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Forord

I perioden 1997 til 2001 deltok jeg i et prosjekt kalt Norsk fagsprak ved
Hggskolen i Oslo. Norsk fagsprak var initiert, av Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet (KUF), pa bakgrunn av en antakelse om at
mange tospraklige studenter hadde mangler i sprakkompetanse og kultur-
og samfunnsforstaelse. KUF mente dette kunne forklare at tospraklige
studenter generelt sett hadde lengre studietid, svakere studieresultater og
studieprogresjon enn sine medstudenter med norsk som morsmal. Malet
for Norsk fagsprék ble derfor a utvikle tiltak for & bedre sprakkompetan-
sen og samfunnsforstaelsen til tospraklige studenter ved hggskolen. Mitt
arbeidsomrade var s@rlig konsentrert om spraklige temaer knyttet til fag-
skriving og forstéelse av fagtekster. Det ble utviklet kursinnhold og stra-
tegier for & bedre sprakkompetansen til minoritetsstudenter. Pa bakgrunn
av mine erfaringer med veiledning av tospraklige studenter ved flere pro-
fesjonsutdanninger og de erfaringer jeg fikk med & utvikle tilbudet, gjorde
jeg systematiske undersgkelser av studentenes kompetanse i fagsprak,
bade reseptivt og produktivt. Utfordringer som mange tospraklige studen-
ter opplevde i mgte med tekster, bdde nar de skrev fagoppgaver og nér de
leste pensumlitteratur, ble etter hvert mulig & identifisere i spraklige og
tekstlige kategorier.

Til grunn for arbeidet ligger et variert utvalg av tekster; fagtekster som
studentene selv har skrevet, pensumtekster fra ulike profesjoner og tester
som ble utviklet gjennom Norsk fagsprak. Resultatene av analysen er
sammenlignet med hovedtendenser i tekstkompetansen hos majoritetsstu-
denter. Undersgkelsen er likevel ikke en sammenlignende studie mellom
minoritets- og majoritetsstudenters tekstkompetanse. Til dette er materia-
let og informantene for tilfeldige, ulikt i stgrrelse og omfang, og dermed
ikke komparativt. Fokuset for undersgkelsen er minoritetsstudenter, og
resultatene herfra er satt opp mot visse tendenser en kan gjenfinne hos
majoritetsstudentenes tekstkompetanse.

Undersgkelsen ble sluttfgrt studiearet 2000/2001, og skulle publiseres
varen 2001. Men omorganisering av Norsk fagsprak og undertegnedes
skifte av arbeidssted til Hggskolen i Akershus, fgrte til at materialet ikke
ble publisert. Selv om det er gatt flere ar siden materialet ble analysert,
har jeg, etter oppfordring fra flere hold, likevel valgt & publisere resulta-
tene av undersgkelsen. En viktig grunn til dette er at undersgkelsen eller
studien har dannet viktig basis for faglig utvikling ved Hggskolen i



Akershus. I perioden 2003 til 2005 ble Hggskolen i Akershus tildelt EU-
midler til et Leonardo da Vinci pilotprosjekt, hvor jeg var prosjektleder.
Prosjektet Integration of Minority Students in Higher Education and Wor-
klife utviklet flere produkter, blant annet en Studiebok for tospraklige stu-
denter. Pilotsprosjektet ble ogsé startskuddet for & utvikle et internkurs i
fagskriving for tospraklige studenter. Dette kurset tilbys tospraklige stu-
denter hvert ar og fglger en egen studieplan Akademisk sprdk og yrkes-
kultur (15 sp). Studieboken utgjgr det viktigste verktgyet for internkurset.

Som laerer og veileder av minoritetsspraklige studenter har jeg erfart at
mange minoritetsstudenter mgter store utfordringer nér de leser pensum-
litteraturen, og nar de skal skrive fagtekster i trad med studieforventning-
er og studiekrav. De spraklige utfordringene kan ikke relateres til sprak
alene. Kulturelle og sosiale forhold, tidligere utdanning, erfaringer og
individuelle faktorer virker sammen pa hvordan studentene mesterer stu-
diesituasjonen. Denne studien har et spraklig perspektiv og undersgker
ikke hvilke faktorer som gir og/eller hemmer spraklering eller sprakfor-
staelse utover de som er knyttet til spraklige forhold. Den pretenderer
derfor ikke & gi kulturelle, sosiologiske eller eventuelle individuelle for-
klaringer. Analysene er tekstlingvistisk fundert og kartlegger tekstkompe-
tansen til tospraklige studenter i profesjonsstudier.

Siden studien ble avsluttet i 2001, er det forsket og utviklet ny kunnskap
og ny faglitteratur innenfor det tospraklige feltet. Disse er ikke integrert i
denne studien. Selv om det kan ha vert fristende a forankre materialet og
analysen til nyere kunnskap, har jeg valgt a la studien slik den ble utfgrt,
tale for seg. Jeg er likevel av den oppfatning at dette ikke vil svekke den
analysen og kartleggingen som er gjort av tospraklige studenters tekst-
kompetanse.

Forhapentlig vil denne undersgkelsen vare relevant for alle som er opp-
tatt av de krav som stilles til studentenes skriftlige arbeider og lering
generelt. Den vil kunne bidra til at lerere innenfor hgyere utdanning, og
kanskje ogsa laerere pa hgyere trinn i grunnopplaringen, kan fa innblikk i
og mer kunnskap om hvilke spraklige utfordringer mange minoritetsstu-
denter mgter nar de skriver fagoppgaver og leser pensumlitteratur. Og
kanskje kan denne studien gi lererne et verktgy om spraklige faktorer nar
de veileder og underviser tospraklige studenter.

Kjeller 2007

Ellen Beate Halvorsen
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Innledning

Bakgrunn

Denne undersgkelsen ble gjort i tidsrommet 1997-2000, og sluttfgrt studi-
edret 2000-2001. Undersgkelsen baserer seg pa materiale fra arbeid med
minoritetsstudenter ved Norsk fagsprak, Hagskolen i Oslo (HiO). Norsk
fagsprak ble igangsatt hgsten 1996 og var ment som et veiledningstilbud
for minoritetsspraklige studenter i norsk fagsprak og samfunnsforstéaelse.
Bakgrunnen for igangsettelsen var myndighetenes antakelse om at minori-
tetsstudenter hadde en tregere studiegjennomfgring og svakere studiepre-
stasjoner enn studenter med norsk som morsmal. En vesentlig forklaring
mente man var sprakvansker. Samtidig gnsket myndighetene gkt rekrutte-
ring av minoritetsspraklige til profesjonsstudier. I St meld nr 17 (1996-97:
8) Om innvandring og det flerkulturelle Norge, sies det:
Regjeringen vil prioritere tiltak som gir personer med innvandrer-
bakgrunn et bedre utgangspunkt for deltakelse i arbeidslivet, og til-
tak som bidrar til at alle kunnskapsressurser blir brukt. Det gjelder
enten kunnskapen er medbrakt eller ervervet i Norge. Bedre norsk-
oppleering for barn, unge og voksne er avgjgrende for deltakelse.
Aktiv rekruttering og enkelte scertiltak er ngdvendig for d oppnd
like muligheter. (...) Det er gnskelig at flere med innvandrerbak-
grunn tar hgyere utdanning. Dette gjelder scerlig for utdanninger
som gir kompetanse for yrker med stor kontaktflate utad, som
helse- og sosialfaglige utdanninger, leererutdanninger, politiutdan-
ninger mv.

Vi ser altsd at myndighetene mente at kompetanse i norsk sprak er viktig
for integrering og deltakelse i arbeidslivet. Samtidig uttrykkes et gnske
om at flere med innvandrerbakgrunn tar hgyere utdanning, jamfgr HiO-
notat 1999, nr 12, «Rekruttering av minoritetsungdom til studier ved
Hggskolen i Oslo» og HiOs tiltaksplan «Studiesituasjonen for minoritets-
spraklige studenter ved Hggskolen i Oslo» (1999).

Handlingsplanen (KAD 1993) og St meld nr 17 (1996-97) beskriver
begge de utfordringer Norge star overfor i et flerkulturelt samfunn, og
begge uttrykker klare mal om reell likestilling mellom innvandrere og
nordmenn. En klar malsetting var 4 fgre innvandrere fram til arbeidsmar-
kedet. Deltakelse i arbeidslivet star altsa sentralt i integrasjonen. Da er
det ogsa viktig a legge til rette for utdanning. I St meld 17 (1996-97) sies



det at det er gnskelig at flere med innvandrerbakgrunn tar hgyere utdan-
ning. Dermed ble det viktig & motivere innvandrere til & ta utdanning. Ved
a fjerne barrierer i utdanningssystemet og i arbeidslivet, mente man a
kunne gjgre innvandrerne mer konkurransedyktige pa arbeidsmarkedet.

HiO er et av de studiestedene i landet med stgrst sgkning fra minoritets-
studenter. I underkant av 10 % av fgrstearsstudentene ved grunnutdan-
ningene i perioden 1996—1999 var minoritetsspraklige. En eksakt oversikt
over hvor mange studenter dette dreier seg om er vanskelig a si. Hggsko-
lens registreringssystem gir ikke opplysninger om studentenes spraklige
eller etniske tilhgrighet. Opptellingen er derfor basert pa fremmedartet
navn i opptakslistene. Dette er selvsagt et usikkert kriterium for spraklig
tilhgrighet. Dels kan det tenkes at studenter med et fremmedartet navn
faktisk har norsk som morsmal. Dels kan det tenkes at minoritetsspraklige
studenter har et norsk navn. Like fullt er dette per i dag den eneste mulig-
het til & gjgre en slik kartlegging. Til tross for usikkerhet knyttet til en
slik opptelling, vil opptellingen vist i tabell 1 under vere en indikasjon pa
innslaget av minoritetsspraklige studenter i de ulike avdelingene ved hgg-
skolen det fgrste studiedret. Det er imidlertid ngdvendig & papeke at fra-
fall i lgpet av studietiden gjgr at den relative andelen i andre og tredje
studiear er mindre enn i fgrste studiear.

Tabell 1: Andel minoritetsstudenter forste studiedr' fordelt pa avdelinger
ved Hggskolen i Oslo

Avdeling 2 Hgst-97 Hgst-98
Studenter | Minoritets- | Prosent Studenter | Minoritets- | Prosent
totalt spraklige | minoritets- | totalt spraklige | minoritets-
studenter | spraklige studenter | spraklige
Avdeling for helsefag 409 64 15,6 393 46 11,7
Avdeling for 363 72 19,8 347 54 15,6
ingenigrutdanning
Avdeling for 628 19 3,0 665 25 3.8
lererutdanning
Avdeling for 405 35 8,6 415 48 11,6

sykepleierutdanning

Avdeling for 493 22 4.5 488 33 6,8
gkonomi-, kommunal-
og sosialfag

Til sammen 2298 212 9,2 2308 206 8,9

I Fgrstearsstudenter defineres i denne sammenhengen som studenter som har sgkt opptak
gjeldende ar og som er kommet inn dette aret pa en av de ordinere grunnutdanningene.
Her inngér verken privatister, kontinuerende studenter eller de 2-arige utdanningene ved
Avdeling for ingenigrutdanning. Tallene er registrert per september.

2 Se nederst neste side.



Vi ser altsa at det i to studiedr begynte ca 200 studenter ved hggskolen
hvert &r med et annet morsmal enn norsk. Hvert ar tar hggskolen inn ca
2000 nye studenter. Det ser ut til at antall minoritetsspraklige har stabili-
sert seg pa i underkant av 10 % totalt. Studentmassen er med andre ord
en heterogen gruppe, som gir nye utfordringer bade for studentene selv
og for undervisningspersonalet.

En hver hggskole gnsker a legge til rette for et flerkulturelt studiemiljg
med likeverdige studievilkar for alle, der alle kandidater som uteksamine-
res holder en god faglig kvalitet. Mange studenter ved hgyere utdanning
opplever store utfordringer av forskjellige slag. Blant annet er det faglige
nivaet krevende og pensummengden stor. Men ogsa l@ringsmetodene byr
pa utfordringer, og kanskje s@rlig for mange av de tospraklige studentene
med deler av sin utdanning fra hjemlandet som kan ha en annen lerings-
kultur enn den de mgter i en norsk hggskole. Studentaktive metoder er i
ferd med & erstatte mye av den tradisjonelle l@rerstyrte undervisningen
eller forelesningen. Den pedagogiske tenkningen gér i retning av et syn
pa lering som en aktiv, sosial prosess. Studentrollen er ikke lenger en
mottakerrolle, men en rolle der studenten er en aktiv medspiller. Laerings-
metodene krever mer enn innsikt i studieteknikk og evne til bade samar-
beid og selvstendighet i l&ringsprosessen. Gode kommunikative evner
som kritisk refleksjon og diskusjonsteknikker, kultur- og samfunnsforsta-
else er vel sa viktig for a kunne delta aktivt i leringsmiljget.

Studiekvalitet sikres ved et miljg som er stimulerende, inkluderende og
utfordrende for alle uavhengig av spraklig og etnisk tilhgrighet. Studenter
og tilsatte skal leere & mestre samarbeid pa tvers av kulturgrenser. Dette
innebarer nye utfordringer for alle parter i hggskolen, for lerere, for
ledelse og for studentene selv. Det har til tider blitt fokusert mer pa pro-
blemer enn pa muligheter og spennende utfordringer ved en flerkulturell
studentgruppe. Ved a legge til rette for alle studenters behov for delta-
kelse og lering i studiesituasjonen, kan alle utvikle toleranse og kulturelle
kompetanse som er ngdvendig i et flerkulturelt arbeidsliv og samfunn.

Ulike offentlige dokumenter legger vekt pa likeverd og toleranse mellom
mennesker. | NOU 1995:12 Opplcering i et flerkulturelt Norge understre-
kes betydningen av toleranse, respekt og likestilling mellom mennesker.
Det papekes at alle uansett bakgrunn skal ha like muligheter, rettigheter
og plikter og kunne delta pa like vilkar i samfunnet. I St meld nr 17
beskrives et flerkulturelt samfunn som et samfunn der det er aktiv aksept
og tilrettelegging for stgrre mangfold ndr det gjelder verdier, uttrykksfor-
mer, livssyn og mdter d leve pd (1996-97:9).

2 (Fra forrige side) Det er stor variasjon mellom avdelingene nar det gjelder antallet mino-
ritetsspraklige studenter. Avdeling for journalistikk, bibliotek- og informasjonsfag og
Avdeling for estetiske fag har fa eller ingen minoritetsspraklige studenter og er derfor ikke
tatt med i oversikten.



Norsk fagsprék var inntil studiearet 2001/2002 rettet mot minoritetssprak-
lige fgrstearsstudenter som selv gnsket & fa spraklig veiledning i en faglig
kontekst. Malet for Norsk fagsprak var a bedre studieforutsetningene til
minoritetsspraklige studenter. Tilbudet til studentene besto av et intensivt
forkurs over to uker umiddelbart fgr studiestart og tre timers ukentlig vei-
ledning gjennom fgrste studiear. Studentene som ikke kunne delta pa for-
kurset, hadde mulighet for a delta i oppfglgingsdelen gjennom studiearet.
Veiledningen ble i utgangspunktet begrenset i forhold til antall studenter
og utdanning, men i Igpet av et par ar ble det apnet for alle minoritetsstu-
denter ved alle profesjonsutdanninger ved hggskolen.

Fra studiedret 2000/2001 ble Norsk fagsprék et fast tilbud ved HiO. Malet
med tiltaket forble det samme. Men fra og med studiearet 2001/2002 ble
Norsk fagsprak en del av Senter for flerkulturelt og internasjonalt arbeid
(Sefia), og rettet sin virksomhet mot alle studenter ved hggskolen. Man
gnsket ikke lenger a skille mellom majoritet og minoritet. For & oppna
integrering matte bade majoritetsstudenter og minoritetsstudenter tilpasse
seg den flerkulturelle studiesituasjonen. Det mangfoldet som studentene
representerer gnsket man skulle influere pa utdanningens faglige innhold.
Samtidig @nsket hggskolen a intensivere kurs og seminarvirksomhet
innenfor det flerkulturelle feltet for undervisningspersonalet og ledelsen
ved hggskolen. Veiledningen gjennom Norsk fagsprak ble derfor tilbudt
alle studenter, uavhengig av morsmal og etnisk bakgrunn. Evaluering av
denne omleggingen ligger utenfor denne studien.

Mal og problemstilling

Malet med undersgkelsen var a kartlegge og analysere minoritetsstuden-
ters tekstkompetanse relatert til et profesjonsstudium, bade reseptivt og
produktivt. Problemstillingen for undersgkelsen ble formulert slik:

» Hovilke spraklige utfordringer mgter tospraklige studenter nar de skal
lese og skrive fagtekster pa et hggskoleniva?

» Hoyvilke spraklige utfordringer skaper eventuelle hindringer i forstaelsen
og formidlingen av fagstoff?

Studien har altsa et spraklig fokus ved a analysere forstaelsen av akade-
miske tekster som brukes i et profesjonsstudium, og ved a analysere stu-
dentenes egenproduserte fagtekster. Materialet bestar av tekster fra mino-
ritetsstudenters forste studiear ved fem av i alt sju avdelinger ved HiO.

Alle studenter stilles overfor spesielle utfordringer nar det gjelder krav til
en akademisk og problemlgsende tekstkompetanse i et hggskolestudium.
Undersgkelsen viser at mange av minoritetsstudentene ikke innehar den

tekstlingvistiske kompetansen som kreves. Dette kommer til syne nar det
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gjelder a forstd pensumlitteratur og i & skrive fagtekster i trdd med de
krav til oppgavelgsninger som utdanningen stiller. Undersgkelsen viser at
det er visse trekk ved tekstkompetansen som beherskes darligere og byr
pa store utfordringer for de minoritetsspraklige studentene. Spgrsmalet er
hvilke utfordringer minoritetsstudenter star overfor i mgte med fagtek-
ster? Og er disse sammenfallende eller forskjellige fra de utfordringer
majoritetsstudenter mgter nér de leser og skriver fagtekster? Denne studi-
en belyser visse trekk ogsa ved majoritetsstudenters tekstkompetanse.
Funnene fra minoritetsstudenters tekstkompetanse er satt opp mot visse
tendenser i tekstkompetansen hos majoritetsstudentene. Det er likevel
ngdvendig & presisere at de to analysene ikke er en komparativ undersg-
kelse. Materiale og antall informanter er langt stgrre og bredere nar det
gjelder minoritetsstudentene enn majoritetsstudentene til at dette kan for-
svares som en sammenlignende studie.

Mye av veiledningen i 1996/1997 ma karakteriseres som faglig stgtteun-
dervisning med noe spraklig veiledning. Her var fagl@rerne pa den enkelte
avdeling ansvarlig for veiledningen. De to neste studiedrene ble imidlertid
innholdet i veiledningen i gkende grad konsentrert om spraklige og studie-
tekniske emner. Det har veart fokusert pa l@ringsmater som notatteknikk
og ulike samarbeidsformer, pa oppgaveskriving, argumentasjon, redegj@-
relser og pa ord- og begrepsforstaelse. Bade det reseptive og produktive
har vert vektlagt, skriftlig og muntlig. De to ansvarlige ved Norsk fag-
sprak overtok veiledningen, der undertegnede hadde serlig ansvar for vei-
ledning knyttet til spraklige og tekstlingvistiske emner. Dette gav en delta-
kende rolle i veiledningen og utgjorde basis for kartleggingen. I studiea-
rene fram til hgsten 2001 ble all veiledning gitt ut fra klart formulerte
temaer innenfor sprék, studieteknikk og yrkes/samfunnsforstaelse.

Informanter og materiale

Data for denne undersgkelsen er hentet fra minoritetsstudenter og deres
fgrste studiear ved forskjellige utdanninger ved HiO. Data er samlet inn
fortlgpende gjennom den ukentlig veiledning studentene fikk fra studiea-
ret 1997/98 til og med studiearet 1999/2000. Undersgkelsen rommer ogsa
en mindre studie av majoritetsstudenters tekstkompetanse. Disse dataene
ble samlet studiedret 1999/2000.

Nar det gjelder utvalg av informanter til undersgkelsen, sa baseres det pa
minoritetsstudenter som frivillig sgkte veiledning ved Norsk fagsprak. T
det forste studiearet, 1996/97, ble veiledningen gitt ved tre av hggskolens
utdanninger. I dette studiearet var undertegnede ikke involvert i prosjek-
tet, og veiledningen ble da ogsa gitt av en lerer ved den enkelte utdan-
ning. De to neste studiear ble tilbudet gitt til seks forskjellige utdanning-
er, slik tabellen nedenfor viser:



Tabell 2°: Deltakelse i Norsk fagsprék, fordeling av studenter i forhold til
utdanning og studiear

Studiedret 1996/97 Studiearet 1997/98 Studiedret 1998/99

Utdanninger Totalt |For- | Ukentlig | Totalt |For- | Ukentlig | Totalt |For- | Ukentlig
kurs | veil. kurs | veil. kurs | veil.

Sykepleieutdanning 44 4 9 35%* 6 15 48%* 7 32
Allemnnlerer- 11 5 5 6 1 6 7 2 6
utdanning
Fogrskolelerer- 20%* 4 0 13%% 3 6 18 6 6
utdanning
Radiografutdanning 12 0 0 14 1 6 6 1 1
Bioingenigrutdanning 16 0 0 27 6 6 16 2 3
Reseptarutdanning 2 0 0 11 1 0 16 5 12
Fysioterapeut- 4 0 0 9 0 6 6 1 2
utdanning
Ergoterapeut- 3 0 0 1 0 0 2 1 1
utdanning
Sosionomutdanning 12%* 4 10 6% 0 0 8 3 4
Barnevernspedagog- Ko 0 0 1 0 0 4 1 4
utdanning
Til sammen 125 17 24 23 18 45 131 29 71

Tallene i tabell 2 er basert pa antall studenter som deltok i den ukentlige
veiledningen i begynnelsen av studiedret, medio september. Gruppene var
generelt sett relativt ustabile, og frafallet av studenter gkte med gkt akti-
vitet pa selve utdanningen og ved eksamen. Veiledningen var et frivillig
tilbud, og ble lett en salderingspost i pressede situasjoner. Nar det gjelder
tekstmaterialet, star noen studenter for flere tekster enn andre. Til sam-
men dreier det seg om 91 tekster av ulike slag i analysen av tekstforming,
og 117 tekster som er brukt i analysen av tekstforstaelse.4 Antall minori-
tetsspraklige som sgkte veiledning ved Norsk fagsprak varierte for hvert
studiedr og gjennom studiearet.

Veiledningen var det fgrste dret styrt av studentenes selvopplevde behov.
Fra studiedret 1997/98 ble temaer for veiledningen definert ut fra erfa-

3 Tabellen er basert pa studenter med fremmedklingende navn, og de er relatert til den
ukentlige veiledningen fra medio september det aktuelle studiearet. Tall merket ** viser
summen av bade heltid og deltidsstudenter. @vrige tall viser til heltidsstudenter.

4 En ngyaktig oversikt over materiale finnes i tabell 4 og tabell 5. I tillegg er det brukt et
mindre materiale i analysen av tekstkompetansen hos majoritetsspraklige studenter, jf
tabell 5 og tabell 6.
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ringer om studentenes behov og mestring. Utarbeidede planer for veiled-
ningen inneholder blant annet fglgende momenter:

* Leringsstrategier og studieteknikk

* Utdanningens krav til oppgavel@sninger, som rapport, logg, reflek-
sjonsnotat

* Muntlig argumentasjon og presentasjon

* Problematisering av fagstoff

» Tekstforstaelse; ord, setninger, avsnitt og tekst

* Formulere problemstillinger

Det materialet som er basis for undersgkelsen, er tekster studentene har
skrevet selv i deres ordinzre studier, tekster basert pa forstaelse av fag-
tekster og arrangerte oppgaver fra veiledning ved Norsk fagsprak.

Det kunne vert interessant & male tekstkompetansen til et utvalg av stu-
dentene opp mot andre faktorer som for eksempel tidligere utdanning,
norskopplaring, situasjonsbetinget tospraklighet, kulturell tilknytning og
studieprestasjoner. Studentene utgjgr en svart sammensatt gruppe med
hensyn til alder, botid i Norge, norskopplaring, etnisk tilhgrighet og erfa-
ringer. Det er derfor sveert vanskelig & sammenligne funn i tekstkompe-
tansen med slike faktorer. Dette er forhold som hver for seg vil vaere sa
omfattende at det faller utenfor rammen av denne undersgkelsen.

Pa tross av store forskjeller med hensyn til slike faktorer, er det likevel
visse fellestrekk a spore. Alle minoritetsstudentene som sgkte veiledning,
oppgav a vere tospraklige og hadde et annet morsmal enn norsk. De aller
fleste benyttet to sprak daglig, baide morsmal og norsk. De aller fleste
brukte ogsa norsk bare i studiesituasjonen, ellers brukte de morsmalet sitt.
Bare 15 av 65 studenter sa at de benyttet seg av det norske spraket i sar-
lig grad utover studiesituasjonen. De fleste minoritetsstudentene snakket
godt norsk, med god flyt i spraket, god prosodi og godt ordforrad. Men
for mange tospraklige studenter viste det seg at godt muntlig sprék, ikke
alltid indikerte god — og ikke minst, ngdvendige skriftlig kompetanse slik
et profesjonsstudium krever.

Metode

Norsk fagsprak hadde som mandat a bedre studiegjennomfgring for
minoritetsstudenter ved & veilede dem i norsk fagsprak og samfunnsfor-
staelse. Underveis i veiledningen ble det klart at studentene mgtte store
utfordringer i & lese og forstd pensumlitteratur og & skrive fagtekster.
Store deler av veiledningen kom derfor til & dreie seg om a utvikle tekst-
kompetansen til minoritetsstudentene, bade reseptivt og produktivt. De
erfaringer jeg gjorde, fgrte til at veiledningen etter hvert fikk et mer



strukturert innhold med tekstgrammatiske emner. Dette innebar a foku-
sere pa ulike sider eller nivéer i det a forsta og a produsere fagtekster
innenfor et hggskolestudium. Tekstene som ble brukt i veiledningen ma
alle karakteriseres som fagtekster. For den reseptive delen av tekstkompe-
tanse ble det i hovedsak benyttet pensumlitteratur og autentiske foreles-
ninger innlest pa band. For den produktive delen utgjorde dataene dels
studentenes eksamensbesvarelser eller andre hjemmeoppgaver, dels arran-
gerte og tilrettelagte skriveoppgaver ved Norsk fagsprak. Til sammen
utgjor dette materialet for undersgkelsen.

I analysen av tekstkompetansen har jeg benyttet kategorier for analysen
som er i trad med veiledningens innhold, og som reflekterer de ulike
nivdene en tekst er bygd opp av pd makro og mikroniva. Disse kategori-
ene viser sentrale emner innenfor tekstlingvistikken som erfaringsmessig
utgjgr spraklige utfordringer for tospraklige studenter. Intensjonen med
analysen var a finne ut hva i tekstkompetansen som hindret forstaelse av
tekster og for tekstskriving i forhold til forventninger og studiekrav. Med
andre ord var det av vesentlig betydning & fokusere pa det som kunne
hjelpe studentene til & forsta tekster og til & formidle sin forstéelse, sine
erfaringer og refleksjoner gjennom egen skriving. Analysen av minoritets-
studentenes tekstkompetanse dreier seg om fglgende kategorier:

 struktur for bestemte sjangere og teksttyper

* informasjonsstruktur i tekster pd makro- og mikroniva

» forholdet mellom tematisk innhold og markering av avsnitt
* setningskonstruksjoner

* ord og begreper

Undersgkelsen er gjennomfg@rt som en beskrivende kvalitativ studie.
Mangfoldet i tekstmaterialet og den sammensatte studentgruppen gjgr en
kvantitativ studie umulig. Resultatene av undersgkelsen viser derfor mer
tendenser enn klare svar. A skrive og 4 forsti tekster er en krevende pro-
sess. I neste kapittel redegjor jeg for ulike nivaer i denne prosessen, og
hvilke krav til tekstkompetanse som stilles i hgyere utdanning. Tendenser
fra undersgkelsen viser at det er visse sider ved tekstkompetansen som
fortoner seg mer utfordrende enn andre. I de to siste kapitlene gis en ana-
lyse av et begrenset utvalg av tekster fra majoritetsstudenter. Til slutt
sammenholdes resultatene, og ikke overraskende er det sammenfall
mellom visse tendenser for de to studentgruppene hva gjelder mangler i
tekstkompetansen.

Sentrale begreper

Begrepet «minoritet» relateres i denne sammenheng til et spraklig per-
spektiv mer enn til kultur eller etnisitet. Mye av faglitteraturen innenfor
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emnet tospraklighet eller norsk som andresprak, opererer med begreper
som «tospraklige» eller «minoritetsspraklige» for innvandrere som har et
annet morsmal enn norsk, svensk, dansk eller samisk. I denne sammen-
heng forsties begrepene synonymt og brukes om studenter som har norsk
som andresprak. Det betyr at informantene i denne studien har lert seg
norsk i tillegg til, eller i stedet for sitt fgrstesprak, og der fgrstespraket er
forskjellig fra majoritetsspraket norsk. Det betyr ogsa at minoritetsstuden-
tene som denne undersgkelsen baserer seg pd, bruker to sprak sa a si dag-
lig, morsmal og norsk. En nermere drgfting av dette begrepet gjgres ikke
her.

Begrepet kommunikativ kompetanse er et vidt begrep og kan tillegges
ulikt innhold med ulike vektlegging pa forskjellige komponenter. Pa
1970-tallet fikk sprakpedagoger et behov for a definere begrepet kommu-
nikativ kompetanse. Sprakpedagoger kom til & legge mer vekt pa evne til
a kommunisere enn pa ferdigheter i & beherske et spraksystem i seg selv.
Dermed ble det ogsa klart at kommunikativ kompetanse kom til & romme
noe mer enn kompetanse i formverk og sprikets grammatiske systemer.

Kommunikasjon kommer av det latinske verbet «communicare», som
betyr & gjgre felles. En kommunikasjonshandling forutsetter at noen har
til hensikt & formidle noe til noen, og at dette blir tatt og forstatt av andre.
Med andre ord krever kommunikasjon bade reseptive og produktive fer-
digheter. Helt generelt forsties kommunikativ kompetanse som

... evne til d forstd og pd en hensiktsmessig mdte bruke et kommu-
nikasjonssystem som bestdr av sprdkets form, sprdkfunksjoner,
kroppssprdk, kommunikajsonsstrategier og sosiokulturelle aspekt.
(Manne og Helleland 1991:313).

Det er her snakk om evne eller dyktighet til bade a forsta og a bruke et
kommunikasjonssystem, og et kommunikasjonssystem betyr «et system
for utveksling av signaler som er standardisert innenfor et samfunn»
(Manne og Helleland 1991:20). Signalene har form av tale, skrift og/eller
kroppsbeherskelse. Vi kan si at kommunikasjon defineres som et mgte
mellom mennesker, og at kommunikativ kompetanse innebzrer at man
har de ferdigheter som kreves for a mestre slike mgter. Manne og Helle-
land opererer med en relativt omfattende definisjon. De framholder videre
at i kommunikasjonssystemet inngar sprdkets form (grammatikk, vokabu-
lar, uttale), sprdkfunksjoner (det en vil oppna med det en skriver eller
sier), kroppssprdk (gester, mimikk osv), sosiokulturelle aspekt (personlig-
het, rolleforhold, kulturelle mgnster osv) og kommunikasjonsstrategier
(teknikker for & supplere nar kompetansen ikke strekker til) (Manne og
Helleland 1991:20).

Kommunikasjon kan skje ansikt til ansikt eller gjennom skriftlige tekster.



Viberg (1987) mener den kommunikative kompetansen bestar av minst
grammatisk kompetanse, tekstuell kompetanse og sosiolingvistisk kompe-
tanse. Den grammatiske kompetansen omfatter kunnskaper om sprakets
formsystem i videste betydning og inkluderer blant annet ordforrad, ord-
laging, uttale, syntaks og morfologi. Den tekstuelle kompetansen er kunn-
skapen a forme en sammenhengende tekst, som redegjgrelser, beretninger
i s& vel tale som skrift, og evnen til & binde sammen ulike deler av fram-
stillingen med markgrer som konjunksjoner og adverb (kohesjon), og
evnen til a forme sine tanker i en logisk rekkefglge og a presentere inn-
holdet pa en sammenhengende og effektiv mate (koherens). Den sosio-
lingvistiske kompetansen innebarer kunnskap om 4 tilpasse spréaket etter
situasjon med henblikk pa emnet, intensjon med kommunikasjonen og
ens egen relasjon til den man kommuniserer med.

Vi ser at disse to definisjonene vektlegger litt forskjellige aspekter ved
den kommunikative kompetansen. Manne og Helleland (1991) har mer
eksplisitt fokus pd muntlig kommunikasjon og trekker inn ikke-verbale
aspekter som personlighet og kulturelle forhold. I tillegg er den tekstuelle
kompetansen mer understreket hos Viberg (1987). I forbindelse med den
skriftlige kommunikasjonen som skal behandles her, vil Vibergs (1987)
definisjon vare den mest relevante og dekkende. Ikke-verbal kommuni-
kasjon og kulturelle bakgrunnsfaktorer vil veere umulig & analysere i det
skriftlige materiale som foreligger for undersgkelsen. Studien vil derfor
konsentrere seg om tekstkompetansen i en hggskolesammenheng.

Spréak er grunnleggende for all kommunikasjon mellom mennesker, og i
ethvert samfunn blir spraket brukt for a bygge opp og vedlikeholde sam-
funnets felles symboler, enten det er i en familie, en venneflokk, pa
arbeidsplassen eller i et studiemiljg. I alle samfunn, pa makro eller mikro-
niva, finnes regler eller normer for kommunikasjonshandlinger. Slike nor-
mer eller regler er en forutsetning for fellesskap og for a videreutvikle
samfunnet. Denne prosessen impliserer kommunikativ kompetanse. Og
samtidig forstar vi at kommunikativ kompetanse rommer mer enn gram-
matisk kompetanse og det & beherske sprakets formsystem. I eksisterende
lereplaner for grunnskole og videregaende oppl®ring (Reform 94) er
kommunikativ kompetanse konkretisert med ferdighetene & lese, lytte,
skrive og snakke. Begrepet omfatter med andre ord bade reseptive og
produktive ferdigheter.

I et studiemiljg kreves kommunikativ kompetanse i vid forstand. Studen-
tene skal samarbeide med medstudenter i kollokvier og i stgrre prosjekt-
arbeid, de skal sgke og motta veiledning bade fra faglerere i de teoretiske
studier og av praksisveiledere, de skal studere og reflektere over praktiske
og teoretiske erfaringer. Det & veere student innebarer 4 kunne delta i
mange situasjoner og kontekster. A delta i studichverdagen, bide formelt
og uformelt kan bidra til & skape et reelt flerkulturelt studiemiljg preget
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av toleranse og likeverd for alle. En forutsetning for & kunne delta er &
kjenne til de normer og regler som gjelder for de forskjellige situasjonene
og kontekstene. Dersom man ikke mestrer kodene, normene eller reglene
for kommunikasjonen, kan man utestenges fra fellesskapet, som igjen kan
virke negativt inn pa den enkeltes l@ring og studieprogresjon.

Her belyses en del av den kommunikative kompetansen som kreves i et
profesjonsstudium, nemlig tekstkompetansen. Vi skal seinere se pa hvilke
normer og regler som et hggskolestudium krever til tekstkompetanse.



Tekstkompetanse 1 hgyere utdanning

Den kommunikative kompetansen omfatter de fire ferdighetene a lese,
lytte, snakke og skrive. Det er vanlig & dele disse ferdighetene inn i
reseptive og produktive ferdigheter, der de reseptive omfatter lese og
Iytte, og de produktive snakke og skrive. Analysen av studenttekster i de
etterfglgende kapitlene, omhandler lese- og skriveferdigheter. Men det er
ikke ferdighetene i seg selv som blir kartlagt, men hvordan ferdighetene
reflekterer forstaelse av fagstoff. Faglig forstaelse uttrykt i ulike spraklige
handlinger, som a lese fagtekster og a skrive fagartikler, vil vare fokus. I
dette kapitlet gjgres det rede for noen sentrale begreper og forhold som er
relevante for spesifikke ferdigheter i et profesjonsstudium. For det fgrste
gjelder det begrepet tekst, dernest kravene som hggskolen stiller til bade
tekstforstdelse og tekstforming.

Hva kjennetegner en tekst? Begrepet tekst kommer fra latin textum og
betyr vev eller det sammenflettede. Noen tekstlingvister hevder at en
tekst kan besté av et enkelt ord, ja selv et trafikkskilt kan vere tekst, fordi
det far mening ut fra sammenhengen eller konteksten. Andre legger vekt
pa at en tekst bestdr av to eller flere betydningsenheter. Det betyr at to
eller flere setninger er en tekst, ettersom en setning regnes for en betyd-
ningsenhet. Bade muntlige og skriftlige verbalspraklige handlinger regnes
for tekst. I denne sammenheng skal vi konsentrere oss om skrevne tekster,
og en tekst ma besta av minst to ytringer.

Tekster har en indre sammenheng, der ord og setninger kobles sammen til
stgrre helheter. Denne sammenhengen kan markeres eksplisitt ved bruk
av ord og uttrykk som kalles kohesjon, eller ved en tematisk eller inn-
holdsmessig sammenheng, som kalles koherens. En tekst ma altsa opple-
ves som sammenhengende for sprakbrukerne (lesere og lyttere) i en
bestemt situasjon. I tillegg har ofte tekster et overordnet tema. Selv om
mange tekster kan romme flere temaer, snakker man ofte om en ting av
gangen. Vi kan ha mange tanker i hodet samtidig, og ofte vet vi ikke hva
vi skal begynne med nar vi skal meddele oss skriftlig, og muntlig for den
sakens skyld. Mens tankeinnholdet ofte er hierarkisk med over- og under-
ordninger, er spraket linezrt. Vi kan med andre ord bare si en ting av
gangen. For a Igse denne konflikten har vi noen normer eller konvensjo-
ner for hvordan tankeinnholdet i skrevne tekster bgr organiseres. Skjel-
bred (1993), hevder at tekster har en begynnelse og en slutt, og at dette er
viktige signaler for hvordan innholdet i en tekst er organisert i en
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sammenheng. Vagle mfl. (1993:18-19) understreker et tredje forhold ved
tekster, nemlig at tekster er basert pa tekstnormer. S& a si alle tekster
organiserer innholdet og skrivestilen etter et relativt fast mgnster. Det
heter her at:

Normer er konvensjonelt fastlagte overenskomster for hvordan man
kan, skal eller bgr handle eller tenke i ulike situasjoner. Normene
er implisitte forventninger eller vaner som samordner mellommen-
neskelig samhandling. En vesentlig del av mellommenneskelig sam-
handling foregdr ved hjelp av sprdket, og denne sprdkbruken er da
ogsd normbasert. For bruken av tekster er det etablert egne tekst-
normer. (...) Tekstnormer ligger til grunn for ulike sjangere. En
sjanger er altsd et sterkt og temmelig varig tekstnormkompleks.

Vi ser altsa at tekster fglger mer eller mindre fastlagte regler eller normer,
og at en sjanger i stor grad styrer disse. Vi kan for eksempel gjenkjenne
et eventyr nettopp som eventyr, fordi vi kjenner normene for teksttypen
eller sjangeren eventyr. Tekstnormene styrer bade var mate a skrive tek-
ster pa og den styrer vare forventninger til tekster. Tekstnormering stér
seerlig sentralt i norskfaget bade i grunnskole og videregaende skole, ifgl-
ge Hertzberg (1998). A kjenne igjen en tekst ut fra sjangerkjennetegn, og
a skrive tekster i ulike sjangere utgjor en stor del av norskfaget. Det er
likevel grunn til & skille mellom skjgnnlitteraere tekster og sakprosatek-
ster. Nar det gjelder de skjgnnlitteraere sjangrene, er det relativt stor tole-
ranse for sjangerblanding og sjangerbrudd. Derimot er normene relativt
faste for tekster om saksrelaterte forhold. Innenfor et hggskolestudium er
det serlig sakprosasjangrene som ma beherskes. Referatet, rapporten og
artikkelen har hver sine normer som i stor grad styrer bade utformingen
og forstaelsen. Det er disse normene som utgjgr kjennetegn ved sjangeren
eller teksttypen.

Sjangertrekkene eller normene har ogsa en kommunikativ funksjon. Her
finner vi implisitt tekstens budskap eller tekstens formdl. Tekstens formdl
vil med andre ord i stor grad vere styrt av tekstnormene. For eksempel
vil formélet med et referat veere & gjengi i kortversjon det andre har skre-
vet eller sagt, en rapport har til hensikt & meddele et hendelseforlgp eller
et saksforhold, ofte med en evaluering av hendelsen eller saken, mens
artikkelen i hovedsak intenderer & problematisere og argumentere for en
sak eller et faglig tema. Hva kjennetegner sa de tekstene som studentene
bade skal forsta og som de selv skal produsere i et profesjonsstudium?
Forst og fremst er tekstene av fagspraklig karakter. Innebarer disse tek-
stene nye utfordringer for den kommunikative kompetansen som de
minoritetsspraklige studentene innehar? Sprakforskeren Cummins (i
@zerk 1992) utdyper dette neermere. Cummins deler de kommunikative
ferdigheter inn i to kategorier. Han snakker for det fgrste om de elemen-
tere mellommenneskelige kommunikative ferdigheter som er viktige for



a gjennomfgre dagligdagse samtaler, Basic Interpersonal Communicative
Skills, BICS. Disse ferdighetene er ikke tilstrekkelige, mener han, til kog-
nitiv- akademisk sprakbeherskelse, Cognitive-Academic Language Profi-
ciency, CALP. (i @zerk 1992 (b):162-163). For a kunne lgse abstrakte
problemstillinger, foreta faglige analyser og trekke faglige slutninger, kre-
ves ferdigheter i et akademisk sprak. Dette tilsvarer Krashens beskrivelse
av akademisk sprdk. Han sier at akademisk sprak star for

(...) the language style used in school, for learning and discussion
abstract ideas. Academic Language is a language used in textbooks
in intellectual discussions, and in expository writing. (Krashen i
Dzerk 1992 (b): 162)

@zerk (1992) (b), som kommenterer den akademiske sprakkategori,
understreker at akademisk sprak ikke bare er en utfordring for minoritets-
spraklige, men ogsa for de som har skolespraket som morsmal. Dette skal
vi komme tilbake til seinere der vi sammenholder de minoritetsspraklige
studentenes kommunikative kompetanse med en liten gruppe av etnisk
norske studenter eller majoritetsstudenter.

I denne sammenheng brukes begrepet fagsprdk for det spraket som stu-
dentene skal beherske i sine studier ved en hggskole. Fagspréak blir der-
med synonymt med akademisk sprdk eller med CALP etter Cummins
definisjoner.

Hva er fagsprak?

Hvenekilde (1990:310) definerer fagsprak som «det spréket vi mgter i
tekster, skriftlige og muntlige, med et innhold som tilhgrer spesielle fag-
omrader, som f.eks i de ulike skolefagene». Hvenekilde framholder
videre at i slike fagspraktekster forekommer visse grammatiske fenome-
ner hyppigere enn for eksempel i andre tekster, og serlig i dagligspraket.

Et viktig kjennetegn ved fagspraket er ordforrddet. Hvis man ikke forstéar
enkeltord, kan ogsa forstéelsen av hele innholdet ga tapt. Hva er det med
ordforradet i fagtekster som skiller seg fra ordforradet i andre tekster eller
i det spraket vi bruker i hverdagslivet? Hvilke ord i var leksikalske forsta-
else blir utfordret nar vi leser fagtekster? Her er det verdt a trekke fram
flere forhold.

Hvor mange ord finnes i norsk sprak? Det er det vanskelig a svare presist
pa. Men i Tanums store rettskrivingsordbok finnes ca 300 000 ord. Man
regner med enda flere hvis en legger til alle ordsammensetninger og
nyord som kommer til hele tiden. Spraket er i jevnlig forandring. Ingen
mennesker kjenner pa langt nzr alle ordene i norsk, enda ferre bruker
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dem. Men vi forstér flere ord enn vi selv bruker. Vi sier at vi har et aktivt
og et passivt ordforrad, eller et reseptivt og et produktivt, ifglge Golden
(1998). Man regner med at vanlige menneskers aktive ordforrad ligger et
sted mellom 5 000 og 10 000. Dette er selvsagt avhengig av alder, utdan-
ning, yrke etc. Men slike bakenforliggende faktorer slar kanskje enda
sterkere ut i det passive ordforradet, som bestar av langt flere ord. Det
aktive ordforradet brukes sarlig i dagliglivets sammenhenger. Det passive
ordforradet mgter vi i utdannings- og yrkessammenhenger, i aviser og
faglitteratur. Dermed vil vart passive ordforrad bestemmes av type yrke
og utdanning, og hvor mye en leser av aviser og faglitteratur. Med andre
ord; i hvor stor grad mgter vi et sprak som ligger utenfor vart aktive ord-
forrad?

Na viser det seg at svaert mange ord i norsk sprak gér igjen i nesten alle
sammenhenger. Norsk frekvensordbok (Heggstad 1982) illustrerer dette:
De 10 vanligste ordene i norsk er i, og, som, er, til, en, pd, for. Totalt dek-
ker disse ordene 20 % av det tekstmaterialet Norsk frekvensordbok
(1982) bygger pa. De 50 vanligste ordene dekker 40 % av materialet, de
150 vanligste ordene 50%, og de 1000 vanligste dekker hele 2/3 av hele
tekstmaterialet. Men en trenger gjerne flere enn 1000 ord for bade a for-
std og & bruke spraket. I tillegg har mange av disse ordene liten eller
svert vid og upresis betydning i seg selv. De fleste, siakalte funksjonsord
som preposisjoner, artikler, konjunksjoner og subjunksjoner, fyller visse
grammatiske funksjoner som & binde sammen setninger og ord og ledd i
setninger. Dermed er de ogsa mer uavhengig av konteksten. Man kan si at
jo sjeldnere ord er, jo mer presise er de.

Golden og Hvenekilde undersgkte i 1981 ordforradet i fagbgker i fysikk,
geografi og historie i grunnskolen, 4.— 9. Klasse, (i Bjgrkavag m fl
(red):1990). Deres utgangspunkt var at de tospraklige som var integrert i
norske klasser, hadde store problemer med orienteringsfagene, selv om de
var flinke i norsk og snakket sa a si flytende. Elevene hadde sa liten bred-
de i ordforradet at de hadde problemer med & forsta tekstene i Ofag-
bgkene. Det gav grunnlag for a undersgke ordforradet naermere i denne
faglitteraturen. De delte ordene inn i tre kategorier: kjente ord, fagord og
ikke-fagord. De kjente ordene var sékalte funksjonsord og noen vanlige
substantiv som elevene hadde mgtt i begynnerbgker i norsk. Fagord var
ord som var knyttet direkte til et fag og som faglererne ville forklare for
elevene i en vanlig undervisningssituasjon. De ordene som verken var
kjente eller fagrelaterte, ble kalt ikke-fagord. Dette var ord som larerne
mente var kjente for elevene og som de ikke forklarte for dem. Det viste
seg at mange av disse ordene likevel var nart knyttet til det faget de ble
brukt i og ikke forekom i andre fag. Ord som behandle, beslutte, frykt,
gni, ras er eksempler pa slike ord. Tkke-fagordene utgjorde den stgrste
gruppa av alle tre kategorier i bgker innenfor de tre fagomrader. Av totalt
ca 1500-2000 ord, utgjorde de kjente ordene ca 160—170 ord, fagordene i



underkant av 300, bortsett fra i fysikk med flere fagord, ca 550, mens
ikke-faglige ord i antall var over 1300, noe ferre i fysikk. Det var altsa de
ordene som ikke var kjent og som heller ikke var fagspesifikke, som
utgjorde det stgrste antall. I tillegg fant Golden og Hvenekilde (1990) ut
at det var de ikke-faglige ordene som bgd pa problemer for de minoritets-
spraklige elevene. Ordene ble forutsatt kjent for elevene fra lerernes side.
Og det var de nok ogsé for de norske elevene. De har kommunisert pa
norsk i mange dr, i mange forskjellige situasjoner og om mange forskjelli-
ge emner. Mange av de minoritetsspraklige har derimot lest, lert og snak-
ket om langt feerre emner pa norsk. Dermed har de ogsa vert i kontakt
med langt faerre av de ordene som vi ikke forbinder med fagord. I tillegg
viste mange av ikke-fagordene seg ogsé a vaere homografer, dvs ord som
skrives likt, men som har forskjellig betydning. Golden og Hvenekilde
(1990) gir flere eksempler pa slike, for eksempel ordet bord som kan
bade bety et mgbel, men ogsé planke, en kant, i tillegg til uttrykk som om
bord eller over bord. For de minoritetsspraklige elevene bgd dette pa nye
problemer. De ordene de trodde de kjente, opptradte i sammenhenger som
gav ordene en annen betydning.

Et annet trekk ved ordforradet i fagtekster er ordsammensetninger. De
fleste ord i norsk er korte og pa mellom 6-8 bokstaver. Men det finnes
nesten ingen grenser for hvor lange ordene kan bli. Sammensatte ord
bestar av to eller flere ordklasser, de fleste av to eller flere substantiv
(hele 67 % av ordsammensetninger), for eksempel «hggskolestudium».
Sammensatte ord kan ogsa besta av et rotord med avledninger, eller affik-
ser, for eksempel ungdommelighet, lererinneaktighet, demoralisere, dis-
kutabel. Mange av de sammensatte ordene og avledningsordene har et
abstrakt innhold. Spraket i faglitteraturen for hgyere utdanninger vil vaere
mer preget av slike ord enn fagspraket i pensumlitteraturen for lavere
utdanninger, blant annet fordi mange lerebgker pa hgyere utdanningsniva
dels er skrevet av fagpersoner og ikke pedagoger, dels er like mye rettet
mot fagfeller som lerende studenter. Dermed er de ogsé i mindre grad
spraklig og pedagogisk tilrettelagt.

Et tredje kjennetegn er bruk av passivkonstruksjoner. Passiv innebaerer at
verbene far spesielle passive former med -s, omskrevet med bli, skal,
veere eller fd. Dette far ogsa konsekvenser for setningskonstruksjonene,
som blir annerledes enn aktive setningskonstruksjoner. Hvis vi skriver om
fra aktiv til passiv, blir objektet i de aktive setningene til det grammatiske
subjektet i de passive setningene. Subjektet fra den aktive setningen
uttrykkes gjennom et preposisjonsledd eller utelates helt i den passive set-
ningen. Passiv med bli eller vaere er sa@rlig utbredt i faglitteratur og i avis-
tekster. Hvis man gnsker & legge mer vekt pa det generelle enn pa enkelt-
handlinger, brukes gjerne passiv med veere. Nar man gnsker a legge mer
vekt pa objektet eller pa selve handlingen eller fenomenet enn det hand-
lende subjektet, strykes agens (subjektet eller den aktive). Dette skjer
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ogsa der en gnsker & holde tilbake informasjon om hvem som har utfgrt
en handling. Her stér ofte passiv sammen med pronomenet det. I mange
passivkonstruksjoner blir innholdet i setningen generelt og abstrakt, fordi
man forventer at mottaker er kjent med den informasjonen som ligger
bak. Dette kan ofte vare en utfordring for forstaelsen.

Genitiv uttrykker et eierforhold, der et substantiv i genitiv stir foran et
annet substantiv i genitiv (studentenes bgker). Genitiv er ganske vanlig i
skrift, og brukes mindre i muntlig dagligtale. Genitiv er ogsé en vanlig
form i mange abstrakte uttrykk og begreper. I fagteoretiske bgker vil der-
for genitiv forekomme relativt hyppig i abstrakte sammenhenger (kunn-
skapens betydning/kroppens energibalanse). Dette bidrar selvsagt ikke til
a lette forstaelsen av et faglitterart innhold.

Rekkefglgen pé ordene i en setning pa norsk kan vare forskjellig fra ord-
stillingen i visse andre sprék. For det fgrste er den typiske ordrekkefglgen
i ytringer relativt fast pa norsk, der Subjekt eller nominalfraser kommer
pa farsteplass, s Verbal og til slutt Objektsfraser. Norsk er et sakalt
SVO-sprék, mens for eksempel arabisk er et VSO-sprak og tyrkisk et
SOV-sprék. I tillegg vil leddenes plassering i en setning, ogsa vaere viktig
for informasjonen som setning gir. Slik er det nok i de fleste sprak, men
pa norsk er det spesielt at det leddet som stér fgrst i en setning star fgrst
nettopp fordi det skal ha ekstra fokus. Fgrsteleddet har altsd en semantisk
funksjon, en betydning i seg selv. Informasjonen i setninger er ofte ordnet
slik at kjent informasjon eller det setningen handler om (tema), kommer
forst, og den nye informasjonen (rema) lenger ut i ytringen. I setningen
Jeg strok til eksamen fordi jeg nesten ikke hadde lest star jeg forst i set-
ningen, og dette er ogsa tema for setningen og setningen handler fgrst og
fremst om jeg og at jeg strgk til eksamen. Forklaringer eller begrunnelser
kommer utover i setningen. Men fgrsteleddet kan ogsa bytte plass og
romme annet enn subjekt eller substantivfraser. Det er fullt mulig & plas-
sere andre ledd enn subjektet fgrst i en setning, for eksempel forklaringer
eller begrunnelser. Fordi jeg nesten ikke hadde lest, strok jeg til eksamen.
Men da far ogsa setningen et annet fokus. Her er det arsaksforklaringen
som senderen gnsker at mottakeren skal seg merke seg mest. Derfor er
det ogsé plassert fgrst i setningen. At fgrsteleddet i en setning vanligvis
ogsa forteller hva setningen skal handle om, er en viktig knagg for fokus
og for forstéelsen av setningsinnholdet. Det kan vare vesentlig for innlza-
ringen av norsk som andresprak at informasjonsstrukturen i setninger pa
norsk nettopp er ordnet pa denne maten.

Lengden pa setningene kan variere sterkt, ikke minst etter tekstsjanger og
tema. I muntlig dagligtale er setningene kortere med ferre over- og
underordninger. I skriftlig kommunikasjon er setningene lengre, med
over- og underordnede ledd. I faglitteratur med en problematiserende
framstilling av saksforhold, kreves stgrre grad av for eksempel arsaks- og



virkningsforklaringer. Dette fgrer til at setningsstrukturen blir mer kom-
plisert.

Fagspraket kjennetegnes ogsa ved at framstillingen av fagstoffet ofte er
problematiserende i sin form. Ulike teoretiske innfallsvinkler til et faglig
tema, innebarer at faglitteraturen ikke formidler en sannhet eller et fasit-
svar. Bade drgfting og slutninger viser kanskje mer til tendenser og muli-
ge tolkinger av et saksforhold. I den skriftlige framstillingen finner vi
derfor en modal og nyansert uttrykksmate (muligens/kan/imidlertid) i en
argumenterende eller redegjgrende tekststruktur.

Vi ser altsa at fagspréaket reflekteres pa alle nivaer i en tekst, fra mikro-
plan til makroplan. Tekster det her er snakk om er knyttet til et fag eller
til en utdanning som formidler et faglig innhold. Vi skal i det fglgende se
mer spesifikt pa tekster som s@rmerker et hggskolestudium, bade nar det
gjelder krav til tekstforstaelse og til tekstforming.

Krav til tekstkompetanse i hgyere utdanning

Fagspraket slik det er karakterisert over, kjennetegner spraket i mye av
faglitteraturen generelt, uavhengig av faggrenser. Men visse fag og utdan-
ninger har sterkere forankring i en realfaglig tradisjon, enn i en humanis-
tisk eller samfunnsvitenskapelig. Faget kjemi har kanskje mindre preg av
den problematiserende framstillingen enn for eksempel faget Natur, sam-
funn og miljg ved Allmennlererutdanning (HiO). Dette preger selvsagt
pensumlitteraturen for det enkelte fag, bade i innhold og i framstillings-
form. Like fullt vil krav til problemforstaelse og problemlgsning pa et
relativt hgyt abstraksjonsniva, vere felles for alle fag og utdanninger.

Omfanget av pensumlitteraturen vil variere fra utdanning til utdanning,
avhengig av stipulert studietid. Studiekrav og pensummengde omregnes
til studiepoeng, og generelt kan vi si at for eksempel 60 studiepoeng til-
svarer ca 4000 sider pensum. Et heltidsstudium over ett ar tilsvarer i
hovedsak 60 studiepoeng for alle utdanninger. Dermed vil studenter i
Reseptarutdanning, som er et studium over 2 ? ar, lese til sammen ca 10
000 sider og allmennlarerstudenter ca 16 000 sider. I tillegg kommer
praktiske studier og andre obligatoriske krav til blant annet skriftlige
arbeider. Mange av de minoritetsspréklige studentene opplever omfanget
av pensum som uoverkommelig. Den samme oppfatning har nok flere av
de norske studentene, men mange av de tospraklige studentene bruker
lengre tid i forstaelsesprosessen enn de etnisk norske. En student pa Bar-
nevernutdanning (HiO) kom pa gruppeveiledning en mandag og var helt
fortvilet fordi hun hadde brukt hele helgen pa a forsta et kapittel pa 3 ?
side. Dels var det enkeltord hun ikke forsto, dels var det kompliserte set-
ningskonstruksjoner.
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Nar vi skal forsgke & forsta det vi leser, gar vi bade fra detaljene til helhe-
ten, og fra helheten til detaljene i teksten. Den samme prosessen skjer
ogsa nar vi produserer tekster. Vi tenker bade pa ord vi skal bruke og pa
hvordan vi skal konstruere setninger, samtidig som vi forsgker & holde
fast ved den tematiske helheten. Det trengs kommunikativ kompetanse
bade til & forsta og til & produsere tekster. Men likevel skiller disse to fer-
digheter seg fra hverandre pa vesentlige punkter. De reseptive ferdigheter,
som a forsta eller tolke tekster, krever selvsagt at studentene er i stand til
a skille vesentlig fra uvesentlig, samtidig som nyanser og argumentasjon
oppfattes. Men fremfor alt kreves leksikalske ferdigheter. Dette er den
store utfordringen for minoritetsstudenters mgte med faglitteraturen. Stor
frekvens av abstrakte ord og begreper som i beste fall tilhgrer studentenes
passive ordforrdd, men som i verste fall er totalt ukjente, kan gjgre tekst-
forstaelse svart problematisk. Men studentene kan ogsa mgte andre
spraklige utfordringer. Ved flere utdanninger er deler av pensumlitteratu-
ren pa et annet sprak enn norsk. Svensk, engelsk eller dansk faglitteratur
utgjgr stadig stgrre mengder av pensumlitteraturen pa universiteter og
hggskoler. Brock-Utne (1997:6-7) skriver i denne sammenheng:

Fra 1992 til 1997 steg tallet av importert engelsksprdklig litteratur
i Norge fra 150 til 200 millioner kroner. Det er grunn til d tro at
hoveddelen av denne litteraturen blir brukt som pensumlitteratur
ved vdre universitet og hpgskoler. Samtidig viser norske forlags
salgsstatistikk at omsetningen av norsk litteratur for hgyere utdan-
ning har stdtt pd stedet hvil i samme tidsrom. Studenttallet steg fra
105 000 i 1987 til 173 000 i 1997.

Det hevdes at en stadig sterkere dominans av engelskspraklig litteratur pa
universitet- og hggskoleniva gjgr studentene i mindre grad i stand til &
uttrykke seg pa norsk, bade muntlig og skriftlig. Deler av pensumlittera-
turen er ogsa oversatt fra andre fremmedsprak, og kan vere preget av
spraklige svakheter som fremmedartet syntaks og leksikalitet. Og bade
den oversatte og den engelskspraklige litteraturen har referanser til en
annen virkelighet og andre kulturer som kan sta fjernt fra den norske.
Dette kan selvsagt f4 konsekvenser for studentenes yrkesutgvelse i det
norske samfunn og for hele profesjonsidentiteten. Brock-Utne (1997:6-7)
er bekymret:

Norske studenter bgr mgte hverdagen med norsk sprdak og med
referanse fra norsk virkelighet. Den gradvise svekkelse av norsk
skriftsprdk som leeringssprdk i hgyere utdanning har ogsd utdan-
ningspolitiske konsekvenser. Sprdkforskere peker pd faren for ddr-
lig innleering pd grunnivdene ndr studentene md lese bgkene pd
engelsk. En leerer best pd det sprdket en har som morsmdl. Resulta-
tet blir at studentene finner studier ungdig vanskelige, noen gir opp
og for dem som fullfgrer blir resultatene ofte ikke de beste. (...) det



er en viktig del av studentenes faglige utvikling at de fdr utvikle
sprdklig redskap til d tenke faglig med.

Det skal ikke sies for sikkert om Brock-Utne med «norske studenter» sik-
ter kun til etniske norske studenter med norsk som morsmal. Uansett vil
de forhold hun skisserer fortone seg som mye mer problematiske for
mange tospraklige studenter. De vil nemlig métte forholde seg til et tredje
fremmedsprak i leringsprosessen. Mange studenter opplever fagbgkene
som lite tilgjengelige. Framstillingen av faglige emner er langt mindre
pedagogisk tilrettelagt enn det studentene kjenner fra fagbgker for eksem-
pel fra videregdende skole. Pedagogiske knagger som illustrasjoner, mar-
gord, forklarende tillegg og oppsummeringsavsnitt er sa a si helt fravee-
rende. I tillegg er informasjonstettheten mye stgrre. Dette gjgr tilgjenge-
ligheten mer besvarlig. Mange fagbgker pa universitet og hggskoleniva
er kanskje mer myntet pa fagpersoner og undervisningspersonalet enn pa
studentene selv.

Nar studentene selv skal produsere tekster, kan de selvsagt bruke ord og
begreper som de kjenner. Dette gjelder ogsa uttrykksmatene ellers, som
for eksempel setningskonstruksjoner. Sann sett kan sprak og uttrykksmate
1 pensumlitteraturen skille seg vesentlig fra studentenes egne tekster, uten
at dette behgver & vere negativt i seg selv. Derimot kan utforming av tek-
ster etter de krav hggskolen stiller, by pa visse utfordringer. Oppgavene
blir mer krevende jo hgyere opp i utdanningssystemet en kommer. Med
stgtte i en modell utarbeidet av Chamont og O’Malley (i Engen m
f1.1998) kjennetegnes arbeidskrav og oppgaver ved at de blir mer situa-
sjonsuavhengige og dermed stadig mer kognitivt krevende. Mens oppga-
ver i utdanning pa lavere niva i stor grad har vert relatert til konkrete
situasjoner eller tekster med klare instrukser fra laerer, kreves pa hgyere
utdanningsniva at studentene selv former problemstilling og referanser.
Studentene skal kunne presentere en samlet framstilling pa bakgrunn av
flere tekster eller teorier og vise evne til a trekke abstrakte slutninger ut
fra en kritisk holdning til stoffet. HiO setter bestemte mal for studiene
som d utvikle evne til kritisk analyse (Barnevernutdanning), eller utvikle
fagkritisk og problemlpsende holdning (Radiografutdanning). Stjerng
(1998) sa under sin rektorperiode blant annet at «[det] blir viktigere at
studentene lerer a lere; a analysere kritisk og analytisk, formulere pro-
blemstillinger og utprgve problemstillinger (...)». Den samme fagkritiske
holdningen reflekteres ogsé i de oppgaveformuleringer som gar igjen i de
fleste utdanninger ved hggskolen. Krav om a drdfte, gjgre rede for eller
vurdere faglige problemstillinger innebarer evne til abstraksjon og logis-
ke tankerekker. Samtidig skal studentene trenes i refleksjoner over blant
annet egne praktiske erfaringer og over praksisfeltet generelt. Dette kre-
ver bade kritisk distanse til seg selv og stor grad av selverkjennelse. Men
studentenes subjektive erfaringer og personlige opplevelser er som regel

ikke interessant i seg selv. Disse skal sees i forhold til teoretiske modeller.
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A nedfelle dette i skriftlige tekster innebarer en balansegang mellom &
vare personlig og & vere informativ. Det overordnede formél med stu-
dentenes tekstproduksjon ved hggskolen er at tekstene skal anvende
kunnskapen og erfaringene de gjgr seg i lgpet av studiet.

Studentene skal produsere tekster i ulike sjangrer, og de skal relatere tek-
stene til ulike malgrupper. Generelt sett kan mottakere av teksten veaere
avgjgrende for de spraklige valg som tas i skriveprosessen. Studentene
skal meddele seg skriftlig bade til studenter, til leerere og veiledere, og i
praksisfeltet bade til kolleger og til klienter, pasienter eller kunder. Nar
studentene skriver tekster, ma de ta flere valg. Generelt sett kan vi si at de
ma velge en teksttype eller sjanger og et formsprak som er relevant for
malgruppen og hensikten med teksten.

Norskopplaringen i grunnskolen og i videregaende skole har til en viss
grad fokusert pa tekstforming. Sjangerkunnskap er en viktig del av norsk-
undervisningen, der kunnskap om bestemte kjennetegn ved en tekst, for
eksempel en novelle eller et referat, skal hjelpe elevene til & skrive egne
tekster. Elever har fatt undervisning i hvordan ulike tekster skiller seg fra
hverandre i struktur og spraklige valg. Skrivetreningen er ogsa konsen-
trert om hvordan skrive tekster i ulike sjangrer. Den norske skolestilen
krever at elevene skal drgfte og problematisere samfunnsfaglige eller lit-
terere temaer. De fleste som har deler eller hele utdanningen sin fra norsk
skole, vil vaere kjent med slike krav til tekstforming. Disse aksentueres i
et hggskolestudium. Like fullt melder lerere at nettopp den kritiske drgf-
tende holdning i studenttekstene ofte mangler. Dette gjelder ikke bare
minoritetsstudenter, men ogsa majoritetsstudenter. Er det likevel mer
fremtredende i tekster skrevet av minoritetsspraklige studenter? Ettersom
pa langt ner alle minoritetsspraklige har hele sin utdanning fra Norge,
kan en problematiserende skrivestil muligens vaere mer utfordrende for de
minoritetsspraklige enn for de etnisk norske studentene. Det er grunn til a
spgrre: Har kritisk refleksjon og problematisering av fagstoff i skriftlig
tekstproduksjon sammenheng med kultur og tradisjoner?

Finnes det ulike tekstkulturer?

Nadr utenlandske studentar frd fjerne land les norsk/vestlege tekstar,
veit vi lite om korleis dei vurderer oppbygging av tekstar, kva som
kjennest logisk, om narrativ komposisjon og progresjon kjennest
rett og korleis retorikk og argumentasjonsmdte fungerer. (Aambg
1997:55)

Aambg reiser spgrsmalet; finnes det ulike tekstkulturer? Som norsklarer
for utenlandske studenter, erfarte hun at tekster fra minoritetsspraklige
gjennomgaende var mer springende i sin struktur og ofte manglet en rgd



trad sammenlignet med norskspraklige majoritetselever. Hun stilte spgrs-
malet om en og samme tekst kan vare skrevet hvor som helst i verden?
Finnes det med andre ord ulike tekstkulturer? Grensene for tekstkulturer
fglger ikke landegrenser eller sprakgrenser, papeker hun. Derimot kan det
kanskje vere slik at omrader med liknende livsvilkar, liknende grad av
ytringsfrihet, historiske forhold, religigs praksis og menneskesyn ogsa har
liknende skriftkultur? Uansett hvordan man definerer begrepet kultur, har
det sammenheng med begreper som vaner, normer og regler, i fglge
Linell (1996:48-49). Linell knytter ogsa vaner og normer til spraklige
kommunikasjon mennesker imellom:

(...) hur man upptrdder mot andra mdnniskor. Hit rdknas dd bl a
de kommunikative beteendena, bdde de verbala och de icke-verba-
la. (...) I sjdlva verket dr sprdket en del av kulturen. Men det dar
mer dn sd: sprdket etablerar och upprdtthdller dessutom kulturen
pd olika sditt.

De minoritetsspraklige studentene er selvsagt ikke en homogen gruppe.
Deres kjennskap til norsk eller nordisk kultur og skriveméte har muligens
sammenheng med hvor ner eller fjernt deres kulturbakgrunn star i for-
hold til var kultur. Det er kanskje stgrre likhet mellom nord-europeere og
en nord-amerikaner, enn det er mellom nord- og gst-europeere. Vi regner
med at jo lenger @gst vi kommer, jo mer fjerner vi oss fra vart verdensbil-
de, vart verdisyn, sprak og mentalitet. Men Aambg understreker at det
antakelig er mer som er likt enn ulikt.

Filosofen Wittgenstein sa at «mitt spraks grenser er grensene for min ver-
dens grenser». A papeke sammenhengen mellom sprak og kultur er ikke
nytt. Wellros (1988) papeker at spréaket uttrykker en felles referanseram-
me og en kollektiv kunnskap som utgjgr stammen i en kultur. Kaplan
(1972) hevder at alle samfunn og sprakgrupper har normer for sprak og
handling, og at sprak er effekten og uttrykket for et gitt verdensbilde som
er manifisert i kulturen. Videre sier Gladstone (1972) at spréaket er et kul-
turprodukt, og at kultur og sprak ikke kan skilles. Det er ikke bare det a
leve i en fremmed kultur som kan gi kulturelle sjokk, men ogsa & lese
tekster i det nye landet. Aambg (1997:54) ser sammenhengen pa denne
maten:

Tekstar argumenterer eksplisitt og implisitt for verdisyn og mennes-
kesyn, verdiar og normer som dei utenlandske studentane md for-
holde seg til. Verdisynet i teksten kan vekkje harme og forarging,
men ogsd sorg over at folket i heimlandet ikkje kan utfalde seg som
i vest.

Men Aambg (1997:55) fortsetter resonnementet. Hun mener at tekster
viser kulturelle trekk ikke bare i spraket, men ogsa
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ndr det gjeld tilncermingsmdte til sporsmdlet/emnet, kva vi ikkje tek
med, korleis vi problematiserer og utviklar resonnement, korleis vi
evt. konkluderer, kva for drsaks- og verknadssamanhengar og for-
klaringar vi kjem med. Eller sagt pd ein annan mdt; kunne artikke-
len du sist skreiv ha vore skriven kvar som helst i verda?

Pa bakgrunn av egne erfaringer og erfaringer fra andre spraklerere, hev-
der hun at minoritetsspraklige skriver «darlige» essay ut fra mélsprakets
kriterier, selv om de har erfaringer med essayskriving fra hjemlandet, og
selv om de behersker malsprakets vokabular og syntaks. Hun mener tek-
stene til mange utenlandske studenter er «ute av fokus» for oss innfgdte
fordi det er brukt «en retorikk og en tankesekvens som ikke innfrir for-
ventningene vére (ibid). Selv om studentene kan beherske morfologi eller
setningsbygning, preges ofte tekstene deres av visse mangler. Kaplan
(1972:295-297) sier:

Foreign students who have mastered syntactic structures have still
demonstrated inability to compose adequate themes, term papers,
theses and dissertations. Intructors have written on foreign-stu-
dents papers, such comments as ‘the material is all here, but it
seems somehow out of focus’, or ‘Lacks organization’, or ‘Lacks
cohesion’ .

Flere lerere ved HiO var av samme oppfatning nar det gjelder tospraklige
studenters tekster. De sa at flere av disse studentene «har et annet tanke-
mgnster og en annen logikk enn norske studenter». Kaplan
(1972:295-297) mener at vi ikke ma se kulturelle forskjeller bare avgren-
set til grammatikk, vokabular og syntaks. Logikk er ogsa kulturskapt og
ikke universell, hevder han.

Logic (...) which is the basis of rhetoric, is evolved out of a cultu-
re; it is not universal. Rhetoric, then , is not universal either, but
varies from culture to culture and even from time to time within a
given culture.

Logikk er selve grunnlaget for retorikken, slik vi kjenner den helt fra
antikkens Hellas. Her ble idealene for de ulike sjangrene stilt opp, forst
og fremst for talekunsten. Retorikken stilte opp klare regler bade for for-
midlingsform og stoffvalg. Den vest-europeiske tekstkulturen har rgtter
tilbake til antikkens retoriske idealer. Dermed er det heller ikke gitt at en
kan skrive et essay eller en fagartikkel pa et andresprak, selv om en mes-
trer det pa sitt morsmal. En vestlig leser forventer at framstillingen i en
fagartikkel skal vere lineer, mens det i arabisk og andre semittiske sprak
er god skrivestil & bygge opp teksten i komplekse serier av parallellkon-
struksjoner. I fglge Aambg (1997), med referanse til Kaplan, vil en vestlig
leser komme fort til saken, og vi blir utdilmodige nér en orientalsk skriver



viser emnet fra mange sider uten direkte & nevne selve saken. De norske
idealene for god skrivestil er gjerne kjennetegnet med en klar tale, en
stringent og direkte uttrykksmate som taler til intellektet mer enn til
felelsene. Ordvalget er ofte enkelt og klart, uten mange bilder og stor
ordrikdom. Denne skrivestilen skiller seg vesentlig fra andre tekstkultu-
rer. Kaplan (1972) stiller opp denne skissen for skrivestiler eller tekstkul-
turer, der norsk er pa linje med den engelske:

English Semitic Orlental Romance

—
-
-

[lustrasjonen viser hvordan innholdet er strukturert i en tekst, og struktu-
ren reflekterer igjen tankerekkene eller logikken. Engelske tekster er
kjennetegnet ved stringent og line@r struktur, mens for eksempel den ara-
biske (semittiske) skrivestilen ofte bruker parallellhistorier som bygger pa
hverandre, gjerne i et mer indirekte og bilderikt formspréak. Vi kan kan-
skje mene at en engelsk eller vesteuropeisk skriftkultur er mer logisk enn
andre fordi den er linezr og innholdsmomenter bygger pa hverandre.
Kaplan (1972) derimot mener at begrepet logisk eller logikk ikke er uni-
verselt, men kulturrelatert. Tekster med en springende struktur, parallell-
historier eller digresjoner kan virke ulogiske for oss, men oppfattes ikke
slik innen for den kulturkonteksten de er skapt i og fungerer i.

Det er ogsa et spgrsmal om i hvilken grad de forskjellige kulturer har
utviklet sin skriftsprakkultur i forhold til den muntlige formidlingskultu-
ren. Vi ma kunne hevde at utvikling av skriftspraklig kommunikasjon
dominerer i Vest-Europa, i Nord-Amerika, og enkelte land i Asia som
Japan. Linell (1996:53) mener at skriftspraket bidrar til 4 gjgre vare hold-
ninger til virkeligheten annerledes enn i kulturer som domineres av munt-
lig formidling. Med skriftspraket kan man

(...) borja betvivla vardagskunskapen, tdnka ut och overblicka
alternativ, utveckla rationalitet, skepticism, logik och vetenskap,
allt sddant som brukar forknippas med «den vdsterldandska kultu-
ren». Kunnskapen blir hdrigenom mindre bunden till de vardag-
skulturella kontexterna. En abstrakt och generell kunskap kan
utvecklas.

Ogsa Linell (1996) ser visse trekk i den vestlige tekstkulturen som skiller
seg fra andre tekstkulturer, og spesielt den muntlige. Men han legger stgr-
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re vekt pa den betydning skriftspraket i seg selv har. Skriftlig kommuni-
kasjon presser nemlig fram andre holdninger til virkeligheten som igjen
reflekteres i spraklige uttrykk og spraklig organisering. Kanskje er det
slik at kulturer med utbredt skriftlig kommunikasjon ogsa utvikler felles-
trekk nar det gjelder tekstkultur, og dermed ogséd mye av den tenkematen
som ligger bak?

Men tekster reflekterer ogsa andre sider ved kulturen, som menneskesyn,
religigs praksis og samfunnssyn. En skal kjenne kulturen og samfunnet
godt for a kunne tolke alle de signaler og referanser som en tekst vanlig-
vis rommer. Tekster har gjerne flere lag, som fgrst far mening nar leseren
kan fylle pa med sin forstéelse eller medskapende evne. Innforstattheter
eller det implisitte vekkes til live gjennom leserens forstaelse. Dette kan
veare alt fra referanser til var kultur, som til argumentasjonsmaten i en
tekst. Den spraklige organiseringen i en tekst, gjennom tiln@rmingsmater
til stoffet, tenkematen, argumentasjonsmaten, referanser og det innholds-
messig fokus og prioriteringer kan gjgre tekster kulturavhengige og tek-
stene kan fortone seg fremmede for dem som ikke deler kulturfellesskap.
Ikke minst bade skriver vi og leser vi tekster intertekstuelt. Skjelbred
(1993:31) sier at:

Vi skriver ikke vdre tekster bare ut fra egne tanker, og vi sender
ikke vdre tekster ut i et tomt rom. Tekster stdr i forhold til og fdr
mening gjennom sitt forhold til andre tekster. Vi skriver og leser
tekster intertekstuelt.

Det er mange signaler i en tekst som kan knytte teksten til en bestemt
kultur eller tradisjon. Men noen vil nok hevde at det er vanskelig & snak-
ke om forskjellige tekstkulturer. Hvenekilde (1990:240) sier om dette:

... ennd er det ikke sd mye vi har d holde oss til pd dette omrddet.
Og det er ikke sd enkelt at vi kan snakke om en norsk tekststruktur
i motsetning til for eksempel en arabisk osv. Innenfor hver kultur-
sfeere finnes det en mengde tekstsjangre, og det gjor det vanskelig d
finne noe rimelig sammenligningsgrunnlag hvis vi skal foreta tekst-
studier pd tvers av sprdk og kulturer.

I alle kulturer finnes et konglomerat av ulike tekster, og vi kan muligens
ikke hevde at noen typer tekster er spesifikke for bestemte kulturer. Men
nar det gjelder artikkelen som fagtekst hevdet studenter som deltok i vei-
ledningen ved Norsk fagsprak at maten a skrive visse saktekster pa slik
de mgtte dem i Norge, var forskjellig fra hva de var vant med fra deres
hjemland. Det gjaldt for eksempel avisartikler. Studenter fra spesielt ara-
bisktalende land mente at disse er mye lengre og har en mer anekdotisk
framstilling med mange og lange bihistorier, enn de mer direkte saksori-
enterte som finnes i norsk aviser. Og en gjennomgéaende oppfatning hos



mange minoritetsspraklige er at de dels er uvante med de drgftende og
problematiserende tekstene, dels er de uvante med at tekster diskuterer sa
direkte og apent som det de erfarer gjennom norske fagtekster. Hvis vi
forutsetter at det finnes ulike tekstkulturer ut fra de kriterier som er nevnt
over, er det derimot et spgrsmal om i hvilken grad minoritetsstudenter i
Norge er ukjent med den norske tekstkulten. Ligger den nar eller fjernt
fra den skriftkulturen som kjennetegner tekster fra deres eget hjemland? 1
denne sammenheng er det selvsagt relevant hvor mange ar de har gatt i
norsk skole, og dermed blitt kjent med en skrivestil som man mener kjen-
netegner norske fagtekster? Det er ogsa relevant & trekke inn i hvilke situ-
asjoner de praktiserer andrespraket som er norsk, og i hvilke sammen-
henger de praktiserer morsmalet sitt. Er det en klar todeling der morsma-
let brukes som hverdagssprak og i hjemmesituasjoner, og andrespraket
kun blir praktisert i skole og utdanningssammenheng? Og er det slik at
muntlig sprak knyttes til hverdagssituasjoner med bruk av morsmaélet og
skriftlig kommunikasjon brukes kun i utdanningssammenheng med
andrespraket? Dette er problemstillinger som selvsagt virker inn pé i hvil-
ken grad minoritetsspraklige studenter er farget av en annen og fremmed-
artet tekstkultur i forhold til den norske tekstkulturen. Likevel ligger et
mulig svar pa slike problemstillinger utenfor denne studiens rekkevidde.
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Kompetanse i a skrive fagtekster

I dette kapitlet analyseres skrevne tekster til minoritetsspraklige studenter.
Malet er & analysere deres tekster for a kartlegge deres kommunikative
kompetanse i tekstforming. Det er med andre ord bare deler av den kom-
munikative kompetansen som fokuseres, nemlig & forme tekster. Men det
er ikke ferdighetene i seg selv etter grammatiske formalistiske normer,
som undersgkes. Spgrsmalet er derimot i hvilken grad studentenes skrive-
kompetanse reflekterer en faglig forstaelse og om mangler i sprakkompe-
tansen hindrer skriftlig formidling av faglige innhold. De skrevne tek-
stene er autentiske og studentenes egenproduserte tekster. I tillegg brukes
en test utarbeidet av Norsk fagsprak.

Kriterier for analysen av sprakkompetansen baseres pa tekstlingvistiske
kategorier. Tekstlingvistikk eller tekstgrammatikk beskjeftiger seg med
spraket over setningsniva, det vil si teksten, jf definisjon av tekstbegrepet
foran. Det betyr at tekstlingvistikken er mindre opptatt av spraksystemer
som sprakets lydsystem (fonologi), ord- og bgyingslere (morfologi), set-
ningsoppbygging (syntaks) og betydningssystem (semantikken). Tekst-
lingvistikken konsentrerer seg derimot om spraket i bruk. Men at tekst-
lingvistikken er mindre opptatt av spraksystemer, er bare delvis riktig.
For a kunne studere tekster og spraket i bruk, ma ogsa tekstlingvistikken
ta hensyn til spraksystemene. Vagle (1993:19) viser en tre trinns modell
for tekstlingvistikkens omrade. Her heter det:

Nederst finner vi modellen av tekstsystemet og det gvrige sprdksy-
stemet. Denne delen bestdr av deskriptive (beskrivende) regler. Pd
neste nivd finner vi tekstnormene, som nettopp bestdr av normer
eller normative regler. Vi kan selvsagt ikke studere verken tekstsy-
stemet eller tekstnormene i seg selv; vi har bare tilgang til disse
nivdene gjennom faktiske tekstytringer. Det er disse tekstytringene
som utgjor toppen av isfjellet. Det er disse vi faktisk kan observere,
0g som vi altsd baserer oss pd for d kunne rekonstruere de to nivd-
ene nedenfor.

Vi kan med andre ord ikke utelukke normer for tekster og visse spraksy-
stemer selv om vi har fokus pa sprakbruk i tekster. Dette vil ogsa analy-
sen av studentenes tekstforming og tekstforstaelse reflektere. Analyse av
tekstforming og tekstforstaelse gjgres hver for seg, men begge folger like-
vel samme mal; en trinnvis analyse fra makroplan til mikroplan i tekster.



De spraklige fenomenene som er basis for analysen er noe grundigere
forklart i kapitlet om tekstforming enn i kapitlet om tekstforstaelse for &
unnga gjentakelser.

I det fglgende presenteres analyse av data. Alle studenttekster som er
sitert i analysen er helt tro mot studentenes egen skrivemate i ortografi,
morfologi, syntaks osv. Uforstaelige ord og uttrykk eller mine egne for-
klaringer er markert innenfor en hakeparentes, slik [...]. Stgrre tekstav-
snitt er satt i rammer for & utheve eksemplene. Undersgkelsen er kvalita-
tiv, men vi kan likevel se noen klare tendenser i tekstkompetansen hos
tospraklige studenter.

Materialet brukt i analyse av fagskriving

Det skriftlige materialet som ligger til grunn for analysen er i hovedsak
fra studiearene 1998/99 og 1999/2000. Dette har sammenheng med at de
to ansvarlige i Norsk fagsprak for fgrste gang selv var ansvarlig for all
veiledning ved alle utdanninger. De to foregaende arene hadde lerere ved
den enkelte utdanning ansvaret for de fleste veiledningsgruppene. I denne
perioden ble derfor tilgjengeligheten til tekster noe mer komplisert.
Enkelte tekster er imidlertid fra studenter i disse to arene. Alle tekstene er
fra de minoritetsspraklige studentenes fgrste studiear.

Materialet er svert sammensatt. For det fgrste er tekstene utformet i1 for-
skjellige skrivesituasjoner, jf tabell 3. De aktuelle skrivesituasjonene er
skoleeksamen, hjemmeeksamen, mindre hjemmeoppgaver, skriveoppga-
ver fra veiledningsgrupper og tester arrangert av Norsk fagsprak. Ved
skoleeksamen ma vi ga ut fra at studentene har mindre tid til spraklig
fokus og bearbeidinger, og at det faglige innholdet blir viktigst. Derimot
vil muligens studentene vare mer bevisst sprakfgringen i en test ved
avslutningen av forkurset i Norsk fagsprak, nettopp fordi innholdet i dette
kurset har sprakbruk og sprakforstielse som innhold.

For det andre varierer kommunikasjonssituasjonen for de ulike tekstene.
Kommunikasjonssituasjonen vil i stgrre eller mindre grad spille inn pa
den skriftlige utformingen. Hvem er den tenkte mottaker for teksten stu-
dentene skriver, og hva er siktemélet med den? Néar studentene skriver
tekster til faglarere, vil det primare vaere & meddele fagkunnskap nettopp
fordi det er faglerere som skal evaluere produktene. Annerledes blir det
med tekster arrangert av Norsk fagsprak. Studentene er bevisst det sprak-
lige fokus og at tekstene skal vurderes etter spraklige kriterier. Dermed
ma vi anta at den primare hensikten for slike tekster sett med studentenes
gyne, er a legge mer vekt pa sprakfgringen.

En tredje faktor som er verdt & bemerke er at materialet bestar av mange
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forskjellig teksttyper eller sjangrer. Felles for alle tekstene er at de er sak-
prosatekster, i motsetning til skjgnnlitteratur, og mange av sakprosasjang-
rene er representert i materialet. Berge (1988:133) definerer sjanger pa
denne maten:

Genrer er forst og fremst normative regler som mennesker innenfor
et kulturfellesskap foreskriver for hvordan tekster skal utformes i
ulike situasjoner. Ulike genrer er ulike mdter d skrive en tekst pd.

En rapport har en annen utforming enn artikkelen, og referatet skiller seg
vesentlig fra en logg. Det er av betydning for analysen a ta hensyn til
sjangeren som teksten er utformet i. Vi har i var kultur noen objektive
normer for hvordan ulike sjangrer skal skrives nar det gjelder bade struk-
tur og spraklige valg. Disse er relativt klare nar det gjelder for eksempel
en rapport fra en episode/hendelse eller et referat. Her er strukturen ord-
net etter en kronologisk rekkefglge av tids- eller hendelsesmomenter.
Spraket er gjerne upersonlig og objektivt, uten vurderende innslag. Mer
komplisert er artikkelen. Man kan si at artikkelen er en samlebetegnelse
for mange typer tekster som resonnerer over et faglig tema. Resonnemen-
tene bestar gjerne av en rekke argumenter som for eksempel kan sta mot
hverandre i form av en drgfting, eller de kan utfylle hverandre slik at de
til sammen gir en redegjgrelse. Hensikten med slike tekster er at avsende-
ren skal problematisere og reflektere over et faglig tema. Strukturen for
den enkelte tekst ma reflektere tekstens hensikt, og ordvalget styres av
tekstens resonnement. Artikkelen som sjanger kan derfor ha ulik utfor-
ming avhengig av om avsender skal drdfte, gjgre rede for, kommentere
eller vurdere et faglig tema. I analysen vil den overordnede inndelingen
vare todelt: Tekster med kronologisk struktur og tekster med en argu-
menterende struktur.

Et fjerde moment som ma kommenteres her er antall tekster. Til sammen
dreier det seg om 91 tekster, av ulik sjanger og lengde. I tabell nr 3 ser vi
at antall eksamensoppgaver er relativt fa, mens hjemmeoppgaver, enten
det er eksamen eller kortere fagoppgaver utgjgr et betydelig stgrre antall.
Begge disse tekstkategoriene er forholdsvis lange tekster, fra 3 til 15
sider. Det er forholdsvis mange tekster som er skrevet i regi Norsk fag-
sprak. Derimot er disse tekstene ganske korte, fra 1 til 3 sider. Dette har
sammenheng med at de som regel har vert skrevet i Igpet av en veiled-
ningssekvens, eller som avslutningstest ved forkurs. Vi ser at bare Avde-
ling for l@rerutdanning og Avdeling for Helsefag er representert med
eksamensoppgaver. Nar det gjelder hjemmeoppgaver, er alle avdelinger
som Norsk fagsprik er involvert, i representert. Det samme gjelder tek-
stoppgaver som er arrangert av Norsk fagsprak. Tabell 3 viser oversikt
over tekstmaterialet.



Tabell 3: Materialet for minoritetsstudentenes skriftlige tekster

Teksttype og kommunikasjon
Tema/ Utdanning | Antall | Krono- | Argument- | Skole- Hjemme- | Tekster arr | Diverse
Emneomrade tekster | logisk |erende eksamen | oppgave | Norsk
(knyttet til totalt struk- | struktur fagsprak
utdanning) tur
Religion/ FLU 1 X X
etikk
Sprék ALU 1 X X
Litteratur ALU 1 X X 35
Metodefag HF 1 X X
Litteratur ALU 1 X X
Litteratur ALU 5 X X X
Lek FLU 1 X X
Observasjon FLU 1 X X X
Intervju FLU 1 X X
Sykepleie SuU 1 X X
Praksisrapport HF 1 X X X
Praksisoppgave HF 1 X X
Mal m/praksis SU 1 X X
Yrkesetikk SU 1 X X
Travelbee SU 1 X X
(teori i sykepleie)
Case: Praksis SU 1 X X
Case: Barn FLU 1 X X
Barn SU 1 X X
Praksis FLU 1 X X
Taushetsplikt SU 4 X X
Taushetsplikt HF 2 X X
Argumentasjon - 4 X X
Solidaritet - 6 X X
Kristendom - 1 X X
Funksjons- - 21 X X
hemmede
Episode- FLU 2 X X
beskrivelse
Protokoll FLU 3 X X
Observasjon FLU 1 X X
Logg - 11 X 1 X
Rererat - 4 X X
Informasjon FLU 4 X X
Diverse - 5 X X
Til sammen 91

Tabell 3 viser totalt antall tekster fra de ulike utdanningene. Tekster fra en
og samme utdanning kan ha ulik struktur. Dette har ssmmenheng med
flerleddede oppgaveformuleringer som for eksempel krever bade presen-
tasjon og drgfting. Det er derfor sd a si umulig & angi antall tekster innen-
for de to rubrikkene som omhandler struktureringsprinsipp. Materialet er
dels gjort tilgjengelig gjennom faglerer, dels ved at studenten selv har
levert tekster skrevet pa utdanningen. I tillegg er tekster samlet gjennom
veiledningen ved Norsk fagsprak.
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Tekstene varierer med hensyn til formal med skriving, kommunikasjon-
og skrivesituasjon, lengde og antall innenfor de ulike kategorier. Den inn-
byrdes variasjonen i tekstene kan for det f@grste gjgre analysen komplisert
og kanskje umulig. Er det for eksempel relevant & bruke samme kriterier i
analysen for et s bredt sammensatt materiale? Og for det andre kan det
gjore grunnlaget for a konkludere med spraklige tendenser i studenttek-
stene svert problematisk. Vil ikke alle de variablene som er nevnt over
virke inn pd den spraklige utformingen og dermed pa mulighetene for &
trekke eventuelle slutninger i studentenes skriftlige utforming og deres
skriftsprakkompetanse? Hvis man skulle undersgke hvordan studentene
skriver ulike typer tekster, i ulike situasjoner etter hvem de kommuniserte
med, matte kriteriene vare mer fininndelte. Slike faktorer som virker inn
pa den skriftlige utformingen vil trekkes inn underveis der dette er rele-
vant. I denne sammenheng er slike reservasjoner likevel av underordnet
betydning. Alle tekster er ment & dokumentere kunnskaper og faglig for-
staelse, og alle tekster ma karakteriseres som fagtekster. Fagtekster er en
av de viktigste dokumentasjonene for leerer pa studentenes faglig forsta-
else og kunnskaper. Analysen er delt inn i kategorier som vil vise hvordan
studentene skriver fagtekster. Stgrre tekstavsnitt er satt i rammer, og alle
teksteksempler er autentiske i sprak og utforming.

Strukturen 1 studenttekster

Dette kapitlet skal fokusere pa strukturen i tospraklige studenters tekster.
Strukturen i en tekst henger ngye sammen med temaet og formalet med
teksten. Berge (1988:86) kaller denne sammenhengen for makrostruktur
og sier at «den utgjgr tekstens overordnete tema og formal» (1988:86).
Makrostruktur er den sentrale grunnleggende enheten i en tekst som ord-
ner innholdet pa en mate som er tilpasset forméalet. Dermed blir skrive-
rens formal med teksten helt essensielt for strukturen i hele teksten. Fos-
sestgl (i Askeland m fl 1996:52) sier det slik:

Med makrostrukturen menes overordnede organiseringsprinsipper
som gjelder for teksten som helhet, det vil si regler for hvordan et
samlet underliggende innholdsplan gjennom tekststrategisk utvel-
ging blir realisert i en sekvens av setninger.

Bade Berge og Fossestgl understreker det semantiske som vesentlig for
sammenbindingen av en tekst. Det er innholdet og den underliggende
betydningen som gir teksten en helhet. Dette kalles koherens. Et viktig
aspekt ved koherensen er det formalet sender har med teksten.

Skjelbred (1993) ser at formalet med sakprosatekster kan ta utgangspunkt
i to ulike prinsipper. Det ene baserer seg pa selve kommunikasjonssitua-
sjonen mellom sender og mottaker. Er sender informativ, ekspressiv eller



appellativ overfor mottaker gjennom sin tekst? Det andre tar utgangs-
punkt i strukturen i teksten. Her ser hun to alternative mater som tekster
er strukturert etter. Noen tekster er strukturert etter en kronologi, andre er
ordnet etter andre prinsipper. Fortellingen, referatet og observasjonsrap-
porten er strukturert etter et tids- eller hendelsesforlgp, mens artikkelen er
strukturert etter prinsipper som argumenter og innholdsmomenter. Hvis
man bytter om rekkefglgen pa avsnittene i et referat, vil det mer eller
mindre falle fra hverandre. I en artikkel vil skriveren sta friere med hen-
syn til hva som skal komme fgrst og sist. Men dette stiller ogsa stgrre
krav til skriveren om & organisere innholdsmomentene i teksten pa en slik
mate at de tjener bade temaet og formalet, og ikke minst, gir leseren for-
staelse for innholdet. Derfor regnes det som mer krevende & skrive en
artikkel enn for eksempel et referat.

Berge (1988:114) bruker et alternativt begrep til tekstens gverste struktu-
reringsniva, nemlig funksjonsstrukturen. Han sier at funksjonsstrukturen
er «en slags syntaks for hele makrostrukturen». Tekstens overordnede
struktur, funksjonsstrukturen, signaliserer hvordan teksten er ordnet og
dermed hvordan den vil fungere som tekst. Dette ligger naer var méate a
forstd sjangerbegrepet pa, som et overordnet prinsipp for hvordan struktu-
ren i ulike tekster skal vere. Fossestgl (i Askeland m fl 1996:53) knytter
da ogsa sjangerbegrepet til makrostruktur. Han sier:

For d forstd en narrativ oppbygging av en konkret tekst md vi ha
generell kunnskap om konvensjonelle narrative skjema som organi-
serer helheten. Ndr vi da hgrer for eksempel en historie, kan det
lignes med d fylle ut tomme plasser i et konvensjonelt tekst-
skjema.

En sjanger gir et mgnster for hvordan strukturen i en bestemt tekst skal
vare. Nar vi leser en tekst, forstér vi den ut fra visse skjema, mgnstre
eller forventninger. Enten innfrir teksten vare forventninger eller sa bryter
den med disse. Vi kan bruke fortellingen som eksempel. Innholdsmessig
kan fortellinger variere sterkt, men de er alle underlagt samme overordne-
de struktur. Nar vi leser en fortelling, forventer vi at den skal vare struk-
turert pa en bestemt mate. Under lesingen fyller vi ut de tomme plassene i
sjangerskjemaet med et innhold. Leseforskeren Austad har det samme syn
pa forholdet mellom makrostruktur og sjanger som Fossestgl. T denne
sammenheng knytter Austad (i Askeland mfl: 1996:53) dette til det a for-
sta tekster gjennom lesing. Han sier at

(...) makrostrukturen varierer fra tekst til tekst og fra sjanger til
sjanger. I begynnertekstene er makrostrukturen enkel, men blir mer
og mer komplisert etter hvert. En viktig del av leserutviklingen gdr
ut pd d utnytte en gradvis mer komplisert makrostruktur. Det
samme gjelder for det d forme tekster med en stadig mer kompli-
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sert makrostruktur. Det d disponere eller ordne teksten etter
bestemte mgnstre har med valg av makrostruktur d gjgre.

Hvordan kan vi sd karakterisere forventinger til makrostrukturen i tekster
slik som et profesjonsstudium krever at studentene skal beherske den?

Som utgangspunkt for analyse av studenttekster pa makroplan, brukes
béade de struktureringsprinsipper som er nevnt over og tekstformal slik
Skjelbred (1993) skisserer. Det er ngdvendig & kunne beherske referatet,
og rapportskriving er et obligatorisk studiekrav sarlig i forbindelse med
praksiserfaringer. Referatet og deler av en rapport, som observasjonsrap-
porten er upersonlige, informative og strukturert kronologisk. Men den
stgrste skriveutfordringen ligger nok i den teksttypen som vi kan kalle
artikkelen. Det er en sjanger som studentene ma beherske i forbindelse
med eksamen og prosjektarbeid. Den er gjerne informativ, men kan vare
personlig i form av refleksjoner, og den er strukturert etter andre prinsip-
per enn en overordnet kronologi. Artikkelen krever gjerne en innledning,
en hoveddel og en avslutning. Videre er en fagtekst delt inn i avsnitt som
markerer ulike innholdsmomenter. Avsnitt markeres typografisk, for & gi
pausesignal, men fgrst og fremst for a gjgre de ulike innholdsmomenter
tydelige. Avsnitt blir derfor viktige pekepinner for innholdet i en tekst.
Hvert innholdsmoment kan for eksempel romme et argument, en reflek-
sjon eller en utdyping av et saksforhold. I hvilken rekkefglge momentene
kommer er ikke avhengig av en kronologi i forhold til tidsperspektiv eller
hendelser, men i forhold til skriverens logiske tankegang, forstaelse og
mening. Rekkefglgen pa innholdsmomentene styres derfor av en indre
mening, og hvert innholdsmoment star i forhold til det som er nevnt tidli-
gere og det som kommer etter og far sin mening ut fra dette.

Hvordan makrostrukturen i en tekst er utformet, er avgjgrende for hvor-
dan leseren oppfatter den logiske sammenheng i teksten. Makrostrukturen
bidrar til & skape den rgde trad, den viser tekstens ulike innholdsmomen-
ter og sammenhengen mellom disse. Det mer presise formalet med denne
teksttypen bestemmes av oppgaveformuleringene. Uttrykk som drgft, dis-
kuter, gjgr rede for, vurder eller kommenter angir ogsa forméalet med skri-
vingen.

Analyse av formalet i studenttekstene vil derfor deles i to hovedkategori-

er for forskningsspgrsmalet:

a  Tekster som er strukturert etter en kronologi, der rekkefglgen pa inn-
holdsmomentene fglger etter hverandre i trdd med utvikling av et
hendelsesforlgp eller en presentasjon av et faglig innhold. Av tekst-
materialet, finner vi referater, bokpresentasjoner, observasjons- og
praksisrapporter. Til de to siste teksttyper ma det sies at disse ogsa
rommer studentenes egne refleksjoner og séledes ogsa inngér i neste
hovedkategori av teksttyper.



b Tekster som er strukturert etter andre prinsipper utgjgr den stgrste
kategorien. Dette er besvarelser pa oppgaver med formuleringer som
tolk, vurder, droft, redegjor og kommenter. Fokus i analysen vil vere
om rekkefglgen pa momentene og innholdet i momentene er struktu-
rert etter en indre logisk tankegang, om de forskjellige innholdsmo-
mentene star i et forhold til hverandre slik at de til sammen reflekte-
rer en faglig forstéelse.

Implisitt i oppgaveformuleringene ligger formal med teksten og dermed
ogsa krav til overordnet struktur. Dette styrer ogsa leserforventningene.
En lerer har andre forventninger til et referat enn til en tekst der faglige
spgrsmal skal drgftes.

Eksempler pa studenttekster med kronologisk struktur

Tekster som er strukturert etter prinsippet om a gi en kronologisk fram-
stilling av en sak utgjgr et absolutt mindretall av det totale materialet (jf
presentasjon av materialet over). Oppgaveordlyden for denne tekstkatego-
ri er: «Gi en presentasjon av en barnebok...» , eller «Gi et referat av tek-
sten...», «Presentasjon av teori...». Disse tekstene presenterer et innhold
kronologisk i forhold til hendelsesforlgpet i en bok eller rekkefglgen av
momenter i en tekst. Tekstene er fri for personlige vurderinger eller
refleksjoner. Nar det gjelder observasjonsrapporter eller praksisrapporter,
er disse mer problematiske. Slike rapporter skal bade presentere situasjo-
ner eller episoder, samt at de skal romme refleksjoner og analyse av
materialet eller den situasjonen som er observert. Dermed faller disse tek-
stene bade innenfor denne kategorien og kategorien som analyserer for-
maélet etter logisk tankegang og forstaelse. Nar det gjelder rapporter, vil
de tekstelementer som har til hensikt 4 gjengi en situasjon eller episode,
bli tatt med i denne analysen. Her vil skriveutfordringen serlig vere kon-
sentrert om slike tekstelementer som er fri for vurdering og personlig
refleksjon. Analysen vil ha fokus pa dette og pa hvorvidt tekstene fglger
kravene til en upersonlig, (objektiv) og informativ framstilling av en situ-
asjon eller hendelse.

Studenttekstene viser i hovedsak at grunnstrukturen i en kronologisk
framstilling beherskes. De fleste tekster innledes med generelle opplys-
ninger. Deretter er avsnittene strukturert etter ulike fokus som star i for-
hold til hverandre etter et tids- eller hendelsesforlgp. En bokpresentasjon
begynner med a presentere hovedpersonen, deretter fglger hovedhand-
lingen, med dveling ved enkelte sentrale episoder («Mens de hgrer pa
vaktmesteren...») Vi kan ogsa se at studentene bruker kohesjon som mar-
kerer tidsforlgpet. I den samme studentteksten innledes de neste tre
avsnittene med fglgende tekstmarkgrer: «Etter en stund...», «Etter en slit-
som tur kommer han hjem...», «Boka slutter med...». I en annen student-
tekst som ogsa er en bokpresentasjon, gis det fgrst et kort referat av
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hovedhandlingen i boka. Denne holder seg til en kronologisk framstilling
av hendelsene:

Mille bor sammen med mammaen sin. De har det fin, de to. En
dag kom en sdkalt kjcereste i bildet. Hun liker det ikke, sd legger
hun en plan sammen med venninnen. De vil fd han vekk. Det
viser seg at det er ikke sd lett d bli kvitt han. Til slutt gdr alt bra,
Mille gir seg og blir til og med litt glad i ham.

Vi ser her at studenten bruker tekstmarkgrer for & holde teksten sammen
og markere kronologien: «En dag..., ... si...», «Det viser seg...», «Til
slutt...». Etter dette korte referatet velger studenten a konsentrere seg om
bokas tre-deling. Studenten tar opp hver del i hvert sitt avsnitt, som ogsa
folger bokas kronologi. Hvert avsnitt innledes med: «I fgrste delen...», «I
den andre delen...», osv.

Innholdet i disse presentasjonene er fri for egenvurdering. Hver presenta-
sjon holder seg strengt til den faktiske kilde. Det er mulig det ligger sub-
jektive valg av fokus, men dette er svert lite patrengende. En leser av
disse presentasjonene gis et innblikk i bokas innhold fra begynnelse til
slutt. Slik sett er studentteksten informativ og upersonlig, og teksten som
sadan er godt bundet sammen bade ved kronologisk innholdspresentasjon
og ved tekstmarkgrer. Dette ma sies 4 tilfredsstille de studiekrav som for-
ventes.

Slik gjengir en student fra Fgrskolelererutdanning en episode fra praksis
i barnehage i sin praksisrapport:

Hege som har veert borte fra barnehagen pd grunn av vannkop-
per, er inne pd baderommet. Kai er pd vei fra hovedrommet til
garderoben og treffer Hege som kommer ut fra badet og gdr inn i
garderoben. Kai snur seg rundt, roper inn i hovedrommet: «Hege
har kommet!» og gdr inn i garderoben. Edvard som befinner seg
i hovedrommet, kommer inn i garderoben og sldr seg sammen
med Kai og Hege. Edvard hilser pd Hege og sier: «Hei Hege,
har du vannkopper?» Hege svarer: «Ja, men jeg har ikke mye pd
ansiktet mitt». Hun gnir seg pd begge kinnene og viser ansiktet
mot Edvard og Kai. Edvard spgr: «Har du ogsd vannkopper pd
magen?» Hege svarer: «Ja, skal du se?», drar opp genseren sin
og viser magen til begge guttene. Kai stiller seg foran Hege og
spgr: «Har du sett noen film mens du var borte?» Hege svarer:
«Nei, men jeg har hort musikken til Spice-girls». Edvard spgr:
«Har du spist ogsd godteri?» Hege svarer: «Ja, litt».

Vi ser at denne presentasjonen av en episode rommer mange enkeltsta-
ende hendelser. Leseren kan fglge hver enkelt fordi de er presentert i en




rekkefglge som virker sannsynlig i forhold til slik de ma ha utspilt seg i
den virkelige situasjonen. Ikke minst er bevegelsene fra rom til rom og
replikkvekslingene med pa & styrke den kronologiske framstillingen.
Disse faktorene fungerer som tekstens koherens.

De studenttekstene vi har studert til né, har det fellestrekk at de er eller

inngér som en del av en hjemmeoppgave. Studentene har i stor grad vert
ansvarlig for utvalget av det de har presentert, og ikke minst, de har slup-
pet tidspress. Dette bidrar selvsagt til & gjgre tekstene bedre. I situasjoner
der tidsrammene blir stramme kan det synes som om dette gar utover tek-

stens kvalitet med hensyn til leserens mulighet til & forsta tekstens formal.

Dette gjelder spesielt a referere fra forelesninger. Forelesningsnotater
skrives neppe som sammenhengende tekst av noen, verken majoritets-
eller minoritetsspraklige. En vanlig kompensasjon for dette er a numme-
rere momentene i forhold til hverandre etter den rekkefglgen de blir pre-
sentert pa fra foreleser, lage tankekart eller kanskje ogsa gradere dem i
over og undermomenter.

En sammenligning av studentnotater og forelesninger viser at en slik
nummerering eller gradering av momentene ikke er gjort av noen studen-
ter. For det f@rste resulterer dette i en fragmentarisk framstilling der
sammenhengen mellom momentene blir svaert uklar. For det andre er
momentene i seg selv svert lite utfyllende. De preges av stikkord og inn-
holdsfragmenter. Dermed gar ogsé den innholdsmessige kronologien tapt.
Det a ta notater fra forelesninger synes & vaere sveart krevende for studen-
ter med minoritetsspraklig bakgrunn. Det a forsta ved a lytte samtidig
som en skal ta notater, er en tosidig ferdighet som ogsa norske studenter
finner utfordrende. Nar man i tillegg har en mangelfull kommunikativ
kompetanse, vil krav til reseptive og produktive ferdigheter, som foreles-
ninger stiller, veere en stor utfordring for mange. Dette vil selvsagt pavir-
ke bade den spraklige utformingen og kronologien i teksten.

Oppsummering av tekster med kronologisk struktur

Analyse av studenttekster der formalet er en kronologisk framstilling, gir
noen klare indikasjoner. Det synes som om studentene vet hvilke krav en
presentasjon eller et referat stiller til en tekst. Tatt i betraktning de kon-
tekstuelle forhold der oppgavene er relativt lystbetonte hjemmeoppgaver,
viser studenttekstene en stringent struktur etter kronologiske prinsipper.
De holder personlige vurderinger atskilt fra det informative formélet.
Kronologien kommer til uttrykk enten ved indre tematiske strukturer
(koherens) eller ved tekstmarkgrer som binder innholdsmomentene sam-
men mer eksplisitt (kohesjon). I fglge Skjelbred (1993) er dette en tekst-
type som faller lettest for de fleste, med referanse til barn i grunnskolen.
Hun framholder at muntlige fortellertradisjoner ligger innenfor denne
type tekstkategori. Dette er tekster som alle uansett kulturbakgrunn, har
mgtt gjennom eventyr og fortellinger som barn. Det retoriske grepet her
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er nettopp a fortelle om hendelser i en bestemt rekkefglge basert pa tid.
Studentene synes a forsta formalet med oppgavekravene og meddeler det
faglige innholdet i trdd med studiekrav og faglige forventninger.

Eksempler pa studenttekster med argumenterende struktur

Et profesjonsstudium krever at studentene skal skrive i ulike sammen-
henger og til forskjellige malgrupper som lerere, medstudenter, kolleger,
klienter, pasienter, pargrende og barn. Dette innebzrer at de skal kunne
beherske ulike teksttyper og vare bevisst formalet med den teksten de
skriver. Mélet er imidlertid ikke primert a formidle kunnskaper i seg selv,
sakalt reproduksjon av kunnskaper, men a vise hvordan kunnskapene kan
anvendes i ulike sammenhenger. Pa en mate kan vi si at det tas for gitt at
studentene besitter de fagkunnskaper som selve studiet krever. Det som
blir utfordringen for den enkelte student er a vise hvordan kunnskapene
kan formidles og brukes i trad med studiekravene. Det er dette studen-
tenes prestasjoner i stor grad blir malt etter.

I skriftlig produksjon reflekterer oppgaveformuleringene flere av studie-
kravene. Begreper i oppgaveformuleringer som drgft, gjgr rede for, vur-
der, beskriv, kommenter, analyser krever noe mer i den skriftlige utfor-
mingen enn formidling av fagkunnskaper. Generelt kan vi si at studentene
skal problematisere og reflektere over kunnskaper, ferdigheter og erfa-
ringer de tilegner seg i teoretiske og praktiske studier. Hvis ordlyden i
oppgaveteksten er drgft, sd er formélet med den skriftlige formidlingen &
vise ulike sider ved en sak eller et fenomen og stille disse opp mot hver-
andre. Likeledes vil ordlyden gjgr rede for kreve at besvarelsen proble-
matiserer et faglig innhold, og ofte vil slike oppgaver kreve at studentens
egne refleksjoner ligger implisitt. Slike oppgaveformuleringer krever noe
mer fra studentene enn pastandskunnskap der fagkunnskapene presenteres
i en kortversjon uten n@rmere utdypinger. De faglige temaer som studen-
tene blir bedt om a behandle pa ulike mater i en skriftlig oppgave, krever
en argumenterende framstilling. Dette inneberer at studentene ma fgre
beviser for en faglig pastand. Disse bevisene eller premissene kan romme
ulike teoretiske begrunnelser eller forklaringer, eksemplifiseringer eller
konkretiseringer. Det er nettopp dette som innebarer & problematisere et
faglig tema. Oppgaveformuleringene kan muligens gi et visst rom for for-
tolkninger, bade blant studenter og undervisningspersonalet. Felles for
dem som er nevnt over er at tekstformalet er problematisering av fagstoft.

A kunne tilfredsstille disse studiekravene synes & innebare en stor utfor-
dring for studentene. Hvordan skal stoffet ordnes nar det ikke fglger ei
tidslinje? Hvilke andre prinsipper for innholdsstruktur kan en tekst rette
seg etter? Skjelbred (1992) viser til John Harris som gir fglgende struktu-
reringsprinsipper:

e 4rsak — virkning



e sammenligning — kontrast

* kategoriseringer

* beskrivelser som involverer rom og lokalisering
* argumentasjon og framsetting av hypoteser

Det er antakelig umulig a gi en uttgmmende oversikt over alle prinsipper
for hvordan strukturen kan vere i argumenterende og resonnerende tek-
ster. Skjelbred (1992:XX) nevner noen i tillegg som grunnlag for analyser
hun har gjort av elevtekster i grunnskolen:

* eksempel — generalisering
* problem — Igsning

Avhengig av oppgaveformuleringen vil noen prinsipper vare mer rele-
vante for analysen enn andre. I denne sammenheng blir kategorisering
etter slike prinsipper underordnet. Det primare blir & undersgke om stu-
denttekstene viser et resonnement, en problematisering av det faglige
stoffet og/eller en refleksjon i trad med oppgavens krav. Om stoffet er
ordnet etter kontrasteringer eller arsaks- virkningsforhold blir i analysen
bare en presisering av det primare fokus. Man ma ogsa ga ut fra at flere
av prinsippene kan finnes i en og samme studenttekst. I den motsatte
enden av skalaen vil rene gjengivelser og reproduksjoner av kunnskaper
ikke veere i trdd med de krav som ligger i oppgaveformuleringene som
faller inn under denne kategorien. Som utgangspunkt for analysen av stu-
denttekster som faller inn under kategorien, vil vi bruke ordlyden i opp-
gavetekstene.

Det er ikke uvanlig at oppgaver som gis ved hggskolen bestér av flere
delspgrsmal. Flerleddede oppgaver med spgrreord som hva, hvordan eller
hvorfor krever ofte noe mer enn gjengivelse av lest pensum. Fagkunnska-
per skal gjerne settes inn i en sammenheng. Studentene skal reflektere
over kunnskapene og problematisere dem. Ved Ergoterapeututdanning ble
det gitt fglgende deloppgave ved en prgve i metodefag: Hvorfor utfrer
ergoterapeuter trinn-analyser? Studenten innleder med en forklaring pa
trinn-analyse:

Trinn analyse er en av de forskjellige analysene som ergortera-
peuter bruker som redskap i sin virksomhet for d forstd hva akti-
viteten dreier seg om. Aktivitet er sentral for ergorterapi & trinn
analyse bidrar til hvor forstdelse av aktivitet pd en helt annet
mdte enn andre analyser hvor aktiviteten sees ofte i forhold til en
bestemt pasient.

Allerede i innledning problematiserer studenten temaet, ved & sette trinn-
analyse opp mot andre analyser, og hva som i korte trekk kjennetegner
dem. I de to neste avsnittene gir studenten en n@rmere presisering av
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temaet. Deretter stilles et eksplisitt spgrsmal som innleder den problema-
tiserende delen av besvarelsen: Hvorfor brukes trinn analyse i Ergotera-
pi? Studentene fortsetter:

Som sagt er aktivitet en sentral begrep for ergopterapeuter, og
det finnes flere grunner til d forklare analysens bruk.

For det fgrste kan man gjennom trinn analyse bevisstgjpre hva
en aktivitet bestdr av. Det kan bli vanskelig d identifisere de for-
skjellige komponentene i en aktivitet med utgangspunkt i obser-
vasjon alene.(...)

Som avslutning gir studenten sine egne refleksjoner over hvordan trinn-
analyse kan anvendes i det praktiske arbeid:

Eventuelt skal ergorterapeuter kunne analyse aktiviteter uten d
bruke trinn analyse skriftlig. Det er i utdanningsfase at det blir
ngdvendig d automatisere prosessen i studentens tenkemdte. Trinn
analyse kan derfor sies d hjelpe oss som studenter d skape hvor
[vdr] persepsjon og forstdelse av aktivitet som helhet, med hensyn
til de forskjellige komponenter for d oppnd den beste resultaten
av aktivitet som terapeutisk middel

Denne studentteksten tilfredsstiller pd mange mater hggskolens krav om

problematisering av fagstoff. For & oppsummere viser den at studenten

* innleder teksten med a presentere temaet og gi det en forklaring

» ser det fagspesifikke temaet i et videre og sammenlignende perspektiv
ved a trekke inn nzrliggende temaer

» gir en utfyllende og presis begrunnelse/forklaring pa det faglige temaet

» problematiserer det faglige temaet ved a stille eksplisitte spgrsmal i
teksten

» gir flere begrunnelser til en pastand eller til et faglig tema

* bruker tekstmarkgrer som gjgr argumentasjon tydelig (stiller spgrsmal,
bruke uttrykk som «for det fgrste»)

» gir egne refleksjoner over hvordan fagkunnskaper kan anvendes i
praktisk yrke

Svart mange av de oppgavene som blir gitt til skoleeksamen eller hjem-
meeksamen stiller krav om at studentene skal drgfte faglige spgrsmal.
Dette er serlig aktuelt i forbindelse med anvendelse av teoretiske kunn-
skaper i tenkte praktiske situasjoner. Ved Avdeling for lererutdanning kan
oppgaver om fagdidaktiske problemstillinger innebzre en drgfting. I vart
materiale fant vi en oppgave som gikk ut pa a drgfte hvordan et dikt kan
brukes til muntlige aktiviteter i en klasse i grunnskolen. Det er naturlig &
tenke seg at studenten her lanserer flere enn ett alternativ til muntlige
aktiviteter, og vurderer hvert enkelt i forhold til leereplanens mal, elev-
motivasjon eller diktets potensiale for muntlige aktiviteter. Studenten bru-



ker lereplanen for grunnskolen som bakteppe, og gjengir et lengre sitat
fra denne. Deretter fglger selve svaret pa oppgaven, her presentert i sin
helhet:

Med ovennevte som utgangspunkt kunne leereren dele klassen i
grupper av circa 4 eller 5 elever. Gruppene kunne diskutere dik-
tet sammen etter d ha lest det hver for seg. Hver gruppe kunne
selv ta ansvar ved d plukke ut en fra egen gruppe til d lese hoyt
foran klassen. Under denne fasen kan lereren gd rundt og disku-
tere med de forskjellige grupper hva de har kommet fram til med
tolking og analyse av diktet. Etter framfgring av de forskjellige
gruppenes representanter av bdde hgyt lesing og analyse, leereren
kan gi hans/hennes evaluering, kommentar og scerlig oppmun-
tring til de individene og gruppene. Etter dette kan det veere
mulighet for elevene d gi kommentarer eller spgrer leereren for
videre forklaring eller informasjon.

Selv om det fagdidaktiske forslaget er noe uklart med hensyn til om ele-
vene skal trene pa & lese hgyt, eller tolke diktet, sa viser denne teksten
ingen problematisering av temaet. Studenten drgfter ikke hvorvidt den
fagdidaktiske innfallsvinkelen egner seg til for eksempel a trene muntlige
aktiviteter. Derimot er det mer i trdd med en presentasjon av et undervis-
ningsforlgp fra begynnelse til slutt. Momentene presenteres i et kronolo-
gisk perspektiv; «Gruppene kunne ...», «<Hver gruppe...», «Under denne
fasen...», «Etter framfgring...», «Etter dette...». Denne studenten er tro-
lig usikker pa hva som ligger i oppgavekravet «drgft». Uansett kan ikke
besvarelsen sies a tilfredsstille de faglige krav og de forventninger som
en lerer matte ha til faglig forstéelse.

I en annen oppgave er kravet & drgfte hvorvidt en roman er samfunnskri-
tisk. I besvarelsen presenterer studenten hoved- og bipersoner i romanen
med lange sitater som begrunnelse. I de to siste avsnittene bergres oppga-
vens problemstilling. Fgrste setning i hvert av disse avsnittene er studen-
tens egen, men som igjen fglges av et lengre sitat fra boka. Studenten
konkluderer med at:

Heile boka er ein kritikk av samfunnet. Det gjeld bdde personar
0g hendingar Boka pdpeikar hva som skjer med samfunnet
dersom foreldre tror at dei kan fraskreive ansvaret for barn og
gamle til institusjonar. Boka er samfunnskritisk.

Studenten slar fast sin tolking av boka med lange sitater som belegg, men
drgfter ikke mulige nyanseringer av denne. De lange sitatene fyller sé a si
hele besvarelsen, og tar plass for studentens egne refleksjoner og for en
argumenterende holdning til stoffet. En argumenterende og saklig sprak-
stil innebarer gjerne at et argument vurderes mot et annet argument. Etter
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som det neppe er slik at det ene argumentet er mer sant enn et annet, er
det av betydning at hvert argument framfgres med moderende ord og
uttrykk. Enkelte modale hjelpeverb og setningsadverbialer som muligens,
vel, kanskje, dels, imidlertid, kan bidra til dette. Spraket i denne student-
teksten viser heller en kategorisk uttrykksmate, som gjgr at problematise-
ringen gar tapt. Heller ikke denne studenten tilfredsstiller de krav som
ligger i oppgaveformuleringen gjennom sin besvarelse. Det er umulig & si
noe sikkert om studenten rett og slett omgar oppgavens krav, eller om han
er usikker pa hvordan en drgftende skriftlig framstilling skal utformes.
Uansett viser ikke denne besvarelsen de forventede faglige krav.

Ved hjemmeoppgaver kan direkte bruk av kilder ofte fylle store deler av
en studentbesvarelse. Muligheten til & gi bevarelsen et faglig innhold
gjennom kildebruk synes a vare vesentlig for studentene. Dette kan selv-
sagt styrke oppgaven. Men kilder ma innpasses i en kontekst og til forma-
let for en tekst og underkastes den problemstillingen som skal belyses. Vi
skal seinere se hvordan studentene mestrer kontekstuell kildebruk. I tek-
steksemplet over star direkte bruk av sitater mer eller mindre for studen-
tens egen forstaelse. Sitat fra kilden erstatter n@rmest studentens egne
ord, og dermed egne refleksjoner og argumenter. Det samme ser vi i en
hjemmeoppgave ved Radiografutdanning. Et kapittel i denne besvarelsen
handler om Lab og pasient forberedelse. Her skriver studenten:

For en pasient kommer pd rgntgenlab skal radiograf forberede
laben slik at pasienten unngd ungdig venting. Utstyrer som gum-
mihansker, venflon, sproyte, statseslange, pussbekken og kompre-
sjon skal forberedes pd forhdnd.

Ndr det gjelder pasientens forberedelse, varierer rutinene fra
avdeling til avdeling. Pd Aker sykehus skal inneliggende pasien-
ter, som skal ta urografi underspkelse, spise en lett frokost og en
begrenset mengde drikke

Studenten fortsetter sa dette kapitlet med to stgrre sitater. Det ene gir en
understgttelse for det studenten selv har sagt med egne ord. Slik sett fun-
gerer dette godt som begrunnelse for den refleksjonen studenten selv gir.
Det neste sitatet, som ogsa avslutter dette kapitlet, bringer derimot inn ett
nytt moment, uten at studenten reflekterer noe mer over dette. Dermed
blir sitatet stdende uten sammenheng med konteksten for gvrig og uten et
overordnet formal, nemlig at studenten skal reflektere over hvordan man
forbereder lab og pasienter for rgntgenundersgkelse:

Pasienter med sterke allergiske disposisjoner kan fpr under-
sgkelse fd en premedikasjon som demper tendensen til allergiske
reaksjoner.




Praksisoppgaver som denne det er gitt eksempler fra her, krever vurdering
av ulike forhold fra praksis. Det er heller ikke uvanlig at oppgaveformu-
leringer tar utgangspunkt i en case, der studentene skal forsgke & vurdere
en tenkt praktisk situasjon. En oppgave fra Sykepleierutdanning hadde
denne casebeskrivelsen innledningsvis:

Pd morgenrapporten ved et sykehjem blir det reist spgrsmdl om
en av pasientene er obstipert [...] . En sykepleier fdr i oppgave d
samle data i forhold til denne problemstillingen, slik at det er
mulig d vurdere om det vil veere ngdvendig d iverksette tiltak for
d forebyggel/behandle obstipasjon.

Oppgaven er flerleddet der et av delspgrsmalene lyder slik: «Sykepleieren
synes det er flaut & samtale om obstipasjon med pasienten. Vurder (min
uthev) hvordan det verbale utsagnet og det som uttrykkes parallelt med
utsagnet kan pavirke pasienten». Oppgaven har kommunikasjon som
tema. Studenten innleder besvarelsen med et par generelle kommentarer
om sykepleierens oppgaver. Dette fungerer greit. S anslas retningen pa
hans vurderinger:

Hvis sykepleieren synes det er flaut @ samtale om obstipasjon
med pasienten, md hun/han enten si det rett til pasienten eller
skjule det inni seg. Hvis sykepleieren sier det hun/han synes rett
til pasienten, md da hun/han veere klar og bevisst over konse-
kvensene av det. Sykepleieren md ha tenkt over hvordan pasien-
ten vill reagert, og hvilke nye problemer og situasjon kan oppstd.

Hvis sykepleieren skjuler det hun/han synes om pasientens syk-
dom, vil det bli oppstod et sveert vanskelig forhold og en kompli-
sert situasjon mellom pasienten og sykepleieren.

Studenten framsetter her to hypoteser for videre argumentasjon. Dette kan
umiddelbart love godt for en vurderende og reflekterende holdning til
spgrsmalet. Men svarer studenten pa det oppgaven krever av ham? Vur-
derer studenten selve kommunikasjonen som kan oppstéa i mgtet med
pasienten? Det studenten gjgr er a se for seg mulige konsekvenser og
reaksjoner pa de to alternative holdningene han lanserer. Men disse er
holdt i sa generelle ordelag at teksten reiser spgrsmal i stedet for a svare
pa dem som oppgaven stiller. Leseren, eller faglereren, kan nemlig lett
spgrre seg: Hvilke konsekvenser? Hvordan vil pasienten reagere? Hvilke
problemer og nye situasjoner kan oppsta? Hvordan vil situasjonen arte
seg?

Oppgavetekster som krever en problematisering av et faglig forhold,
inneberer at studentene f@grer et resonnement. Dette betyr at hvert argu-
ment bgr vere saklig, i den forstand at det grunngir de pastander som
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framfgres, det bgr vaere faglig holdbart og fyldig. Mange av oppgavebes-
varelsene viser mangler nettopp pa dette omrade. Resonnementene fullfg-
res ikke og besvarelsene blir ofte tynne og overfladiske. For larer blir det
problematisk & vurdere slike besvarelser som gode i forhold til oppgave-
krav og faglig forstéelse.

En praksisoppgave fra Radiografutdanning bestar av flere ledd med
beskrivelse av praksisplassen, av pasientens tilstand, av undersgkelsen, og
av kommunikasjonen med pasienten. I tillegg kreves at studenten vurde-
rer egen innsats. Et svar pa denne oppgaven i materialet inneholder mer
en presentasjon enn en vurdering. Innledningsvis presenteres praksissted,
kolleger og ansvarsomrader pa stedet. Mot slutten av oppgaven kommer
studenten inn pa egne arbeidsoppgaver:

Deretter begynte jeg d stille apparatene, sd kassetten inne i skuf-
fen. Sd gikk jeg til venterommet for d hente pasienten.

Jeg ropte navnet og sa hei. Fortalte at jeg skal ta rgntgenbilder
av lungene, sd md pasienten ta av overkroppen og halssmykker
hvis den har.

Sd kommer vi laben, tar tre bilder (front+ lateral+innskudd) gir
beskjed til pasienten at vedkommende skal vente mens bildene
fremkalles.

Dessuten vasker hendene for og etter hver undersgkelse.

Oppgaveteksten i seg selv méi sies & vaere ganske krevende med mange
delspgrsmal der studenten bade skal beskrive ulike forhold og vurdere
egen innsats. Men besvarelsen ma sies & vare helt uten refleksjon fra stu-
dentens side bade nar det gjelder beskrivelser og vurdering. Teksten gir
en kort presentasjon av et hendelsesforlgp etter en kronologisk struktur.
Tidsmarkgrene sd...sd... understreker strukturen. En lerer vil vanskelig
kunne godta dette som egenvurdering av praktisk utgvelse. Det behgver
likevel ikke bety at studenten er uten evne til egenvurdering. Men en kan
spgrre seg om studenten er fortrolig med hva som ligger i begrepet «vur-
dering» og hvordan dette skal utformes skriftlig.

Oppgaveformuleringer som krever at studentene skal «gjgre rede for» et
faglig emne innebarer ogsé at studenten skal formidle faglige refleksjo-
ner som viser forstaelse bade i bredden og dybden. Vi ser derimot at slike
oppgaver lgses som rene presentasjoner av faglig stoff. Studentene legger
fram fagkunnskapene sine uten at disse problematiseres eller settes inn i
relevante sammenhenger. Dermed blir besvarelsene rene gjengivelser
eller reproduksjon av fagkunnskaper.

Ved Sykepleierutdanning ble fglgende oppgave gitt som hjemmeoppgave:
«Gjgr rede for teoretiske modeller i sykepleie». Studenten presenterer
ulike modeller. Studentteksten er gjennomfgrt teoretisk, og med indirekte



bruk av kilder sa & si gjennom hele besvarelsen. Dermed blir spraket ikke
studentens eget sprak. Badde ordvalg og syntaks er hentet direkte fra
faglitteraturen. Innledningen kan delvis rgpe studentens eget sprak:

Teoretiske modeller i sykepleie som betegnes ogsd som begreps-
messige modeller i sykepleie eller sykepleie modeller, har stor
betydning for utgvelsen av sykepleie. Modellene har til hensikt
favne hele sykepleievirkeligheten.

Deretter fglger flere avsnitt som er relativt korte og som er avskrift av
kilder uten at dette er markert i sitatsform:

Sykepleiemodeller omhandler ulike sider ved sykepleie pd et
sveert overordnet og generelt plan. Teorien beskriver i stor grad
sykepleien slik den bor veere, ikke slik den faktisk er.

Enhver vitenskapelig disiplin har sin seregne mdte d identifisere
fagspesifikke fenomener pd. Identifikasjonen og beskrivelsen skjer
pd det mest overordnete og abstrakte teoretiske nivd i faget, det
sdkalte metaparadigmenivdet.

Ordvalget her er sapass avansert og abstrakt at det er grunn til & tro at
dette er avskrift av kilder. I tillegg viser ikke teksten en dypere forstaelse
av det faglige innholdet. Utdypinger og faglige presiseringer mangler.
Her er det mange forhold som ikke er n@rmere forklart, og leseren blir
fristet til & stille flere spgrsmal til teksten: Hva menes med et overordnet
plan, med et generelt plan? Hva menes med sykepleie slik den faktisk er?
Hva menes med at identifikasjon og beskrivelse skjer pa det mest over-
ordnete og abstrakte teoretiske niva? Og Hva er paradigmenivaet? Denne
teksten viser riktignok at studenten antakelig har mestret & finne fram den
relevante fagkunnskap til det oppgaven spgr etter. Men kunnskapen er
ikke anvendt pa den maten som kreves i et hggskolestudium. For en fag-
leerer er det grunn til a stille spgrsmalet: Har studenten virkelig forstatt
det faglige innholdet?

Oppsummering av studenttekster med argumenterende struktur
Analysen av studenttekster som skal vaere argumenterende og gi en pro-
blematisering av et faglig innhold, synes a vise noen tendenser. Fgrst og
fremst er bildet ikke entydig. I materialet finnes det enkelte besvarelser
som tilfredsstiller krav til refleksjon og problematisering. Disse besva-
relsene viser ved bade spraklige og innholdsmessige faktorer, at studen-
tene mestrer a bruke fagkunnskapen i sammenhenger som oppgaveformu-
leringen etterspgr. Refleksjon og distanse til stoffet gjennom drgftinger og
vurderinger, vitner om faglig forstéelse.

Likevel synes materialet 4 vise noen hovedtendenser. Studentene mestrer i
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liten grad ulike former for problematisering av faglige emner. Fgrst og
fremst svarer ikke studentene pa de krav som ligger i selve oppgaveformu-
leringen. Hvis kravet er at studentene skal drgfte en faglig problemstilling,
sa mestrer de ikke den argumenterende framstillingen der ulike argumen-
ter stilles opp mot hverandre. Hvis kravet er & vurdere, har mange besva-
relser ensidig fokus. De struktureringsprinsipper som vi presenterte inn-
ledningsvis (Skjelbred, 1992), finnes si & si ikke i noen av studenttek-
stene. Derimot kan vi se at presentasjonsformen preger mange av tekstene.
Studentene legger fram det faglige innholdet i en kronologisk tids- eller
hendelsesrekkefglge. Dette farger ogsa sprakfgringen. De spraklige nyan-
ser som en vurderende og argumenterende sprakstil krever, er s & si helt
fraverende. Derimot mgter vi ofte en kategorisk og bastant sprakfgring.
Flere av studentene bruker i stor grad kilder i sine besvarelser. Kildene
brukes direkte som begrunnelser for faglige resonnementer. Men de kan
ogsa sta som studentenes egne framlegg ved avskrift uten sitatmarkering.

Det er pafallende mange studenttekster som er fri for problematiserende
holdninger til stoffet og eksplisitte vurderinger. Oppgavetyper med
instruksjonsverb som vurder, kommenter og reflekter krever at skriver er
subjektivt til stede i teksten. En kommentar eller en vurdering impliserer
skrivers egen holdning til et faglig tema. Det er svart sjelden en kan
spore tendenser til en slik tilstedevarelse fra studentens side i deres tek-
ster. Vi skal seinere komme tilbake til mulige forklaringer til dette. Men
visse problemstillinger kan reises her. Kan erfaring med andre skrivekul-
turer spille inn? Kan det vere slik at noen minoritetsstudenter ikke er helt
fortrolige med a formidle sine subjektive praksiserfaringer eller holdning-
er som skal leses av andre? Kan vi med andre ord forsta slike tendenser i
lys av at andre kulturer kanskje er mindre opptatt av hva det enkelte indi-
vid mener og tenker? Var vestlige kultur kjennetegnes blant annet av en
sterk individsentrering der den enkeltes rett, den enkeltes lykke, den
enkeltes mening etc star i fokus. Fellesskapsand, solidaritet og hensyn til
kollektivet synes & matte vike for en stadig sterkere grad av individualise-
ring i den vestlige postmoderne tid. Det at studentene i sine tekster ikke
tilfredsstiller de krav som ligger i oppgaveformuleringene, behgver ngd-
vendigvis ikke indikere manglende faglig forstaelse. Men at de ikke pro-
blematiserer fagkunnskaper i trdd med oppgavens krav og studiemal
generelt, kan tyde pa to forhold. Det ene er at de ikke er fortrolige med &
forholde seg til fagkunnskaper pa en kritisk reflekterende mate. Det andre
er at de ikke kjenner til de sprakhandlinger som en argumenterende og
problematiserende framstilling krever.

Tekstens sammenheng — innledning og avsnitt

En tekst ma ha en sammenheng. Vi har tidligere sett pa hvordan makro-
strukturen formes av hva som er tekstens formal og hovedidé. Ved siden



av at formalet med en tekst kan binde teksten sammen til en helhet, dan-
nes ogsa tekstens helhet ved en hovedstruktur. I det fglgende skal vi se
hvordan studentene organiserer tekstens hovedelementer til en helhetlig
tekst. For & kunne tolke innholdet og den indre mening i en tekst er det
viktig at innholdet er ordnet logisk. Nér det gjelder fagtekster, kjenneteg-
nes denne strukturen ved tredelingen innledning — hoveddel — avslutning.

Skjelbred (1993:27) sier at tekster kjennetegnes ved at de har:

(... ) en begynnelse og en slutt, dvs at den ikke bare er en strom av
ord og setninger som kan begynne og avsluttes ndr som helst. En
tekst har en form for heilhetlig plan, som gjor at teksten ikke tilfel-
dig kan kuttes i begge ender.

I denne sammenheng skal vi se pa hvordan studenter begynner tekstene
sine og hvordan de organiserer tekster i avsnitt. I forbindelse med tekstor-
ganisering i avsnitt, vil vi se pa to forhold, hvordan avsnittsmarkeringen
har sammenheng med innholdet for teksten som helhet, og hvordan
avsnittene i seg selv er bygd opp.

Eksempler pa innledninger

Kravet til innledning er ikke like stort for alle typer tekster. Forventning-
ene til hvordan en tekst skal begynne er avhengig av sjanger, og ikke
minst géir det et hovedskille mellom skjgnnlitteratur og sakprosa. Vi vet at
skjgnnlitteraere tekster ofte pner uten at leseren blir fgrt inn i handlingen
pé en innledende og rolig mate. Slike in-medias-res innledninger er heller
sjeldne i sakprosaen og spesielt i fagtekster. Men det betyr derimot ikke
at en fagartikkel ikke kan apne med for eksempel en anekdote, en situa-
sjonsbeskrivelse, eller en kort fortelling. Det finnes selvsagt ikke noe
fasitsvar pa hvordan innledningen skal vere i fagtekster. Variasjonene er
store, men relativt tidlig i teksten forventes det at leseren blir presentert
for tekstens tema, formal eller problemstilling. Innledningen skal gjerne
tilfredsstille to hovedfunksjoner; den skal orientere leseren om hva tek-
sten skal handle om, og helst skal den vekke leserens interesse. I skriftlig
kommunikasjon er kravet til presisjon og klarhet enda strengere enn i
muntlig kommunikasjon. Dette gjelder ogsa for hvordan tekster innledes.

Norsk fagsprék arrangerte en avslutningstest etter et to-ukers forkurs for
tospraklige studenter i august 1998. Denne testen gikk ut pa a lese en
ukjent tekst av Finn Carling «Sjuende far i stolen». Oppgaven var todelt:

1. Hva er budskapet i denne teksten?
2. Huvilke refleksjoner gir denne teksten deg som du kan dra nytte av

overfor pasient/klient/barn/elever/kunde i ditt framtidige yrke?

Skriv til sammen cirka to sider.
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Skrivesituasjonen var formell, studentene visste at det var en test som
avsluttet forkurset, som ogsa var annonsert i programmet for forkurset.
Til sammen svarte 21 studenter pa denne testen. Til oppgave 1 var den
generelle forventning at innledningen eller apningen pa studentteksten
inneholdt en presentasjon av tittel og forfatter til den teksten de skulle
meddele en forstaelse av. Det kunne ogsa aksepteres at presentasjonen
kom lenger ut i teksten. Ti studenter hadde ingen presentasjon, og tek-
stene hadde ingen markert innledning. En tekst nevnte tekstens tittel,
mens tre tekster nevnte bare forfatter. Sju av 21 tekster hadde en presen-
tasjon av bade forfatter og tittel.

A presentere det man skal snakke om for leseren regnes for grunnleg-
gende tekstkompetanse. Det ligger i vare forventninger til hvordan en
tekst skal begynne, og i den planen vi selv legger for egen tekstskriving.
Nar to tredjedeler av studentene ved denne testen manglet en innledning
med ngdvendige opplysninger, kan man ikke umiddelbart slutte at de
mangler kompetanse i helhetlig tekstforming. Det kan for eksempel vere
mulig at kommunikasjonssituasjonen kan gi forklaring pa at mange av
tekstene ikke fremstod som helhetlige og ferdige. De skrev om en tekst
som de visste var kjent for l&rerne, og som laererne skulle vurdere. I til-
legg var ogsa de samme l@rerne til stede under avviklingen av testen.
Dette kan ha gitt studentene stgrre innforstatthet og visshet om felles
referanse med lererne. Det er ikke utenkelig at flere av studentene vur-
derte skrivesituasjonen slik.

Her fglger noen eksempler pa hvordan mange av studenttekstene mangler
helt eller delvis en presentasjon av teksten som skal tolkes. Som vi ser av
eksemplene, dpner tekstene med en innledende ytring, men nar tittel
og/eller forfatternavn mangler, blir referansen uklar.

Fgrste apningssetning i fire av studenttekstene refereres her:

» Teksten handler om en man som har kroppslig problem og kan
ikke gd lange veier

* Budskapet kan veere flere ting, for eksempel hvordan vi skal
behandle mennesker som er i vanskeligheter, og om hvordan vi
skal hjelpe mennesker som trenger den.

* Finn Carlings underspker de forskjellige meninger av en rolle-
stole.

* Denne teksten var kjempe bra exempel pd om vdre dager.

Det er ngdvendig & undersgke andre studenttekster for & se om dette er en
tendens. Slik &pner en eksamensbesvarelse i litterer analyse:» Jeg saynes
diktet Jeg ser er veldig interessant fordi det fgrste man ser er det visuel-

le». Forfatteren nevnes ikke fgr i andre avsnitt, etter at det er redegjort for
typografiske sider ved diktet. En annen littereer analyse, hjemmeeksamen,
apner slik: «Boka inneheld mange personar og mange hendingar». Forfat-



ter og tittel er nevnt i overskriften, men ikke noe sted i selve oppgavebes-
varelsen pa over 3 '/2 side. En annen hjemmeoppgave er en presentasjon
av en barnebok. Studenten har skrevet den i tre utkast, med orientering
om tittel og forfatter i hvert utkast: «Jeg skal presentere en barnebok som
er skrevet 1 1996 av Marit Nicolaysen. Den heter «Klakk turen» og ...».

Som sagt tidligere, kan man begynne tekster pd mange forskjellige méter.
Eksamensoppgaver kan romme flere delspgrsmal, med vurderinger og
definisjoner av begreper. I religion og etikk (Fgrskolelererutdanningen)
dreide et delspgrsmal seg om a gi en vurdering av begrepet «solidaritet»
som et viktig tema i barnehagen. Samtlige studenter innleder med en
gjentakelse av tema eller begrepet. I en hjemmeoppgave om fysisk fost-
ring ved samme utdanning, deler studenten inn hele oppgaven i de tre
hoveddelene; innledning, hoveddel og avslutning. Innledningen apner
forst med et dikt, deretter lanseres temaet for oppgaven og til slutt nevner
studenten hvordan hun vil ga fram. I alle de hjemmeoppgavene som er
analysert, disponerer studentene innholdet i tre hoveddeler. Dette kan
selvsagt tyde pa at de behersker den helhetlige planen for tekster, ikke
minst ndr de far bedre tid til planlegging, slik hjemmeeksamen gir rom
for. Men det kan ogsé forklares ved at svaert mange fagl@rere i forbin-
delse med slike eksamener gir orientering om oppgavens krav og mal.
Ofte fglger dette med selve oppgaveformuleringen som egne vedlegg.
Dette bidrar selvsagt til en mer helhetlig struktur pa besvarelsen som sik-
rer at det forventede faginnhold kommer med.

Eksempler pa sammenheng mellom innhold og markering av avsnitt
Vi skal na se pa hvordan tospraklige studenter organiserer hoveddelen av
teksten i avsnitt. Avsnitt er et rekstuelt skilletegn, i fglge Stromquist
(1987). Det vil si at avsnitt er et skilletegn pa tekstniva, som tilsvarer
skilletegn som punktum og komma pa setningsniva. Stromquist (1987)
beskriver videre avsnittet bade som en kommunikativ enhet, som gjgr
teksten mer leservennlig, og som en kognitiv enhet, som hjelper skriveren
til & ordne tankene sine. Slik sett kan avsnitt veere en hjelp bade for den
som skriver og for den som skal lese teksten. Avsnittmarkering er et hjel-
pemiddel til & skape en godt strukturert og sammenhengende tekst.
Sammenhengen mellom avsnittene er vesentlig her. Men helheten i tek-
sten gis ogsa ved at hvert avsnitt inneholder momenter som stér i forhold
til tekstens overordnede tema. Vi ma med andre ord ogsé se pa hvordan
hvert enkelt avsnitt er bygd opp. I en sakprosatekst er hovedregelen at
hvert avsnitt skal inneholde ett hovedpoeng, gjerne med en utdyping,
begrunnelse eller eksemplifisering. I tekster som har som formal & proble-
matisere, vil et avsnitt ofte utgjgre et argument. Et argument inneberer at
en pastand fglges av begrunnelser, forklaringer eller eksempler. Et argu-
ment bgr vere holdbart og relevant. Virker argumentet sant eller sannsyn-
lig i forhold til pastanden som fremfgres og har det noe med saken &
gjore? Er begrunnelsene eller forklaringene fyldige, eller faller argumen-
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tet sammen slik at det er en pastand som star igjen? Vi kan ogsa si at
avsnitt er bygd opp etter en bestemt informasjonsstruktur, et tema-rema
perspektiv. Det en vil snakke om (tema) presenteres fgrst i avsnittet, der-
etter kommer utdypingene (rema). Ofte er tema kjent for leseren, mens
utdypingene inneb@rer ny informasjon. Den nye informasjonen gir ofte
begrunnelsene eller utdypingene og det er disse som er viktigst og mest
interessant bade a formidle og & lese, ikke minst ut fra et faglig forstael-
sesperspektiv.

En tekst med en viss lengde inneholder flere momenter. Det er gjerne
ulike forhold det redegjgres for eller som skal drgftes. Tekstens tema
belyses gjerne fra flere sider, eller med ulike forhold uansett teksttype,
om det er en drgftende tekst, en kommentar eller redegjgrelse. Méten
momentene i en tekst er organisert pa viser tankegangen til skribenten.
For at leseren skal forsté teksten etter skriverens hensikt, er det av avgjg-
rende betydning at leseren kan fglge en «rgd trad» i teksten, en struktur
som nettopp viser skriverens tankegang. Kommunikasjonen mellom leser
og skriver gjgres lettere hvis teksten er organisert i avsnitt. En inndeling i
avsnitt henger sammen med bade tekstens ytre, grafiske side og tekstens
innholdsside. Det grafiske oppsettet fungerer pa denne maten som veivi-
ser for skriverens tankegang og argumentasjon. [ tillegg vil tekstens kohe-
sjon (sammenbindinger med konjunksjoner, subjunksjoner og adverb)
styrke ledetradene for strukturen.

Spesielt i visse typer tekster, som artikkelen, er vi vant med en relativt
fast struktur av innholdsmomentene. Strukturen skal vere logisk, momen-
tene bgr vaere ordnet pa en mate som fglger en rgd trdd. Men hva som
kjennes fornuftig og logisk kan nok vare individuelt, og ikke minst kul-
turelt betinget, som tidligere nevnt. Leseforventninger er i stor grad styrt
av tekstkulturer, og dette igjen styrer ens egen mate & skrive tekster pa.
Det mad igjen bety at det som kjennes logisk og stringent nar det gjelder
tekstorganisering for en person, ikke ngdvendigyvis er det for en annen fra
en annen sprakkultur.

Innenfor vart utdanningssystem vil studenter uansett kulturell bakgrunn
mgte tekster, spesielt gjennom det meste av pensumlitteraturen, med en
direkte skrivestil, der momentene i hovedsak er ordnet logisk og etter en
relativt stringent og strukturert plan som er i trad med tekstens overordne-
de formal. Og i tillegg vil studentene bli mgtt med krav om selv a produ-
sere tekster som er i trad med var tekstkultur og vare forventninger til
tekster. Spgrsmalet er da hvordan de minoritetsspraklige studentene orga-
niserer innholdet i sine egne tekster. I denne sammenheng er det relevant
a undersgke om strukturen i studenttekstene reflekterer en logisk tanke-
rekkefglge over faglige temaer, og om hvert avsnitt rommer en faglig for-

dypning.



Tekstmaterialet viser at det er stor variasjon i hvordan studentene organi-
serer innholdet i tekstene sine. De fleste tekster er organisert i avsnitt.
Slik sett tilfredsstiller hovedvekten av tekstene de rent visuelle forvent-
ninger til en fagtekst. Spgrsmalet er sd om det er sammenheng mellom
grafisk markering og faglig innhold. Et annet spgrsmal er om avsnittene
ogsé viser en sammenheng i forhold til makrostrukturen, eller sagt med
andre ord, om de til sammen gir teksten en «rgd trdd» som underbygger
det faglige innholdet og den faglige forstdelsen.

I en oppgave ved Ergoterapeututdanning er kravet & drgfte helsebegrepet.
Studenten apner besvarelsen slik:

I Ergoterapi som en Helsefag profesjon, er helse et vesentlig
begrep i vdr virksomhet. Hva jobber vi egentlig mot?

Helse begrepet har alltid veert kontroversiell gjennom drene. En
bidrag til kontrovers, kom med WHO's (World health organisati-
on) at helse er «fysisk, sosial og psykisk velferd hos et individ»
definisjonen ble kritisert som utopisk og umulig d oppnd, og
nemlig er WHOs mdl for dr 2000 «Helse for alle» umulig d
oppnd i bare nesten ett dr. I hvert fall ikke med sitt eget helsebe-
grep. Likevel har begrepet hjulpet d gd fra den gamle medisinske
begrep av helse som «fraveer av sykdom» og sykdom som en feil i
menneskets maskineri.

Studenten gjgr det klart allerede innledningsvis hva som er tema for tek-
sten. Deretter inntar hun en mer drgftende holdning til helsebegrepet.
Dette fullfgres gjennom avsnittet ved eksempler og begrunnelser. Videre
utover i teksten lanserer studenten andre definisjoner av «helse» og ser
disse i forhold til sosiale og gkonomiske vilkar. Teksten har en tydelig
tematisk sammenheng og avsnittene viser ulike perspektiver i forhold til
et overordnet tema. Tekstorganiseringen pa makroplan tilfredsstiller for-
ventinger om tematisk helhet og ulike innholdsmomenter er viet hvert sitt
avsnitt. Dette letter ogsa leseprosessen. En leser vil her bade kunne gripe
den faglige dybden og felge drgftingen ved en klar struktur. Vi finner
flere studenttekster som er organisert slik. Men det er ogsd mange som
bryter dette pa forskjellige mater.

En eksamensoppgave i Norsk litteratur ved Allmennlarerutdanning, dpner
slik:

Jeg synes diktet «jeg ser» er veldig interessant fordi det forste
man ser er det visuellet. Fgrst tre linjer, etterpd to linjer og sd en
linje. Denne formen for strofeoppbygging er gjentatt en gang til.
Etter dette, diktet fortsetter med tre linjer, etterpd en linje og sd
tre linjer til slutt. Man forbinder denne mdten d skrive dikt pd
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med dette dr hundret, ikke dret 1893. Diktet har en slags moder-
ne klang. Dette dr hundrets dikt brukes ofte heller ikke noe rim
mellom verselinjene. Eksempler er Jan Erik Volds «Ta vare»
(1969) og «Frget» av Inger Hagerup. Det legges mye mer vekt
pd rytme og ordklang. Repitisjon spiller ogsd stor roll

Dette avsnittet innledes med a fokusere pa det visuelle ved diktet. Men
etter hvert er det flere andre sider ved diktet som bergres; skrivematen i
forrige og i vart arhundre, rytme, ordklang og repetisjon. Med velvillig
leserholdning kan vi finne en sammenheng og et resonnement i det meste
av innholdet. At diktet har en moderne klang, kan fungere som en
begrunnelse for det studenten mener er skriveméten for poesi i vart
arhundre. Og hva som menes med «moderne klang» kan sies & bli
begrunnet med at diktet ikke har rim mellom verselinjene (hva na det
matte bety). Likeledes kan pastanden om at dette arhundrets dikt har mer
rytme, ordklang og repetisjon, fungere pa samme mate. Men uansett berg-
rer studenten minst fem ulike forhold, uten at noen av dem er narmere
begrunnet. Det kan fungere hvis kandidaten kommer tilbake til momen-
tene utover i besvarelsen. Det skjer derimot ikke. Det omfangsrike inn-
holdet bryter ogsa med leserforventningene. Ettersom avsnittet innledes
med det visuelle, forventer en at det er dette som behandles i resten av
avsnittet. Det gjgres imidlertid ikke. Det temaet som lanseres i &pningen
av avsnittet, fglges altsa ikke opp i resten av avsnittet. Det springende
innholdet i avsnittet viser ogsa en overfladisk behandling av det faglige
stoffet. En laerer ma her kunne stille spgrsmal ved om hva studenten
egentlig mener og om han har en fullgod forstaelse av det faglige temaet.

Den samme tendensen ser vi i neste avsnitt i denne besvarelsen. Apnings-
ytringen er slik: «Sigbjgrn Obstfelder har brukt serlig repitisjon og kon-
trast i diktet Jeg ser». Kandidaten behandler repetisjon som virkemiddel,
men kommer ikke inn pa kontrast. Dette skjer derimot i avsnitt 3, som
innledes med: «Det finnes kontrast i det neste strofet av de to linjer». Stu-
denten fglger opp med neste ytring: «Kontrast er mellom de to strofene».
Men sa skjer et temaskifte: «Repitisjon og regelmessighet finnes ogsa
her». Ut fra innledningsytringen til avsnitt 2, er det rimelig & forvente at
bade repetisjon og kontrast som virkemidler i diktet ble behandlet. Inn-
holdet i avsnittet bryter disse forventningene. Kandidaten viser for det
forste ustghet i hvordan et avsnitt bygges opp med hensyn til en innholds-
messig enhet, for det andre brytes ogsa prinsippet om en tema-rema-kon-
struksjon, der det man vil snakke om lanseres fgrst, og der begrun-
nelsene/forklaringene/eksemplifiseringene fglger etter. Studenten tar opp
det samme i flere avsnitt, noe som ogsa svekker helheten i teksten.

I flere av studenttekstene kan det virke som linjemarkering og avsnitts-
markering blandes sammen. Vi kan for eksempel finne at hver ny ytring



eller setning begynner pa ny linje. Dette er nermest uavhengig av om en
vil markere avsnitt eller en litt lenger pause enn det punktum markerer.
For leseren ser det ut som om teksten rommer mange og korte avsnitt.
Den pausemarkeringen som dette signaliserer, harmonerer ikke med inn-
holdet. Det kan vitne om at det faglige stoffet blir svert overfladisk
behandlet. Teksten far et stakkato preg. Slik er en oppgavebesvarelse fra
Fgrskolelererutdanning:

Sigmund Hdgvar skriver i sin artikkel at frihetsfplelsen kan
forsterkes ute i naturen.

Ved d veere yte i naturen fdr man frihet fra det dagligdagse.
Samt det d fd tid til d tenke egne tanker.

Frihetsfplelsen er bare ett av mange fordeler man fdr benytte seg
av ute i naturen.

Denne teksten gér i ett, uten markering av avsnitt. Det er mulig studenten
vil gi en pause eller en innholdsmessig ending ved ikke & skrive helt ut pa
linja, sékalte semiavsnitt eller hybridavsnitt. Avsnitt markeres kun i for-
bindelse med ett nytt delkapittel, som da gjerne gis egen deloverskrift:

Kordinasjon/motorikk

Kodinasjon vil si samordning av alle delbevegelser i et bevegel-
sesmgnster.

Hvis vi tar utgangspunkt i barn i alder 4-7 dr.

Dette stadiet blir av Ellen Moen i boken «Skritt for skritt» beteg-
net som alderen barnet utvikler sine «grunnleggende naturlige
bevegelser».

Det vil si at i denne aldersperioden vil barnet fd en gkt evne til d
kordinere delbevegelser i sammensatt bevegelsesmgnster - samti-
dig d i rekke fplge, og hurtig tilegning av grunnleggende bevegel-
ses ferdigheter slik som:

Hinke slenge kaste

Balansere snurre svinge

Med velvillighet skjgnner vi at dette stadiet viser til alder 4-7 ar, og stu-
denten har en presisering av «grunnleggende naturlige bevegelser» ved
den etterfglgende ytringen som begynner med «det vil si...». Men ellers
er sammenhengen i avsnittet svak fordi studenten ikke bruker ord og
uttrykk som gjgr helheten og sammenhengen tydelig, sakalt spraklig kitt
eller kohesjon. Ikke minst gjgr den grafiske utformingen med ulogisk lin-
jedeling teksten oppstykket. Dette bryter med vare normer for tekstsam-
menheng. Likevel er det mulig a fa tak i meningen. Det kommer ikke
minst av den indre logiske oppbygging av tankeinnholdet i tekstavsnittet,
som begynner med a avgrense aktuell aldersgruppe, etterfulgt av a karak-
terisere den samme aldersgruppen og til slutt muligheter for videreutvik-
ling av bevegelser. Men oppstykket tekst med en ulogisk linjedeling, gir
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ekstra utfordringer til leseren. Leseren ma selv skape den indre sammen-
heng. En lerer vil antakelig métte anstrenge seg for & vurdere om det fag-
lige innholdet er holdbart.

Ikke sjelden mgter vi studenttekster med mange og svert korte avsnitt.
Spgrsmalet er om dette gjgr teksten fragmentarisk med manglende indre
sammenheng. Her er et eksempel fra tolkingen av Finn Carlings tekst:

Mennesker er et sentimental vessen som trenger god omsorg og
noen venn som de kan stole pd ham og dele sin glede og sorg
med.

En varig skadet kropp eller et alvorlige pfysiske skadet kan
pavirke sjelen og kan skape fortvilelse i selve personen

Slik at han fpler seg annerledes og ensom og alene.

Teksten som vi har lest, er skrevet av en funksjonshemmet. Han
forteller om de problemene som en funksjonshemmede kan ha i
livet sitt.

Jeg synes at budskapet er at hver av oss er ansvarlig for
hverandre, spesielt for de som trenger mest hjelp.

Folk md ta hensyn til dem som har behov til omsorg og kan skje
den beste hjelp man kan gi er d bidra til d bevisstgjore fplelse til
dem.

Vi ser her at dette utdraget av teksten rommer flere momenter. Studenten
skifter mellom mer allmenngyldige utsagn, personlige holdninger og teks-
thenvisninger. Dermed blir ogsd sammenhengen mellom avsnittene svak.
Hvert av avsnittene star uten sammenheng med det forrige eller etterfgl-
gende. I tillegg mangler argumentasjonen innenfor hvert tekstavsnitt som
en bgr forvente ut fra de krav til refleksjoner som ligger i oppgaveformu-
leringen. Begrunnelser og forklaringer mangler, noe som resulterer i svake
refleksjoner og mange péstander. Derimot kan vi finne en tematisk rgd
trad som dreier seg om at vi ma vise omsorg for de funksjonshemmede.
En lzrer vil antakelig etterlyse stgrre grad av utdypinger til hvert moment.

Det samme vil antakelig vere tilfellet ved neste studenttekst. Dette er en
oppgave der studenten skulle reflektere over mél med praksisperioden.
Slik er fgrste del av den skriftlige refleksjonen:

Mitt fgrste mdl i den praksisperioden er at jeg blir kjent med per-
sonaler og pasienter, slik at jeg kan fullfpre min praksisperioden
pd best mulig mdte.

I andre omgang vil jeg bli kjent med rutiner som brukes pd sentret
for d bli lettere kjent med pasienter og deres problemer. For d
kunne gjore dette vil jeg lese deres journaler.




Mitt mdl er det ogsd at de pasientene i vdr avdeling kan stole pd
meg i det arbeidet jeg gjor.

Til d nd disse mdlene md jeg ta ansvar for d skape kontakt, scerlig
terapeutisk kommunikasjon.

Jeg md mdte pasientene med respekt, engasjement og empati.
Pasientene pd bo og behandlingssenter har forskjellige helse pro-
blemer. Jeg skal leere d stelle dem pd best mulig mdte. (...)

Studentene bergrer mange omrader av praksisfeltet, og synes & favne det
meste. Men det er mer en opplisting av hva han vil vaere opptatt av i
praksis, snarere enn hvordan han tenker seg oppgavene utfgrt. Med andre
ord mangler refleksjonen. Nettopp fordi studenten kanskje ikke stiller seg
spgrsmalet «hvordan», sd uteblir ogsa refleksjonene og teksten far et frag-
mentarisk preg.

Et tilsvarende forhold har vi der studentene skal bruke kilder. Dette viser
seg & vere problematisk ikke bare rent teknisk og formelt, men ogsa
hvordan kilder, og spesielt direkte sitatbruk skal flettes inn i studentens
egen tekst. Dette er s@rlig aktuelt i forbindelse med hjemmeoppgaver. En
praksisoppgave fra Radiografutdanning apner slik:

1.1.TEMA: Urografi
En vanlig rentgenunderspkelses form for nyrene er utrografi.
Undersgkelsen gir nyttige informasjoner om nyrenes form og funk-
sjon.
«Ved urografi blir det injisert et jodholdig konteraststoff intraven-
sgt, som skilles ut gjennom nyrene. Denne underspkelsen framstil-
ler urinveiene med nyrebekken, ureteres og urinbleeren, og er den
mest vanlige ved mistanske om sten eller sykdom i urinveiene».
(Almas m.f1.1992 s. 137)

Litt lenger ut i oppgavens hoveddel leser vi om Radiografi:

4.1 Lab og pasient forberedelse
For en pasient kommer pd rgntgenlab skal radiogra forberede
laben slik at pasienten unngd ungdig venting. Utstyret som gummi-
hansker, venflon, sproyte, statseslang, pussbekken og kompresjon
skal forberedes pd forhdnd. Ndr det gjelder pasientens forbere-
delse, varierer rutinene fra avdeling til avdeling. Pd Aker sykehus
skal inneliggende pasienter, som skal ta urografi underspkelse,
spise en lett frokost og en begrenset mengde drikke.
(Vedlegg 2)
«Ved mange undersgkelser av organer abdominalomrddet er det
ngdvendig d ha lite innhold i magtarmkanalen. Luft og tarminn-
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hold gir skygger pd rgntgenbildet, og kan sdledes skjule viktig
informasjon».
(Almas m.f1.1992 s. 129)

«Pasienter med sterke allergiske disposisjoner kan for undersg-
kelsen fdar en premedikasjon som demper tendensen til allergiske
reaksjoner».

(IBID, s 128)

Det fgrste av de to sitatene som delkapitlet avsluttes med har en sammen-
heng med brgdteksten og underbygger studentens egen redegjgrelse. Men
det siste sitatet introduserer noe nytt ved rgntgenundersgkelse av pasien-
ter. I stedet for & bruke egne ord for dette forholdet, siterer studenten kil-
den direkte uten etterfglgende refleksjoner. Det beste for tekstorganise-
ringen ville selvsagt veere & flette sitatene inn i egen tekst med overganger
som signaliserer tydeligere hva man snakker om. Dette ville gitt teksten
mindre fragmentarisk preg. Men samtidig er det ikke tvil om at studenten
bruker relevante kilder i forhold til tema.

Oppsummering av sammenheng i tekster — innledning og avsnitts-
markering

Nar det gjelder studentenes kompetanse i helhetlig planlegging av tekster
med fokus pa & begynne en tekst med informasjon om tekstens tema og
formal, viser materialet stor variasjon. Man kan neppe trekke entydige
konklusjoner, ikke minst fordi en ma ta forbehold om blant annet skrive-
situasjonen. Det kan synes som om studentene mestrer bedre en helhetlig
plan over teksten sin ved hjemmeeksamen enn ved skoleeksamen. Tids-
press ved skoleeksamen fgrer antakelig til at studentene i stgrre grad leg-
ger mer vekt pa det faglige innhold enn pa formelle sider ved tekstens
utforming.

Tekstmaterialet rgper derimot stgrre utstghet hos de tospraklige studen-
tene nar det gjelder a organisere tekster i avsnitt. Enkelte tekster er uten
markering av avsnitt, men dette er riktignok tekster av relativt kort lengde
(ca en side) der slik markering strengt tatt ikke er ngdvendig for & vise
logisk utvikling av innholdet. Derimot kan avsnittsmarkeringen virke til
dels umotivert. Det er to forhold som peker seg ut. For det fgrste synes
det som om studentene kan trekke flere forhold inn i et og samme avsnitt.
Innenfor ett avsnitt snakker studenten om flere forhold som hver for seg
burde vart viet sitt eget avsnitt eller organisatoriske enhet. Slik sett kan
den kognitive enheten gér tapt. Det blir her et misforhold mellom grafisk
markering og innholdet i selve avsnittet. For det andre synes det som om
studentene bruker avsnittsmarkering litt for ofte.

Teksten som helhet rommer mange avsnitt som gjgr at teksten virker frag-



mentarisk. Samtidig er den logiske sammenhengen mellom avsnittene
relativt svak. Dette kan bidra til & gjgre strukturen mindre helhetlig og
dermed blir det vanskeligere a fglge tekstens rgde trad. Dette far ofte
konsekvenser for det faglige innholdet og forstaelsen som studentene skal
formidle. I slike tekster skriver studenten ofte svert lite om hvert
moment. Oppbygging av et avsnitt i form av at et argument eller en
refleksjon synes & mangle i mange av studenttekstene. Dette kan reflek-
tere svakheter bade i faglig forstaelse og i formelle krav til tekstforming.
Ikke minst bryter disse tendensene med forventinger til hvordan innholds-
momenter bgr organiseres i avsnitt. Problemer med tekstorganisering pa
avsnittsniva synes a gjelde tekster uavhengig av skrivesituasjon og kom-
munikasjonssituasjon.

Setningskonstruksjoner og logiske relasjoner

Vi skal na ha fokus pa mindre elementer i tekstmaterialet. Disse spraklige
elementene er mindre tekstenheter enn avsnitt, og kan karakteriseres som
mikronivaet. Til mikronivéet regnes setninger, bruk av ord og uttrykk og
tegnsetting. Denne delen av analysen vil dreie seg om setninger og ord
for logiske relasjoner. Sentrale problemstillinger er: Hva slags type set-
ningskonstruksjoner finner vi i tekstene? Fungerer setningene i kontek-
sten og for tekstens hensikt? Hvordan er sammenhengen mellom setning-
ene og de logiske relasjonene? Og brukes ord og begreper som understgt-
ter hensikten med en tekst og som gir teksten sammenheng? Vi skal se
narmere pa fglgende trekk ved studenttekstene:

* Setningskonstruksjoner i over- og underordning

* Logiske relasjoner pa setningsniva: Sammenbindingen mellom
setninger

* Leksikalsk variasjon: Innlederord og bruk av funksjonsord

Disse elementene vil sees i en fagspraklig sammenheng, slik fagsprak er
beskrevet foran. Hvordan arter organiseringen av tekstelementer seg pa
mikroniva i studenttekster? Far studentenes skrivemate pa mikroplan
fram det innholdet som skal formidles? Reflekterer disse spraklige
uttrykksmatene en faglig forstielse?

Logiske relasjoner pa setningsniva

I en profesjonsutdanning er abstraksjonsnivaet i fagtekster hgyere enn det
studentene har veart vant til pa lavere utdanningsniva. Ryen (i Thor Ola
Engen (red) 1994:129) sier fglgende om de spraklige utfordringer elevene
mgter pa hgyere trinn i grunnoppl@ringen:

Abstraksjonsnivdet blir hgyere, det blir derfor innfgrt nye begreper,
og elevene skal oppfatte det som formidles av forutsetninger,
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begrunnelser, forbehold og betingelser. De skal ogsd selv veere i
stand til d utvikle logiske tankerekker og til d argumentere for lps-
ninger og standpunkter.

Kravene til presisjonsniva og abstraksjon gker med hgyere utdanning.
Ikke minst kommer dette til uttrykk pa setningsniva. Pensumlitteraturen
preges av setningskonstruksjoner med blant annet stor grad av underord-
ning, lange forfelt og innskutte ledd. Dette har a gjgre med gkt presisjon
og innflgkte resonnementer. Selv om studentene mgter en komplisert syn-
taks i lerebgkene, innebarer ikke dette et krav om at de selv skal produ-
sere tilsvarende setningskonstruksjoner. Men vi kan selvsagt spekulere i
om forstaelsen av innholdet i fagtekster er optimal, hvis gapet til egen
skrivemate er stor. Dette skal vi komme tilbake til nar vi skal undersgke
forstdelse av faglitteratur.

I begynneropplaringen av sprak, om det er fgrste eller andre sprak, er
evnen til 4 konstruere setninger begrenset til mye bruk av hovedsetninger
og liten grad av underordninger. De underordningene som brukes er sub-
stantiviske leddsetninger som innledes med subjunksjonen at, og tidsledd-
setninger med da og ndr. Arsaks- (fordi- derfor...) og vilkarssetninger
med hvis, dersom ... mestres i enkle sammenhenger. I fglge Ryen (i
Engen (red) 1994:130) er andresprakoppleringen lagt opp slik at elevene
blir mindre fortrolige med leddsetninger som uttrykker motsetninger (selv
om, men, derimot), sammenligninger (som, jo..jo..), innrgmmelse (selv
om, enda), hensikt (sd, for at), betingelse (hvis, dersom) og fglge (sd, slik
at). Det er innlererens egen sprakpraksis og utdanning som vil vere
avgjgrende om mer kompliserte setningskonstruksjoner laeres og forstas.

I fagtekster vil de fleste logiske relasjonene, som redegjgrelser for et
saksforhold, begrunnelser og presiseringer for pastander uttrykkes
gjennom leddsetninger. Men sideordning av helsetninger kan ogsa uttryk-
ke logiske relasjoner og binde teksten sammen pa mikroniva. Dette reg-
nes for enklere syntaktiske konstruksjoner, og slike konstruksjoner kan
gjore at den logiske koblingen blir svakere. I slike tilfeller ma ofte leseren
selv trekke slutninger og foreta den logiske sammenbindingen. Det er
vesentlig & ha kjennskap til hvordan logiske relasjoner uttrykkes for bade
a forsta fagtekster og for selv a kunne uttrykke logiske relasjoner. Den
viktigste problemstillingen for analysen av studenttekster pa mikroniva
blir derfor & undersgke studentenes syntaktiske konstruksjoner og om
disse gir uttrykk for logiske relasjoner som er ngdvendige for a problema-
tisere fagstoff og reflektere over fagkunnskap. For a fa best mulig
sammenheng i en tekst er det ngdvendig & beherske visse koherensmeka-
nismer. En tekst trenger bindemidler for & henge sammen. Koherensme-
kanismene kan vare av mange slag, men felles for dem er at dersom de
mangler, blir teksten oppstykket, tunglest og kanskje livlgs. I denne
sammenheng kan det vare relevant a referere Austad som



... betoner betydningen av koherensmekanismen ved d si at dersom
det mangler koherens mellom ordene og setningene, kan vi heller
ikke snakke om en tekst. Det understreker hvor ngdvendig det er
med sprdklig kitt. Uten det vil teksten falle fra hverandre i lgse
biter. (1 Askeland m fl 1996:54)

Eksempler pa logiske relasjoner pa setningsniva

Vi skal na se n@rmere pa hvorvidt logiske relasjoner pa setningsniva
benyttes av minoritetsstudentene slik at argumentasjonen og det tematiske
innholdet blir mer eksplisitt. Slik avslutter en student en drgftende oppga-
ve om helse:

Personlig liker jeg d tenke om helse som en likevekt hvor man

kan ikke ta de sosiale, fysiske og psykiske aspektene fra hverandre,
men heller som dialektiske komponenter av en helhet som varig
pavirker hverandre.

Ytringen i dette tekstutsnittet rommer flere underordninger som styrker
de logiske relasjonene. Fgrst mgter vi en sammenligning («helse som en
likevekt»), deretter fglger en presisering av «likevekt» framstilt som en
negasjon, eller sagt med andre ord, det helse ikke kan forstds som («hvor
man kan ikke ta de... fra hverandre»), sa fglger en motsetning, som ogsa
bekrefter studentens holdning og som samtidig rommer en sammenlig-
ning («men heller som...») og til slutt i denne ytringen kommer et forkla-
rende (adjektivisk tillegg) («som varig pavirker hverandre»). Ytringen
viser nettopp den argumenterende skrivematen som oppgaveformulering-
en krever. Samtidig gir ytringen presiseringer til pastander som nettopp
styrker tekstbandene. Visse formelle feil i ortografi og ordstilling, blir av
underordnet betydning.

I en annen oppgave i religion og etikk lyder ett av delspgrsmalene: «Hva
er forskjellen pa & veere religigs og a veere kristen?» Studenten gir fgl-
gende svar:

A veere kristne er @ tro pd noe Hellig eller Gud men samtidig til-
slutte seg til ett felles kirketro leere. Man kan veere religigs uten d
veere kristen. Man kan tro pd Gud uten d tilslutte seg til kirkelcre,
men man kan vere religigs og samtidig kristen.

Dette tekstutsnittet inneholder tre ytringer uten underordninger. To av
ytringene rommer sideordninger. Vi ser ogsa at ytringene begynner pa en
nesten identisk méate; «Man ...», «Man...», «Men man...». I tillegg
finner vi presiseringer «uten & vere kristen» og «uten a tilslutte seg til
kirkelere». Men ytringene reflekterer i liten grad hva det vil si & vere
religigs og hva det vil si & veere kristen og forskjellen mellom de to hold-
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ningene. En lerer vil std igjen med flere spgrsmél og gnske om naermere
forklaringer. Resonnementet er ikke sluttfgrt. Kan man ikke vaere kristen
uten a slutte seg til en kirkelere? Hva er kirkelere? Studenten hevder at
«man kan vere religigs uten & vere kristen». Dette gjgr at l@reren ma
trekke noen slutninger selv, som for eksempel at selvsagt er det ikke bare
kristne som kan vere religigse, det kan for eksempel ogsa muslimer og
hinduer. Og hvordan er forholdet mellom disse utsagnene: «Man kan
veare religigs uten a vere kristen og man kan vere religigs og samtidig
kristen». Den siste burde nok ha kommet som en presisering umiddelbart
etter den fgrste. Rekkefglgen pa ytringene underbygger ikke den logiske
relasjonen, samt at ytringene i seg selv mangler begrunnelser eller forut-
setninger for det som framfgres. Studenten ville muligens ha sluttfgrt tan-
kerekkene hvis lerer hadde blitt stilt noen spgrsmal som: Hva er beting-
elsen for ...? Hva kan arsaken vere til...? Dette ville muligens presset
fram de forklaringer som vi ma anta at studenten sitter inne med. Men
slik teksten er utformet her, vil det veere vanskelig for lerer a finne
begrunnede refleksjoner slik oppgaveformuleringen krever.

Vi ser at setningskonstruksjonene i mange av studenttekstene er relativt
enkle. Over sa vi eksempel pa helsetninger og sideordninger (perioder). I
den grad studentene benytter underordninger, innledes disse med hvis,
fordi, at, som, da, eller ndr. Dette fgrer ofte til at setningene blir relativt
korte. Det er for sa vidt ikke en ulempe i seg selv, men kan gi teksten
oppstykket preg som igjen gir teksten svakere sammenheng. Her er en
students refleksjoner over «dap»:

Ddp er en viktigste del av kristne synspunkt. De synes barn fgdt
som skydige og de md ddpes, fordi de kan bli ren etter ddpen.
Men fra den andre religion som katulske, er helt annerledes tanke,
de synes at barn trenger ikke d bli ddpes. Barn er helt uskyldige
og hvis man er voksen skal bli ddpes. Man som voksen kan kjgnne
alt og kan velge selv.

Ytringene i dette avsnittet uttrykker en viss kohesjon. «...fordi de kan bli
ren...» er en arsaksforklaring til innholdet i setningen foran. Ytringen
som innledes med «Men fra den andre religion...», viser en sammenlig-
ning og en motsetning som styrker sammenbindingen. Leddsetningen
«hvis man er voksen...», er derimot uklar badde semantisk og syntaktisk.
Den star som en sideordning til «Barn er helt uskyldige». Derimot mener
nok studenten at barn er helt uskyldige og trenger av den grunn ikke &
dgpes, men hvis man vil, kan man bli dgpt som voksen». Her er det en
logisk brist, og en lerer ma selv finne den logiske sammenheng. To
ytringer innledes med «de synes» som er ment som referansebindingen til
«kristne synspunkt» og «katulske». Med velvillig leserholdning rokker
ikke dette ngdvendigvis ved forstaelsen. Det er ogsa svak koherens med
setningen «de synes at barn trenger ikke a bli dapes». Her gis egentlig en



forklaring pa den katolske holdning til spgrsmalet og burde séledes vert
innledet med en arsakskonjunksjon fordi. Men egentlig burde rekkefglgen
pé ytringene bytte plass i det videre resonnementet. Forklaringen pa «helt
annerledes tanke» er at (fordi) «barn er helt uskyldige» og som en fglge
av dette (derfor) «trenger ikke a bli dépes». Den siste ytringen i tekstav-
snittet blir ogsa stiende uten naermere forklaringer, og dermed isolert fra
teksten for gvrig. Med en positiv leserholdning er det selvsagt mulig & se
de logiske relasjonene mellom ytringene. Men med en mer krevende
abstrakt tekst, vil brister slik vi har sett her, gjgre sitt til at teksten faller
fra hverandre og dermed hele resonnementet. Dermed vil heller ikke tek-
sten reflektere faglig forstéaelse.

Som nevnt over, er ikke korte setninger ngdvendigvis en ulempe, men det
gir teksten et oppramsende preg, som kan ga pa bekostning av dybden i
framstillingen. Slik avslutter en student en test, arrangert av Norsk fag-
sprak, der studentene skulle reflektere over Finn Carlings tekst om hold-
ning til funksjonshemmede:

De som bruker rullestole fgler seg at de har en brennemerker,
som de ikke kunne skjule. De har en skadet kropp som alle kunne
se. Det forer til at ikke alle rullestolbrukere kan ha et trygt for-
hold til rullestolene sine fordi de er blitt sett som annerledes enn
de andre. Rullestolbrukere vil veere som de andre hvis de kunne
velge. De vil ikke ha rullestolen som deres identitet. Rullestolbru-
keren foler ogsd at de fdar mindre omsorg fra andre mennesker
etter hvert. (...)

Ytringene er her relativt lite varierte. For det forste innledes de pa mer
eller mindre samme mate: «De som...», «De har...», «De vil...», eller
«Rullestolbrukere...». For det andre er de fleste ytringene bygd opp etter
det samme hierarkiske mgnster med en helsetning og en leddsetning, der
leddsetningen er enten en at-setningen eller en som-setning. Vi kan selv-
sagt fglge et resonnement her ved en tematisk sammenheng, men leseren
far liten hjelp til den logiske relasjonen ved hjelp av kohesjon, eller synli-
ge bindingsmekanismer. En ytring gir et forsgk pa dette: «Det fgrer til
...», men det denne ytringen formidler kan vanskelig sees som en konse-
kvens av innholdet i den foregaende setningen. For hva betyr det at «ikke
alle rullestolbrukere kan ha et trygt forhold til rullestolene sine»? Og er
dette en fglge av at «de har en skadet kropp som alle kunne se»? Her blir
det en indre logisk brist. Dette forsterkes ogséa ved at studenten har et
umotivert skifte i tempus, fra presens (har) til 1. kondisjonalis (kunne se).
Den logiske sammenhengen kan ogsa vare vanskelig a fa tak i hvis
ytringene blir for lange. Ofte fglger resonnementene pa hverandre i en
kjede, nermest uten stopp, og ikke sjelden ser vi innskutte ledd som har
til hensikt & presisere innholdet n@rmere. Her et eksempel fra en student
som tolker Finn Carlings tekst:
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Budskapet i Syvende far i stolen fra Finn Carling etter min oppfat-
ning kan veere vanskelig eller kan rett og slett misforstd eller ikke
forstd i det hele tatt. Noen kan kanskje tolke det slik, hjelpe fysisk
pluss noe koselig samtale ville holde massevis, men er det nok
spor jeg! Det er jeg ikke sikkert pd, hvertfall usikkert siden jeg
leste stykket av Finn Carling.

Fordi, sd lenge den hjelpsomme personen, i min tilfelle en leerer
ikke gdr dypere pd vedkommende eller elevens problem, blir hjel-
pen bare overfladisk og kan utlgse helt motsatte effekter enn det
var ment, tror jeg. Det jeg mener er at hvis vi mgter med en som
er ikke i fullstand til d leve normalt, d leve normalt er egentlig
veldig relativt fordi som regel de friske og ressurssterke som
bestemmer hva er normalt og ikke normalt, sd burde vi d se
verden fra en annen synsvinkel. En annen synsvinkel som vi er
ikke vant til. (...)

En leerer vil antakelig spgrre seg: hva mener studenten egentlig a formid-
le? Et utsagn gir studenten nye assosiasjoner, som gjgr teksten springende
med stadig temaskifte. Studenten aner at han er noe uklar, og forsgker a
rette opp ved presiseringer («det jeg mener...»), men ender opp med nye
assosiasjoner om hva som er «a leve normalt». Referansekoblingene er
uklare, og setningskonstruksjonene fglger ikke en tema- rema struktur.
Lange ytringene fgrer ogsa til at leseren mister feste til en rgd trad.

Oppsummering av logiske relasjoner pa setningsniva

Tekstmaterialet viser store variasjoner med hensyn til studentenes evne til
a konstruere setninger som tydeliggjor de logiske relasjoner. Stort sett er
det mulig & finne den indre tematiske sammenheng i teksten. Men dette
forutsetter ofte bade velvillighet og litt anstrengelser fra leserens side.
Dette skyldes ikke minst at ytringene begynner pa en lite variert mate, og
uten ord og uttrykk som kan binde en setning til den foregaende. Vi
finner ogsa mange eksempler pa setninger der referansekoblingene er
uklare. Dette kan gjgre bade den logiske sammenhengen i teksten og
selve argumentasjonen svert implisitt. De fleste studentene bruker under-
ordninger som begrunner eller presiserer et forhold. Men den domine-
rende maten a konstruere underordninger pa er ved hjelp av substantivis-
ke leddsetninger (ar), adjektiviske leddsetninger (som) eller adverbiale
leddsetninger med fordi. Her finner vi i liten grad variasjon med de mer
avanserte setningstypene som uttrykker innrgmmelse, hensikt og fglge.
Mange av studentene skriver ogsa relativt korte setninger, som i noen til-
feller kan gi teksten et oppramsende preg. Men vi finner ogsa eksempler
pé det motsatte der en ytring gar over flere linjer med innskutte ledd. I
begge tilfeller kan dette svekke den logiske sammenbindingen i teksten.
Faglige oppgaver krever at studentene problematiserer kunnskapene sine.
Her viser tekster fra de minoritetsspraklige studentene visse mangler. Pa



mikroniva i teksten kommer dette til uttrykk ved at deres setningskon-
struksjoner i for liten grad viser argumentasjon. Logiske relasjoner ved
over- og underordninger er i stor grad begrenset til enklere strukturer.

Nyansert sprakbruk og logiske relasjoner pd ordniva

I forrige kapittel sd vi, ut fra eksempler fra tekstmaterialet, i hvilken grad
studentene brukte underordninger eller leddsetninger i ytringer. Dette er
kanskje den viktigste maten a uttrykke logiske relasjoner pa i fagtekster
fordi premisser for argumentasjonen ofte ligger pa leddsetningsniva. Men
det finnes ogsa andre mater & uttrykke logiske relasjoner pa. Vi har bergrt
flere underveis i denne framstillingen, blant annet disponerende uttrykk i
makrostrukturen, fgrsteordet i en setning som kan binde den til ytringen
foran og til den som fglger etter, referansekoblinger og tema-rema struk-
turer bade pa makro- og mikroplan.

Vi skal i det folgende fokusere pa ord og uttrykk for modale forhold. Jo
hgyere opp i utdanningssystemet en kommer, jo viktigere er det & kunne
beherske slike sprakfunksjoner. I et hggskolestudium vil studentene mgte
ulike syn eller teorier pa kanskje samme fenomen. Nar studentene selv
skal formidle og anvende sine kunnskaper, er det vesentlig at dette skjer
pé en avveiende og nyansert mate. Ved bruk av modale ord og uttrykk
kan nettopp dette styrke den mer balanserte framstillingen. Det finnes
sjelden noe fasitsvar i studentenes kunnskaper som kan legges fram med
absolutt sikkerhet. Ofte ma framstillingsmaten bade vare forsiktig og
nyansert. Paradoksalt nok er det den mer forsiktige uttrykksformen som
er den mest presise i akademiske fagtekster, fordi man sjelden kan hevde
noe med hundre prosent sikkerhet eller sannhet. Denne uttrykksmaten kan
gjores eksplisitt ved modale ord og uttrykk.

Modalitet kan uttrykkes pa flere mater, ved modale hjelpeverb (kan, vil,
bor ...), setningsadverbialer (vel, kanskje, nok, trolig, muligens ...) og
andre faste uttrykk (d regne med, veere u/sikker pd, d veere i tvil om noe...).
Slike ord og uttrykk forteller noe om hvordan vi forholder oss til det vi
snakker om, og til den vi snakker til. Det vi uttrykker gjennom modale for-
hold rommer gjerne egne fglelser og holdninger. Hvis vi ikke vil uttrykke
rene fakta, som «Norges konge heter Harald», s trenger vi ofte ord og
uttrykk for & modifisere vare utsagn, ellers kan vi komme i skade for & bli
svert kategoriske. Dette kan igjen stenge for kommunikasjonen. Nar
modale uttrykk ogsa bidrar til at sprakhandlingen blir mindre kategorisk,
gir disse ogsa spraklig Kitt til teksten og styrker sammenbindingen.

Eksempler pa nyansert sprakbruk og logiske relasjoner pa ordniva
Vi skal i det fglgende se i hvilken grad de minoritetsspraklige studentene
behersker dette i sine skriftlige utforminger.
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Studentene ved Sykepleierutdanning ble bedt om & vurdere sin studiesitu-
asjon et par maneder etter studiestart. Her er et par avsnitt fra én av utta-
lelsene:

Jeg heter..., og kommer fra .... Jeg har faktisk ikke tenkt veldig
mye over hvordan det er d studere ved HiO Sykepleierutdan-
ningen, og har ikke hatt store forventinger knyttet til dette heller.
Det er klart at jeg er alltid litt nysgjerrig pd en ny situasjon, nye
forhold og nye opplevelser, men jeg prgver ikke d innbilde meg
noe for jeg direkte kommer inn i selve situasjonen (det sparer i
hvert fall for mange skuffelser).

Jeg opplevde den fgrste mdneden pd skolen pd mange mdter vel-
dig positivt. Var noksd imponert av det hele store arrangementet
ved skolestarten. For ¢vrig var det veldig fint d komme inn i en
klasse hvor det finnes_sd hyggelige andre fremmedsprdklige stu-
denter. Det gir meg en stor dose av trygghet.

Studenten gir her tydelig uttrykk for hvordan han opplever sin fgrste stu-
dietid. De ord og uttrykk som er understreket i teksten (mine uthevinger)
bidrar til dette. Uten disse ville det blitt umulig & fa et inntrykk av hans
personlige erfaringer. I tillegg bidrar verbene han bruker (prgver), set-
ningsadverbialer (faktisk ikke, alltid litt, noksd) og faste uttrykk (pa
mange mater) til & presisere holdningene hans. En radiografstudent vur-
derte den fgrste tiden slik:

1 dr sgkte jeg pd tannlege og ortopediutdanningen, men jeg kom
ikke inn pd grunn av hgy karakter skale. Derfor valgte jeg d bli
radiograf. Jeg visste ikke noe om radiografyrket pd forhdnd, men
Jjeg liker d jobbe med mennesker. Etter at jeg hgrte jeg ikke kom
inn pd min studiegnske, ville jeg ikke miste den eneste sjansen
nemlig d jobbe i helsevesen som radiograf. Jeg har aldri visst om
radiografstudiet. Jeg hadde tenkt @ bli radiografstudent slik at jeg
kan videreutdanne meg som radiolog. Men jeg fant ut at for d bli
radiolog man md veere fgrst lege. Derfor er det trist for meg og
ikke oppnd noe hgyere enn det som radiografutdanningen tilbyr.
Derfor vil jeg ber dere om d gi meg noe svar pd akkurat dette
sporsmdlet. Jeg tror det er greit d veere radiografstudent hvis man
liker d jobbe med rgntgenstrdling og er interessert i dette yrket.

Vi far her et inntrykk av at denne studentens erfaringer preges av skuf-
felser, men han bruker derimot fa ord som direkte uttrykker slike fglelser.
Egentlig er spraket relativt ngkternt, og han holder seg til de faktiske for-
hold; at han sgkte andre utdanninger, men ikke kom inn pa grunn av for
svake karakter, at han ikke visste om Radiografutdanning og at han liker
a jobbe med mennesker etc. Pa tross av visse uklarheter i arsaks- konse-
kvensforklaringene, er det god sammenheng i teksten, ikke minst pa



grunn av konnektive setningsadverbialer som derfor. De modale setnings-
adverbialer som nyanserer hans fglelser og holdninger til innholdet i en
ytring finnes s& & si ikke, bortsett fra «aldri», «trist», «ikke», «<nemlig».
Disse understreker derimot den gjennomgéende grunntonen. Studenten
kunne dempet eller forsterket sine holdninger ved for eksempel & bruke
flere modale setningsadverbialer som «...men jeg kom dessverre ikke
inn...», «...men jeg liker veldig godt & jobbe med mennesker...» osv. Det
som derimot bidrar til & fa fram hans fglelser er valg av verb med
uttrykksfullt og nyansert innhold (mine uthevinger): «Jeg hadde tenkt &
bli» (istf. Jeg ville bli), «Derfor vil jeg ber dere om...» (istf. Derfor ma
dere gi meg svar...), «Jeg tror det er greit a veere..» (istf. Det er greit &
vere) Studenten kunne nok i stgrre grad vert tydeligere pa sin egen vur-
dering av erfaringer han hadde gjort seg sé langt i studiet. Modale set-
ningsadverbialer har nettopp som funksjon a uttrykke senderens vurde-
ring av innholdet i ytringene. Studenten har selvsagt svart pa det oppga-
ven spgr om, og han har formidlet det han gnsker. Men i oppgaver der det
forventes refleksjon eller vurdering av faglige temaer, uttrykkes dette
spraklig. Det er sé a si det eneste holdepunkt en lzrer har for at det fak-
tisk skjer en problematisering.

I en caseoppgave fra Fgrskolel@rerutdanning, «Familien og samfunnet
pavirker barnets utvikling», apner studenten pa denne maten:

Det er i familien barn fra 0 =3 dr utvikler seg mest fysisk og
psykisk.

Det er foreldrene som md sgrge for at de fdar nok mat, ikke blir
syk, at de vokser ordentlig. Det er foreldrene som passer pd at
barn fdr omsorg og kjeerlighet. Barn fpler seg trygt ndr de er
sammen med familien. (...)

Vi behgver ikke ngdvendigvis betvile kjerneinnholdet i dette tekstutsnit-
tet, men det blir unektelig noe kategorisk. Det er to forhold som bevirker
dette. Det ene er verbbruken. «Det er» gjentatte ganger, og «ma sgrge
for» virker svart absolutt. Det andre er at teksten er uten modifiserende
eller nyanserende ord og uttrykk. Dersom studenten hadde knyttet set-
ningsadverbialer til sine utsagn, ville det dempet innholdet og gjort den
logiske relasjonen mellom ytringene sterkere: «Det er i hovedsak i famili-
en...», «Det er fgrst og fremst foreldrene som ...», «Barn fgler seg anta-
kelig tryggere nar ...». (mine uthevinger).

For & uttrykke modale forhold er det vanlig & bruke modale hjelpeverb.
Her har vi flere & velge mellom alt etter hvilken sprdkhandling vi gnsker
a fa fram. I tillegg endrer det semantiske forholdet seg etter bgying i tid.
Kunne jeg fd den boka? har en mer forsiktig betydning enn Kan jeg fd
den boka? Det vi imidlertid ser i studenttekster fra minoritetsspraklige
studenter er at kun noen fa utvalgte modale verb brukes. Vi méa nesten si
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de overbrukes. Dette gjelder s@rlig kan og skal. Begge disse har en rela-
tivt kategorisk betydning. En student fra Allmennlarerutdanning medde-
ler hvordan hun tenker brukt «Brgdrena Lejonhjarta» av Astrid Lindgren i
en grunnskoleklasse: (Mine understrekinger.)

Jeg tenkte d bruke romanen «Brgdrena Lejonhjdrta» i en ung-
domsskoleklasse og velgte 9. klasse, som bestdr av 30 elever. |
hgst/vinter ferie skal elevene lese boken. I Igpet av en hel ukes tid
kan alle lese den, deretter_kan vi begynne d jobbe ngye med stof-
fet. Hver elev skal skrive until en side om en spesielt kappitel,
han likte best og skal forklare hvorfor.

Neste time skal jeg dele dem i grupper slik at de som har valgt de
samme kapppitler far lov d veere sammen. PA denne mdte de_kan
anvende sprdket mer og mer. Hvis de har valgt forskjellige kap-
pitler, sd kan vi diskuter hele boken sammen, slik at hver elev kan
bruke sprdket. Siste time kan vi se pd filmen om «Brgdrena
Lejonhjdrta», etter det vi_kan diskutere forskjellen mellom boken
og filmen.

Teksten har relativt god sammenbinding pa makroniva, ikke minst pa
grunn av markgrene for kronologien i hendelsesforlgpet. Til dels feil bruk
av tempus, og unyansert sprakbruk svekker tekstkoblingen pa mikroniva.
Men det mest sldende er at uttrykksformen blir kategorisk ved overdreven
bruk av kan og skal. Selv om den gjennomgaende tempusbruken er 1.
futurum (skal lese), kan denne alterneres med presens for framtid eller
andre verbaluttrykk. Skal eller kan i teksten over kunne med fordel vert
byttet ut med mer modifiserende verbale uttrykk: «... burde alle elvene
forsgke & lese den...», «Hver elev forsgker & skrive...», «Neste time
deler jeg dem...», «... slik at hver elev far anledning til & bruke spra-
ket...». En mer forsiktig uttrykksform vil ofte vise at studenten reflekte-
rer over det faglig stoffet.

En students refleksjoner over Finn Carlings tekst lyder slik:

Det er ikke lett d veere bevegelseshemmet. Forfatteren forteller
oss at det d bruke hjelpemidler som krykker og lignende er i seg
selv nok til d fple seg mindreverdig. Vi som er «friske» tenker
ikke sd ofte hvordan en person med handikapp har det, vi forstdr
ikke disse personenes tanker og behov. Gjennom teksten fdr vi en
innblikk over hvordan det er d veere handikappet. Det er viktig
for oss d vise omtanke og omsorg til dem. Vi md huske d ta vare
pd dem.

Selv om denne studenten blir noe kategorisk mot slutten av teksten, bru-
ker han flere setningsadverbialer som ogsa gir gode tekstband. Vi finner
her «ikke.»,» ikke sa ofte», «nok», og «viktig». Dette er adverbialer som



ser ut til & veere de mest brukte, ved siden av bare, ogsd, kanskje, veldig
og ganske. Setningsadverbialer som antakelig, muligens, visstnok, og
imidlertid forekommer sa a si ikke i det skriftlige materialet vi har analy-
sert.

Oppsummering av nyansert sprakbruk og logiske relasjoner pa ord-
niva

De minoritetsspraklige studentene bruker i varierende grad ord og uttrykk
for modale forhold. Enkelte tekster viser stor bevissthet om de funksjoner
som modalitet kan gi. Mer presise utsagn, stgrre grad av nyanseringer og
bedre understreking av de logiske relasjonene er opplagte fordeler ved
bruk av modale ord og uttrykk. Materialet viser imidlertid at studentene
bruker et begrenset utvalg av modale uttrykk. Dette gjelder setningsad-
verbialer og det gjelder modale hjelpeverb. Det at studentene i sa liten
grad benytter slike ord og uttrykk i egen skriving kan ha flere forklaring-
er. En opplagt forklaring er at de fleste av disse ordene er relativt inn-
holdstomme, sakalte funksjonsord. Det er vanskelig a forklare innholdet
eller betydningen av ord som imidlertid eller til dels. Bruk av slike ord og
uttrykk skjer fgrst nar sprakinnlereren er pa et relativt hgyt niva i andre-
spraket. Resultatet er i alle fall at vi kan se relativt klare tendenser til en
kategorisk uttrykksmate hos studentene. Dette vil vere en ulempe i for-
hold til de krav et hggskolestudium stiller til en vurderende og nyansert
holdning til faglige problemstillinger. Bruk av modale uttrykk bidrar net-
topp til & fa fram senderens holdning til innholdet i en ytring. At minori-
tetsspraklige studenter benytter et begrenset utvalg av modale forhold i
sine tekster, er kanskje ikke & undres over. Mange av de mer avanserte og
mer sjeldne uttrykksmaéter for modalitet ligger innenfor vért passive ord-
forrad. Minoritetsspraklige studenter har selvsagt et mer begrenset passivt
ordforrad enn norske studenter, og vi har tidligere sett at minoritetssprak-
lige studenter i liten grad diskuterer faglige emner pa norsk. A diskutere
eller meddele sine holdninger og meninger vil oppgve evnen til en mer
nyansert og forsiktig sprakbruk.

Sammenfatning av minoritetsstudenters kompetanse i fag-
skriving

Det overordnede mal for analysen av studenttekster var & undersgke om
studentene ved hjelp av ngdvendige spraklige uttrykksmater, formidler et
faglig innhold som er i trdd med de krav som utdanningen eller hggsko-
len stiller rent generelt. De viktigste fgringene for hggskolens krav finner
vi i formulerte studiekrav og arbeids- eller oppgaveformuleringene. Her
uttrykkes hva studentene skal gjgre eller hvilken holdning de skal innta til
det faglige stoffet. Om de skal presentere en episode fra praksis, referere
innholdet i en tekst, vurdere eller drgfte et faglig innhold, virker dette inn
pé de spraklige valg en tar for tekstproduksjonen.
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Norsk tekstkultur setter ganske strenge normer for hvordan tekster skal
utformes. Selv om vi de siste par tidr ogsa har sett tendenser til sjangerb-
landing og normoppl@sning for hvordan tekster skal utformes, gjor dette
seg lite gjeldende for faglitteratur. Slike normer kommer til uttrykk bade
pa makroplan og mikroplan i tekster. Analysen av studentenes tekster
fulgte det samme mgnster, fra de store linjer i en tekst til detaljene.
Hovedfokus baseres pa tekstlingvistikken, med vekt pa & undersgke tek-
stens formal og tekstens sammenbinding. Tekstens formal uttrykkes i
oppgaveformuleringen og formalet bestemmer hvordan innholdet i en
tekst organiseres. Tekstens sammenbinding reflekterer studentenes kom-
petanse i & skape logiske relasjoner i teksten pa alle nivaer. Logiske tan-
kerekker viser selvsagt studentenes faglige forstaelse, og ved siden av det
faglige tematiske innholdet (koherens), uttrykkes dette gjennom spraklige
valg. Spraket formidler faglig innhold og faglig forstaelse og er en av de
viktigste dokumentasjoner for faglerer til & vurdere studentenes faglige
niva.

Analysen av de studenttekster som inngar i materialet, viser at de minori-
tetsspraklige studentene har god kompetanse i & formidle et faglig inn-
hold der kravet er a gjengi eller presentere et hendelsesforlgp, for eksem-
pel episodebeskrivelser fra praktiske studier. Den kronologiske strukturen
virker kjent for studentene. Derimot ser vi tendenser til visse mangler i
tekstkompetansen der formalet med tekster er & argumentere og a proble-
matisere et faglig tema. Oppgaveformuleringer med krav om & drgfte,
vurdere, gjpre rede for eller reflektere, fordrer at studentene argumenterer
og forer et faglig resonnement. Fgrst og fremst mangler den argumente-
rende framstillingen. I stedet for & problematisere faglige temaer, ser vi
tendenser til at studentene snarere velger & presentere fagstoffet. I de til-
feller der vi ser antydning til argumentasjon, blir likevel argumentasjonen
svak, med relativt tynne begrunnelser eller eksemplifiseringer. Dette gjen-
speiler seg i en svak sammenheng mellom innholdsmomenter og tekstor-
ganisering pa avsnittsniva, der framstillingen i mange av studenttekstene
blir fragmentarisk med mange og korte avsnitt.

Det samme fenomenet kommer ogsa spraklig til uttrykk pa setningsniva.
Et viktig kjennetegn ved den problematiserende framstillingen er at
ytringer rommer over- og underordningsnivaer. Setningskonstruksjonene i
studenttekstene er relativt lite varierte, og underordningene begrenser seg
til enkle arsaks- og betingelsessetninger. Ofte forsvinner den apenbare
sammenhengen i resonnementene fordi studentene mangler ord og
uttrykk for & markere den logiske tankegangen. I tillegg tenderer
uttrykksmaten mot a bli sveert kategorisk. Dette vil stride mot fagsyn
generelt, der modifiseringer og nyanser er ngdvendig nér fasitsvar neppe
kan forfektes.

Vi vil anta at en faglaerer vil matte stille mange spgrsmal til den faglige



forstaelsen studentene formidler gjennom sine tekster. Vi kan derimot
ikke umiddelbart gé ut fra at studentene mangler fagkunnskap, men det
ser ut til & veaere en tendens til at de ikke anvender kunnskapen sin slik
oppgaveformuleringene og utdanningen krever. Tekstorganisering og
spraklige valg studentene gjgr i sine tekster, er den viktigste indikator pa
om slike krav tilfredsstilles. Det er grunn til a spgrre seg hvorfor. Er de
minoritetsspraklige studentene lite fortrolige med & diskutere og stille seg
kritiske til faglige temaer generelt? Eller mangler de minoritetsspraklige
studentene spraklige redskap som kan bidra til & gjgre argumentasjon og
logiske resonnementer tydeligere nar de produserer tekster? Er det med
andre ord kulturelle eller spraklige forklaringer som ligger til grunn for
mangler i tekstformingskompetansen som et hggskolestudium krever?
Dette kan antakelig ikke besvares med verken det ene eller det andre, og
problemstillingen ligger utenfor rammene av denne undersgkelsen.

73



74

Kompetanse i fagforstaelse

Mange av de tospraklige studentene har sa & si feilfri norsk uttale, ikke
minst fordi mange av dem er annen (tredje)-generasjons innvandrere og
har praktisert norsk bade i skole og i mange av dagliglivets situasjoner.
Muntlig sprakbruk regnes for & vaere den enkleste av de fire ferdigheter;
lese, lytte, skrive og tale. Jo flere formelle og uformelle situasjoner en
deltar i, jo flere utfordringer stiller dette til den kommunikative kompe-
tansen. Mange av minoritetsstudentene har erfart at kravene til den kom-
munikative kompetansen gker med hgyere utdanning. De formelle situa-
sjonene krever mer av deres spraklige ferdigheter enn den uformelle sam-
talen med familie og venner om dagligdagse gjgremal. Ikke minst gjelder
dette reseptive ferdigheter som lese og lytte.

I denne sammenhengen kan det vare interessant a vise til en amerikansk
langtidsundersgkelse av minoritetsspraklige elever i grunnskolen (Engen
og Kulbrandstad 1998). Den viste at elevene klarte seg godt gjennom
skolens elementere leseopplaring pa begynnertrinnet. Men elevene
begynte & sakke akterut pa mellomtrinnet da kravet gkte til funksjonell
leseferdighet. Her blir fag som naturvitenskap og samfunnsfag innfgrt og
mer formelle undervisningssituasjoner tas i bruk, ikke minst ved at lare-
ren og pensum i stgrre grad benytter fagsprak. Disse forhold stiller helt
andre krav til spréklige og kognitive ferdigheter. Den store utfordringen
var na at elevene maétte «lese for & lere» og ikke bare «l@re a lese». Det
kan med andre ord vare lettere & leere 4 lese enn a lese en tekst for & til-
egne seg dens innhold. Engen og Kulbrandstad (1998:167) forklarer dette
slik:

Dette gjenspeiles i leerebgkene ved at begreper, ord, syntaks og
tekststruktur blir vanskeligere. Elevene sakket akterut i ordforstd-
else, spesielt hadde de problemer med abstrakte, linecere og lavfre-
kvente ord. Deretter sakket de akterut i ordgjenkjennelse og rett-
skriving, for ndr ordbetydningene ikke er kjent, er det vanskeligere
d identifisere og stave dem riktig.

I USA betegnes fenomenet som «the fourth year slump» (4. klasses ned-
tur). Men det ma understrekes at fenomenet s@rlig knyttes til elever fra
svake sosiale grupper, der foreldrene har liten eller ingen utdanning. Ryen
(i Engen 1994: 130) poengterer det samme fenomenet, ogsa dette gjelder
elever i grunnskolen:



(...) fremmedsprdklige elever som har flere dr i norsk skole bak
seg, kan ha et for ddrlig sprdklig fundament til d fd fullt utbytte av
fagundervisningen. De fremmedsprdklige elevene er ikke alene om
d ha problemer med fagstoffet. Men de innfgdte elevene har som
oftest hatt stgrre mulighet til d praktisere norsk i mange ulike situ-
asjoner, og de har dermed fdtt bedre sprdklig grunnlag for fagtileg-
nelsen.

Et annet problem er at det kan veere store sprdklige variasjoner fra
ett fag til et annet. Det kan gjelde ordforrdd, frekvens av enkelte
grammatiske strukturer og oppbygging av tekstlige helheter. Ele-
vene stdr derfor overfor store sprdklige utfordringer.

Béde undersgkelsen vi refererte til over og Ryens utsagn indikerer at pro-
fesjonsstudier ved hgyere utdanning stiller store krav til sprakkompetan-
sen. Mange av de tospraklige studentene har likevel gatt flere ar pa sko-
len, enten i Norge eller i hjemlandet. De har erfaring med abstrakte fag-
termer, ulike undervisningsmater og leeringsformer. Likevel vet vi at
overgangen mellom videregdende skole og hggskole kan vare stor, ikke
bare for minoritetsspraklige, men ogsa for norske studenter. Dette skyldes
ikke minst at undervisning og lerebgker reflekterer, mer enn pa lavere
utdanningsniva, akademiske og fagrelatere emner. Bade pensumlitteratur
og undervisningsformer er i mye mindre grad pedagogisk tilrettelagt for
ulike behov hos studentene, og til sist er leering i stgrre grad enn tidligere
overlatt til den enkelte student, gjennom studentaktive l@ringsmetoder
som problembasert l@ring, kollokvier og prosjektoppgaver. Dette til sam-
men gir nye utfordringer til den kommunikative kompetansen. I det fgl-
gende skal vi se neermere pa de reseptive ferdighetene — lese og lytte. I
denne sammenheng er spgrsmalet: Hva i den spraklige kompetansen kan
hindre forstéelsen av fagteori og faglige emner?

I flge Viberg (1994) er det to grunnleggende forutsetninger for a forsta
tekster; den ene er at vi kjenner igjen ordene i en tekst og deres betyd-
ning, den andre er at vi har kjennskap til at et innhold formidles ved ulike
syntaktiske strukturer. Ulike setningstyper bestemmer ogsé hvordan vi
skal tolke dem. Han sier at setningstrukturer bygger pa «ledtradar som
ordf6ljd, dndelser och formord» (1994:18). Ytringer med sideordninger
og underordninger, rekkefglgen pa leddene og bruk av funksjonsord
bestemmer innholdet og meningen. Vi kan si at det bade er syntaktiske og
semantiske strategier som ma virke sammen for forstaelsen av tekster. Vi
kan fgye til et tredje moment; nemlig tekststrukturer. Vi har tidligere sett
hvordan ulike teksttyper eller sjangere krever ulik organisering av inn-
holdsmomentene. Kunnskap om dette hjelper ikke bare nar en selv skal
skrive tekster. De er ogsa til hjelp ved forstaelsen eller tolkingen av tek-
ster.

Ord, setningskonstruksjoner og tekststrukturer er grunnleggende forutset-
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ninger for & kunne tolke en tekst etter dens hensikt, og alle tre niviaene
har bade en strukturell side og en semantisk side. Ideelt sett snakker vi
gjerne om forstaelse nar avsenderens intensjon og mottakerens forstaelse
av denne stemmer overens i stgrst mulig grad. Linell (1996:243) sier det
slik om mottakerens tolking av setninger: «Mottagarna dr da — i idealfal-
let — sa ndra som mojligt triffa det avseddda intensjonsdjupet i sin tol-
king, altsa varken «ldgga in» for myket eller for lite i yttrandena».

I analysen av studentenes tekstforstaelse vil vi ha den samme tekstling-
vistiske tiln@rmingen som i analysen av deres kompetanse i tekstforming.
Men den overordnede problemstillingen er om spraklige kategorier hin-
drer de minoritetssprakliges forstaelse av faglitteratur. I neste omgang blir
det selvsagt av interesse a finne ut hvilke spréklige kategorier som gjgr
forstaelsen problematisk.

Materialet for analysen av fagforstdelse

Det materialet som benyttes i analysen av tekstforstielse er svert
sammensatt. Til sammen dreier det seg om 75 tekster eller tekstutdrag.
Tekstene er i hovedsak hentet fra pensumlitteraturen innenfor flere utdan-
ninger og fagomrader. Utdrag fra pensumlitteraturen er sarlig benyttet i
veiledningssituasjoner. I tillegg hadde lerere ved flere utdanninger lest
inn forelesninger pa kassett. Disse er i hovedsak autentiske forelesninger.
Norsk fagsprék brukte ogsa to andre tester. Den ene, som er basert pa
Finn Carlings tekst Den syvende far i stolen, ble gitt som en avslutning-
stest etter forkurset. Den kunne vise tekstkompetanse i vid forstand og er
benyttet bade i analysen av tekstforming og i analysen av tekstforstaelse.
Den andre testen ble utarbeidet som test i tekstforstaelse og skulle male
forstaelse av tekster pa alle nivaer, fra makro til mikroniva.

Tekstgrunnlaget til den utarbeidede testen er hentet fra et samfunnsfaglig
emne fra boka Den globale reisen (1997) av Knud Vilby. Boka skal
dekke pensum ved Allmennlarerutdanningen i faget Natur, samfunn og
miljg (NSM), 2.arstrinn. Boka er skrevet av en dansk forfatter og har i
utgangspunktet hatt en danskspraklig utforming, men er oversatt til norsk.
Det er grunn til & anta at dette forhold har hatt spréklige konsekvenser. Vi
vet at dansk sprak har mer kompliserte setningskonstruksjoner enn norsk
sprak. Likeledes er ordvalget preget av flere sammensetninger, og bruk av
passiv og genitiv forekommer hyppigere. Ettersom norsk og dansk likevel
har mye felles, ma vi regne med at forfatteren til en viss grad er pavirket
av dansk sprak ogsa i oversettelsen og at en danskspraklig stiltone og
sprakregister preger teksten. Dette kan ha gjort spraket mer komplisert
enn om boka hadde hatt en norsk forfatter. Er s& denne teksten mer kom-
plisert spraklig sett enn andre fagtekster? Det er selvsagt umulig &
besvare. Som tidligere nevnt, er mye av faglitteraturen pa hggskole- og



universitetsniva oversatt litteratur fra sarlig engelskspraklige land, men
ogsa fra dansk og tysk. At denne boka er oversatt faglitteratur kan snarere
vare en fordel enn en ulempe nar det gjelder testing av tekstforstaelse.

Det er tre grunner for valget av denne teksten:

1. For det fgrste behandler den et emne som er av allmenngyldig karak-
ter. Temaet for teksten er utvikling av kulturer og pavirkning av kul-
turer over landegrenser. Dette er et utviklingstrekk i vér tid som jevn-
lig behandles i mediene, bade i aviser og fjernsyn. Emnet har ogsa en
allmenngyldig karakter ved at det ikke er fagspesifikt i den forstand
at det krever en bestemt fagterminologi avgrenset til et snevert fag-
omrade. Den problemstillingen som teksten behandler, er relativt godt
kjent blant voksne samfunnsorienterte mennesker som bor i Norge.

2. Teksten har et sprakniva og et spraklig uttrykk som tilsvarer spraket i
faglitteraturen generelt. Fagsprak er kjennetegnet ved blant annet en
relativt komplisert setningsstruktur, ved ordsammensetninger, ved
passivkonstruksjoner og genitivsuttrykk og ved bruk av ord som fore-
kommer relativt sjeldent i hverdagsspraket.

3. Teksten har en argumenterende og problematiserende framstilling av
emnet. Studentenes evne til a se dette og forsta den nyanserte
uttrykksmaten er et viktig sertrekk for faglitteratur generelt. Samtidig
er det & drgfte og argumentere faglige problemstillinger et krav ved
profesjonsutdanninger, bade som leringsmetodikk og ved eksamen.

Testen bestar av 3 /2 sider (A4) tekst. Det er en fordel om teksten leses
fgr oppgavene besvares, ikke minst for a komme inn i det temaet som tek-
sten behandler. Det er likevel ingen betingelse for a kunne svare pa oppga-
vene. Alle oppgavene har tekstutdrag som er hentet fra hovedteksten. Tek-
stutdragene er merket med et henvisningssystem til hovedteksten. Studen-
tene kan dermed lett finne fram til den sammenhengen som utdrag, set-
ninger og ord er hentet fra. Oppgavene har en innbyrdes progresjon, fra
makro- til mikroniva. Testen begynner med oppgaver om a forsta nyansert
og problematiserende uttrykksmate i stgrre tekstutdrag og avsluttes med
mer detaljerte sprakforhold som genitivsbruken i norsk. Det er en fordel
om studentene begynner med oppgave 1 og fortsetter kronologisk. De to
fgrste oppgavene baseres pa stgrre tekstutdrag. Dette gir i seg selv en
bedre innfgring i tekstens spraklige niva og begreper. De referanser som
gjgres til denne testen i analysen, vil vere relativt informative.

Studentens svar pa oppgavene ble vurdert etter en tre-trinns skala, basert

pa kvalitative vurderinger:

o treffende forstéelse, der studenten viser at bade oppgavens ordlyd og
selve teksten eller tekstgrunnlaget er forstatt.

* tangerende forstaelse, der studenten viser delvis forstaelse (men med
visse mangler i ord/begrepsbruk, manglende forstaelse av oppgaveord-
lyd eller av selve teksten til oppgaven, slurv eller delvis userigse svar).
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* Ingen forstaelse.

Totalt sett ble leseforstaelsen av fagtekster analysert ut fra til sammen 75
tekster. Nedenfor gis en oversikt over de forskjellige tekstene som ble
brukt for & undersgke reseptive ferdigheter hos minoritetsstudenter i deres
fgrste studiedr.

Tabell 4°: Materiale: Tekster som er brukt i analysen av minoritetsstuden-
ters reseptive ferdigheter

Teksttype/skrivesituasjon/k i ituasj
Tema/ Utdanning Antall | Test | Avslutnings- | Fore- Pensum- | Lyttetekst:
Emneomride (1) (IID) V) | test lesninger | litteratur | Ord/uttrykk
for testen (I)
Samfunns- Alle 11 X
Faglig
Funksjons- Alle 21 X
hemmede
Fysioterapi Helsefag- 2 X
utdanning
Bildebok Allmenn- 5 X
lererutdanning
Samfunns- Helsefaglig 4 X
farmasi utdanning
Menneske- Sykepleier- 5 X
syn utdanning
Rettslere Samfunnsfag, 2 X
gkonomi, adm.
Rammeplan Forskole- 2 X
leererutdanning
Belastnings- Helsefag- 2 X
skader utdanning
Sykepleie Sykepleier- 2 X
utdanning
Helse Sykepleier- 4 X
utdanning
Humanisme Allmenn- 4 X
lererutdanning
Islamsk tro Allmenn- 3 X
leererutdanning

Eksempler pa forstaelse av tekstformal

I var skriftkultur er det relativt strenge regler eller normer for hvordan
tekster skal skrives, i folge Herzberg (1998). Innenfor sakprosasjangere
folger de ulike fagtekster hvert sitt relativt faste mgnster. Hvis vi kjenner

5 Kolonne I angir emne/tema som teksten handler om.
Kolonne II viser hvilke utdanninger studentene tilhgrer i forhold til de tekster de har

gjennomfgrt

Kolonne III viser antall studenter som har gjennomfgrt en lese/lyttetest
Kolonne IV og resten viser hva slags tekster studentene har lest/lyttet til i forbindelse med
kartlegging/analyse av tekstforstaelse




et mgnster for en tekst, vil vi lettere kunne fglge de logiske relasjonene
og forsta hvordan innholdet er organisert i teksten. Et tekstmgnster er det
vi kaller en sjanger. Samtidig vil en sjanger i seg selv formidle en dypere
intensjon med kommunikasjonen. Dersom man leser et referat, vet man at
hensikten fra skriverens side er & gjengi en kortere versjon av en hendelse
eller en tekst. Hvis teksten derimot er en artikkel, vil hensikten mest
sannsynlig vere a problematisere et saksforhold.

Vi skal na se i hvilken grad de minoritetsspraklige studentene forstar tek-
ster eller stgrre tekstavsnitt. Tekstmaterialet bestar av sakalte problemati-
serende tekster, det vil si at tekstene behandler et saksforhold pé en argu-
menterende mate. Refererende og kronologiske framstillinger, slik vi
behandlet i kapitlet foran finnes ikke i dette materialet.

Finn Carlings tekst Syvende far i stolen, er en selvbiografisk sakprosa-
tekst. Studentene fikk i oppgave 4 formulere budskapet i teksten. Oppga-
ven var et ledd i en avslutningstest ved forkurs i Norsk fagsprak august
1998. Budskapet kan formuleres slik:

Teksten formidler at de funksjonshemmede mer blir behandlet som
gjenstander enn som levende individer i samfunnet. Forfatteren
som selv er funksjonshemmet, uttrykker i denne teksten at han har
erfart stigmatisering av seg selv pd grunn av sitt handikap.

Teksten er pa sju sider, og studentene fikk til sammen ca to timer til &
svare pa denne oppgaven, samt a meddele de refleksjoner som teksten
gav dem, og som de kunne dra nytte av overfor pasient/klient/elever/
kunde i et framtidig yrke. Den fgrste oppgaven om & finne budskapet i
teksten, var den minste delen. Til denne oppgaven ma det forventes at
studentene forstar hvordan de funksjonshemmede selv opplever sin situa-
sjon, og hvordan forfatteren mener at de funksjonshemmede blir behand-
let i vart samfunn. Slik tolker en student denne teksten:

Jeg tror budskapet i denne teksten gdr bdde til dem som er i situ-
asjonen som forfatterens hovedpersonen er i at det er en bevegel-
seshemmet menneske, og til dem som ikke har slike plager. Forst
nevnte skal akseptere innerst inne at de har et problem som de
skal leve med, d de skal ikke skjule det for seg. De andre som
ikke har slike problemer skal behandle dem som mennesker ikke
som ting. De normale personer skal ha et slikt forhold til de funk-
sjonshemmede personer at de fdr selvtillit og foler seg ikke ut av
samfunnet.

Pa tross av enkelte mangler i leksikon og ordstilling, viser studenten stor
forstaelse for tekstens indre mening og de to perspektivene som man kan
utlede av teksten. Det neste eksemplet viser ogsa forstaelse, men blir noe
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mindre presis pa hvordan andre mennesker ser pa de funksjonshemmede:

Finn Carling skriver i sin tekst «Syvende far i stolen» om et men-
neske i en rullestol og dette menneske er jo han selv. Men han
mener ikke bare d snakke om hvordan han selv har det ndr han
bruker en rullestol. Han snakker om alle funksjonshemmede som
bruker rullestolen. Finn Carling vil fortelle oss om andre syn pd
en funksjonshemmed og hvordan den personen ser pd seg selv.
Han synes at det er vanskelig for en invalid d godta seg som
han/hun er.

Flere av studentene refererer det konkrete innholdet, og kan oppsummere
for eksempel slik:

Jeg tror at forfatterens budskap dreier seg om d kunne strekke
ens menneskelighet sdpass at det ikke skulle veere vanskelig d
uttrykke sine fplelser. Det kreves mot og medfplelse, og ikke minst
refleksjon over skjebnens uransakelige veier.

Ut fra det studenten trekker fram i referatet er det ikke tvil om at studen-
ten forstar teksten, men selve budskapsformidlingen blir noe upresis, ikke
minst pa grunn av et litt svulstig ordvalg. Vi finner flere eksempler pa at
studenter kan snakke om temaet pa en mate som er litt som «katten rundt
den varme grgten», slik som dette:

Utvikling og modernisering har fort til at vi har fdtt et samfunn
med mindre menneskelig kontakt. Denne utviklingen blir vel mer-
ket av alle, men dessverre sd merker noen av oss det pd en mer
negativ mdte enn andre.

De som blir mest rammet av det er mennesker som er avhengig
av d fd hjelp av andpre til d klare seg til daglig.

Siden de fleste av oss klarer oss uten noen hjelpemidler, sd har
det ikke blitt tatt hensyn til de som er (handikap) avhengig av
hjelpemidler. Dette forer til at folk som er avhengig el. til dels
avhengig av hjelpemidler fdr mer vanskeligheter enn de burde fd.
Dette igjen forer til at de blir pd en mdte deprimerte. Depresjo-
nen kommer ikke bare av at de har det vanskeligere enn oss
andre. Men det kommer mest av at de foler at de ikke blir tatt
hensyn til og at de blir sett pd som om de er en ting og ikke et
menneske.

Det er en god begynnelse & apne med et bredt perspektiv. Studenten zoo-

mer seg inn til det han forstar som kjerneinnholdet. Begrepet «handikap»

nevnes i en parentes, og de to perspektivene om bade hvordan den handi-
kappede selv opplever sin situasjon og andres holdning til de handikappe-
de, kommer fram. Dette blir derimot vel knapt i neste eksempel, og noe



av tekstens budskap fanges ikke opp:

Budskapet i teksten «Syvende far i stolen», skrevet av Finn
Carling er manglende omsorg og ignoranse ovenfor funskjons-
hemmede i samfunnet vdrt.

Teksten nedenfor har for mange spraklige mangler, og det kan neppe sies
at studenten har forstatt tekstens mening:

Budskapet i «Syvende far i stolen» fra Finn Carling etter min opp-
fatning kan veere vanskelig eller kan rett og slett misforstd, eller
ikke forstd i det hele tatt. Noen kan kanskje tolke det slik, hjelpe
fysisk pluss noe koselig samtale ville holde massevis, men er det
nok spgr jeg! Det er jeg ikke sikkert pd, i hvertfall usikkert siden
jeg leste stykket av Carling

Studenten blander her det & formidle tekstens budskap med det a vurdere
tekstens budskap. Dette blir svert rotete i forhold til & formidle en tekst-
forstaelse.

De aller fleste av disse tekstene viste forstaelse av tekstens indre mening,
av dens budskap. Men ikke alle studenttekstene synes a reflektere tek-
stens dobbelte perspektiv, at teksten bade formidler noe om hvordan de
handikappede opplever sin egen situasjon og hvordan samfunnet betrakter
de handikappede. De ferreste hadde fatt med dette. Noen blir upresise av
ulike grunner; dels nevnes ikke temaet direkte, dels blir formidlingen for
knapp, og dels gjor spraklige mangler det vanskelig & avgjgre om tekstens
budskap er forstitt.

Testen i tekstforstaelse (se vedlegg 1) som ble gjennomfgrt pa elleve stu-
denter i studiedret 1997/98, skulle teste leseforstaelse pa flere nivaer. Nar
det gjelder forstielse av makrostruktur eller hele tekstavsnitt, ble fglgende
tekst brukt:

Noen endringer har skjedd fredelig over flere drhundrer ved at nye
ideer gradvis er blitt tatt opp i en kultur. Andre er blitt innfort med
vold gjennom erobringer og pdfplgende slavehandel, kolonialisme
og pkonomisk utbytting. Atter andre gjennom positive eller negati-
ve indre forandringer over tid. Av negative indre drsaker finnes det
en rekke eksempler pd at kulturer har gdtt under som fplge av gko-
logiske endringer fordrsaket av et for hardt press pd naturressur-
sene, med for eksempel gprkendannelse som resultat. Dette kan for-
klare utviklingen i Eufrat-Tigrisomrddet og i Middelhavsomrddet.

Tekstavsnittet har stor informasjonstetthet. Det gis i alt tre hovedforkla-
ringer til at kulturer har forandret seg. Disse tre innledes med en ledetrad:
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Noen..., andre...og atter andre. 1 tillegg kommer presiseringer eller
eksempler til hver av dem. Det veiledende spgrsmalet til oppgaven lyder:
Hvordan forklarer dette avsnittet at kulturer forandrer seg? Full forsta-
else av dette tekstavsnittet innebarer at studentene formidler de tre
hovedforklaringene, men at de ikke ngdvendigvis gir nermere presise-
ringer eller eksempler. En student svarte slik:

Det er mange ting som gjor at kulturer forandrer seg, blant annet
gkologiske endringer, vold og erobringer eller at ideer som blir
tatt opp.

Dette reflekterer en forstéelse som vi har karakterisert som «treffende».
Fem studenter totalt sett viste en tilsvarende forstaelse. Fem andre studen-
ter kan ikke sies a ha en full forstaelse av teksten. Slik lyder en formid-
ling:

Kulturen har forandret seg passiv, nye forandringer med tiden
eller ved brd forandringer innfgrt med vold. Noen negative for-
andringer har drsak i naturfenomener.

Vi ser at studenten har forsgkt & formidle de tre hovedforklaringene, men
det blir for upresist. Hva betyr nemlig «har forandret seg passiv», eller
hva innebarer «nye forandringer med tiden»? Det synes ogsa som om
siste ytring blir en fjerde forklaring, som for sa vidt ikke er galt i seg selv.
Vi kan likevel ikke hevde at studenten ikke har forstitt teksten, men at
formidlingen «tangerer» en full forstaelse. Derimot ma vi kunne si at fgl-
gende formidling ikke reflekterer forstaelse av tekstavsnittet:

Kulturer mgnstrer har forandret seg. Folk omgdr hverandre fre-
delig. Disse forandring mange samfunnet bdde pkonomisk og
gkologisk.

Kun en student av de elleve, viste «manglende forstéelse». Ellers fordelte
forstaelsen av denne teksten seg omtrent pa midten, halvparten viste god
tolking av teksten, den resterende halvparten var i nerheten av a forsta
teksten. Disse hadde fgrst og fremt ikke fatt med seg de tre hovedforkla-
ringene pa kulturforandringer, men blandet sammen presiseringer med
hovedforklaring. Disse synes bare til en viss grad & kunne dra nytte av de
struktureringsmarkgrer som hver hovedforklaring blir innledet med.

Gjennom veiledningen i regi av Norsk fagsprak ble det i stor grad benyt-
tet tekster fra studentenes pensumlitteratur for & oppgve bedre strategier
for gkt tekstforstaelse. En av de grunnleggende strategier er a finne kjer-
neinnhold i et avsnitt. Ved l@rerutdanningen har blant annet en larebok i
livssyn vert brukt. Et kapittel her heter Kva er humanisme? og det fgrste
innledningsavsnittet apner med & fundere over ordene human, humanist



og humanistisk. Det tar for mye plass & presentere hele avsnittet ordrett
her, men kjerneinnholdet er at disse begrepene blir oppfattet ulikt av ulike
grupper eller miljger. Studentene fikk i oppgave & lese tekstavsnittet og
formulere kjerneinnholdet med noen fa ord. Fire studenter deltok i veiled-
ningen, og deres forstaelse av avsnittet er som fglger:

* En student: Tolerant/medmenneskelig/liberal

* En annen student: Hva vil det si & veere humanist?

* En tredje student: Hvordan ulike grupper oppfatter ordet
«human/humanistisk»

* En fjerde student: Definisjon av «human/humanistisk»

Det er kun en student som gav en fullgod forstaelse, nemlig den tredje
studenten som tolker avsnittet dithen at det formidler hvordan ulike grup-
per oppfatter ordet «human/humaistisk». De andre har pa ingen mate
misforstétt, men de har heller ikke fatt med seg at avsnittet problematise-
rer begrepene og ikke gir en klar definisjon. Det er flere ledetrader i tek-
sten som tydeliggjgr denne problematiseringen. Det star blant annet at
(med mine uthevinger) «A vere human er for mange...», «For andre kan
det...», Og videre «...bli svaert positivt oppfatta_i visse miljg...», «I
andre milj¢ kan denne karakteristikken derimot ha ein dérleg klang.»
Hvis studentene ikke fanger opp at spraklige ytringer gir utdypinger til et
faglig innhold, kan dette for det fgrste fa konsekvenser for den tolkingen
de gjor under lesningen, for det andre vil den maten et argument eller et
resonnement bygges opp pa i faglitteraturen i mindre grad kunne fungere
som modeller for deres egen tekstforming.

Det synes a vaere en tendens at ord og uttrykk som viser en argumenta-
sjonsrekke eller som angir de logiske relasjoner, ikke blir viet nok opp-
merksomhet under lesingen. Dermed kan ogsa nyanser, presiseringer eller
drgftinger ga tapt for studentene. Denne tendensen ble undersgkt ogsa i
den omtalte testen i forstaelse. Oppgaven presenterte en lengre tekst, der
funksjonsord av ulike kategorier ble uthevet. Funksjonsord er en samlebe-
tegnelse for ord som har lite meningsinnhold i seg selv, men som har
bestemte funksjoner i en setning eller i en tekst. Det kan vare setningsad-
verbialer, som tidligere er omtalt, det kan vare ord som tydeliggjor logis-
ke relasjoner eller ord som viser strukturen i teksten. Studentene ble bedt
om & gi en forklaring (...) pa hvilken mate ordene binder teksten sam-
men. [ den oppsummerende analysen ble ord og uttrykk gruppert i to
kategorier; disponerende uttrykk og argumenterende uttrykk. Et eksempel
kan illustrere dette. Den fgrste setningen i tekstavsnittet lyder slik: Nar
dette leses har motene og vanene skiftet, i hvert fall for musikkens og
nintendospillenes del. Her har vi valgt a benevne «dette» som et dispone-
rende uttrykk fordi det viser til noe annet, nemlig til den aktuelle teksten,
og «i hvert fall» som et argumenterende uttrykk fordi det her innleder en
presisering av en pastand. I alt finnes det totalt fire disponerende uttrykk i
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denne teksten og elleve argumenterende uttrykk. Det var elleve studenter
som besvarte oppgaven. Studentene klarte a finne litt over halvparten av
de disponerende uttrykk (snitt 2,45), mens de klarte litt over en tredjedel
av de argumenterende uttrykk (snitt 4,18). Ordet men ble forklart med
«viser en bakdel med det som er nevnt fgr» eller «noen som star i kon-
trast til» eller noe mer avansert «man reviderer utsagnet sitt». Disse for-
klaringene reflekterer forstaelse for ssmmenhengen, noe derimot ikke for-
klaringen «allikevel» gjgr. Uttrykkene i denne ytringen voldte mer
besvear: Globalisering pa en side, nye former for oppsplitting pa en
annen, og i denne: P4 noen plan blir vi like, men pa andre kanskje mer
forskjellige. Noen av studentene har sett at det er to forhold som settes
opp mot hverandre som kontraster i en argumentasjon. Mens andre ikke
ser funksjonen, men forklarer uttrykkene med egne ord eller med andre
forhold.

Oppsummering av forstaelsen av teksters formal

Studentenes forstaelse av stgrre tekstavsnitt synes a variere med graden
av informasjonstetthet. Vi sa at Finn Carlings tekst i hovedsak ble forstatt
av de fleste studentene. Dette er en type tekst med stgrre dveling omkring
episoder og uten at informasjon kommer tett. I den mer fagrelaterte sam-
funnsfagteksten og i pensumlitteratur synes forstaelsen a vare noe sva-
kere. Det kan ha sammenheng med flere forhold. Vi har allerede nevnt
innholdstunge tekster, et annet forhold kan vare det problematiserende
aspektet disse tekstene her. Studentene synes ikke helt & feste seg ved
ledetrader i teksten som kan hjelpe dem i forstaelsen. Resultatet av testen
om tekstmarkgrer synes a bekrefte dette. Men svak tekstforstaelse kan
ogsa skyldes andre forhold, blant annet setningsstrukturer og ordvalg.
Dette skal vi behandle i det fglgende.

Forstéelse av setningskonstruksjoner

I norsk har vi ganske klare regler for hvordan ord eller ledd kan stilles
sammen til en setning. Hovedregelen er at leddene har relativt faste plas-
ser. I hovedsetninger kommer subjekt fgrst, deretter verbal og sa objekt
(SVO-sprak). Slik er ogsa leddstillingen i vietnamesisk og spansk, mens
objektet kommer mellom subjekt og verbal i for eksempel urdu, panjabi,
tyrkisk og persisk (SOV-sprak). Det at ordstillingen i norsk er relativt
fast, betyr ogsa at leddplassene er betydningsbarende. Det leddet som
blir plassert fgrst i setningen far gjerne en mer uthevet semantisk funk-
sjon. Setningens tema, eller det vi vil snakke om, plasseres pa forsteplass
i en setning. Dette kan vere kjent informasjon, eller markere det temaet
setningen vil si noe om. Det vi vil si om temaet, fglger utover i setningen
og kalles rema og er gjerne ukjent eller ny informasjon. Dette er hovedre-
gelen for informasjonsstrukturen i setninger pa norsk. Selv om subjekt
ofte star pa forsteplass i en setning, kan ogsa andre ledd sta fgrst i en set-



ning, for eksempel forhold som uttrykker tid (Pd mandag), sted (I Oslo)
eller leddsetninger (som innledes med hvis, ndr, at, fordi, som). Hvis
andre ledd enn subjektet star pa forsteplass, endrer ogsa dette pa ordstil-
lingen, vi far sakalt inversjon eller omvendt ordstilling der verbalet kom-
mer fgr subjektet. Uansett hvilket ledd som plasseres fgrst i en setning, sa
har ikke dette bare med grammatiske regler for setningsstrukturer & gjgre.
Det har ogsé en betydningsbarende (semantisk) funksjon, eller med andre
ord, det bidrar til & framheve setningens tema. Og det har en kontekstuell
(pragmatisk) funksjon, eller med andre ord, plasseringen er tilpasset den
bestemte sammenhengen den brukes i.

Hvis to setninger er sideordnet i en ytring, betyr dette at innholdet i de to
setningene er like viktig. Hvis derimot en ytring ogsa rommer en leddset-
ning, er leddsetningen underordnet en overordnet helhet. Vi har tidligere
vert inne pa leddsetningenes funksjon som blant annet gir arsaksforkla-
ringer, betingelser eller andre presiseringer og begrunnelser for en
pastand. I fagtekster av ulike slag vil bruken av ytringer med underord-
ninger vare hgyfrekvent. Det er heller ikke uvanlig at disse stilles fgrst i
en ytring. Det kan ha sammenheng med at forutsetninger, premisser eller
begrunnelser av et saksforhold kanskje er viktigere enn saken i seg selv i
tekster med et fagrelatert innhold. A sortere tema-rema strukturen pa set-
ningsniva og se de logiske relasjonene mellom ulike type setninger, er en
vesentlig forutsetning for & forsta teksten som helhet. Vi skal i det fgl-
gende se hvordan studentene tolker ytringer med et fagrelatert innhold og
med en relativt komplisert struktur som nettopp kjennetegner fagsprak.

Eksempler pa forstaelsen av setningskonstruksjoner

Grunnlaget for analysen er den omtalte testen over. Oppgaven om set-
ninger bestar av fem ulike ytringer hentet fra den samme teksten i sam-
funnsfag. Setningene er lgsrevet fra sin sammenheng, men alle er merket
med henvisninger til den autentiske teksten. De studentene som eventuelt
var i tvil om innholdet av kontekstuelle grunner, kunne altsé finne fram til
tekstsammenhengen. Instruksen til oppgaven lyder: Strek under det du
mener er hovedinformasjonen i setningene. Bruk hgyre rubrikk og skriv
denne informasjonen med egne ord. Det gjgres her et utvalg av de aktuel-
le setningene, med eksempler som er representative for studentens tol-
kinger.

Den fgrste setningen er en ytring med en arsakssetning som underord-
ning:

Forandringene pdvirker forskjellige samfunn og grupper ulikt,
fordi vilkdrene som ligger til grunn varierer.

De fleste studentene viste forstaelse for meningsinnholdet her. En student
formulerer den slik:
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Vilkdrene til de forskjellige samfunn og grupper bestemmer hvor
mye de ble pdvirket av forandringene.

Det essensielle er & gripe hva som er arsak og hva som er konsekvenser i
setningsinnholdet. Ogsa neste tolking uttrykker de samme relasjoner, selv
om den grammatikalsk har visse mangler:

Pd grunn av levemdte er ulike forandringene virker forskjellig i
samfunn.

Det samme gjelder for denne:

Forandringens pdvirkning er avhengig av samfunns/gruppens
vilkdr.

Kun en student viste manglende forstaelse av meningsinnholdet i ytring-
en. Tolkingen blir n@rmest ubegripelig slik den meddeles:

Kulturell og sosial bakgrunn Medvirkning disse forskjellig vilkd-
rene.

Den fgrste ytringen i testen fulgte et relativt kjent mgnster for setnings-
konstruksjoner med arsaksforklaringer til slutt i ytringen. Ytringen er hel-
ler ikke spesiell lang. Atte av de elleve studentene gav en presis tolking
av denne ytringen.

Ytringer med lange innskutte ledd kan lett fgre til en upresis tolking.
Fglgende ytring fgrte til litt besvar for studentene:

Utviklingen, definert som framskritt i menneskers velferd, gdr altsd
den gale veien i noen av de landene vi kaller utviklingsland.

Fem av studentene viste full forstaelse av meningsinnholdet i ytringen,
for eksempel slik som dette, der kjerneinnholdet er presist formulert:

I utviklingslandene gdr utvikling den gale veien.

Andre tolkinger er mer eller mindre upresise. Her tolker studenten tillegg-
sinformasjonen i den innskutte relativsetningen, som en del av hovedin-
formasjonen:

Utvikling betyr framskritt i menneskers levemdte.

Enkelte av studentene legger mer i ytringen enn den faktisk formidler,



men uten at vi kan si at studenten har misforstatt. Tolkingen tangerer full
forstaelse av innholdet:

Disse utviklingen forer til at rike landene blir riker men utvik-
lingslandene fdr gkonomisk problem.

En setning har en vilkarssetning plassert fgrst. I tillegg bestar den av en
at-setning og en tidsleddsetning (ndr). Hovedsetningen som er det betyr
at samfunn utvikles, er spredd utover sa a si hele ytringen. Med andre

ord er dette en svaert komplisert setningskonstruksjon. Dette innebar en
stgrre utfordring for forstaelsen enn de gvrige setningene. Setningen lyder
slik:

Hvis man overfprer denne definisjonen av utvikling til et samfunn,
betyr det at ndr folk opparbeider seg erfaringer og fdar mulighet til

d utfgre handlinger basert pd en ny erkjennelse, utvikles samfunn.

En student griper essensen i setningsinformasjonen:

Samfunnets utvikling skjer basert pd folkets erfaringer og hand-
linger.

Eller denne som er noe mer utfyllende:

Samfunnet blir utviklet av folk som opparbeider seg erfaringer og
fdr mulighet til d utfpre handlinger basert pd ny erkjennelse.

Denne er derimot bare i naerheten av en presis tolking, og kan ikke sies &
vare mer enn en tangering. Tolkingen reflekterer et noe annet menings-
innhold enn den autentiske setningen:

Et samfunn utvikles ndr folk kan se nye retninger og arbeider seg
mot disse.

Et par studenter hadde misforstatt ytringen, og tolkingen formidlet et helt
annet innhold enn den opprinnelige ytringen:

Velferden vil gke og folk vil leve i fred og ha respekt for hver-
andre.

Eller som denne:

A overfprer utvikling til et samfunn betyr @ arbeide igjenn med
erfaringer.
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I alt sju av de elleve studentene gav en god eller rimelig god tolking av
informasjonen i denne relativt kompliserte setningen. Men denne ytringen
var ogsa den som gav flest mistolkinger.

Oppsummering av forstaelsen av setningskonstruksjoner

De fleste studenter synes a forstd meningsinnholdet i en ytring, uansett
om ytringene har forskjellige syntaktiske konstruksjoner. Men noen stu-
denter viser ogsa en mer upresis tolking. Dette synes a ha sammenheng
med at studentene ikke helt klarer & fokusere pa hvor i ytringen hovedin-
formasjonen ligger. A skille mellom tema og rema i forhold til over- og
underordninger pa setningsplan, og ikke minst plassering av ledd i ytring-
en, kan se ut til & vere en forklaring pa dette. Muligheten for totale feil-
tolkinger synes ogsa 4 henge sammen med graden av kompliserte set-
ningskonstruksjoner. Jo mindre kjent og fortrolig en setningsoppbygging
er for studentene, jo stgrre er sjansen for at de ikke forstar setningens
informasjon. Vi vet at faglitteraturen har hgyere frekvens av kompliserte
og uvante setningskonstruksjoner, enn andre skrevne tekster. Hvis
meninger i ytringer ikke fanges, kan dette selvsagt pavirke forstéelsen av
sammenhengen og dermed av hele teksten.

Forstaelse av ord og uttrykk

Alle som har lest tekster pa et fremmedsprék, vet at forstielse av en tekst
kan strande pa at man ikke skjgnner et ord eller uttrykk. I faglitteraturen
kan mange av ordene som brukes vare ukjente bade for innfgdte sprak-
brukere og for minoritetsspraklige. Ikke minst gjelder dette fagterminolo-
gien, eller de ord som knyttes direkte til et fagomrade. Bade majoritets-
spraklige og minoritetsspraklige ma gjennom den samme leringsproses-
sen for a tilegne seg den spesielle terminologien. Riktignok forklares som
oftest fagspesifikke ord av enten l@rer eller de forklares i lerebgkene.
Sann sett stilles begge sprakgrupper likt. Men hva nér selve forklaringene
rommer ord som ogsa er relativt sjeldent i bruk? Det er her de minoritets-
spraklige antakelig mgter ekstra spraklige utfordringer. Ryen (1994:133)
sier det slik:

...det er stor forskjell pd en som har sprdkproblemer som i hoved-
sak er knyttet til det d tilegne seg nye fagtermer, og en som fdr
dette pd toppen av alt annet som er nytt og

vanskelig i sprdket.

Hvenekilde og Golden (1990) hevder at dette blant annet har noe med
bredden i ordforradet & gjgre. Med referanse til prosjektet Laereboksprak
fra 1981-82, mener de at problemer med ordforradet melder seg hos
minoritetsspraklige i 4. klasse pa grunnskolen, da fagstoff etter datidens
leereplaner, innfgres for fgrste gang. Elevene mgter et sprak de aldri tidli-



gere har mgtt, som i stor grad er basis for tilegnelsen av fagkunnskaper.
Hvenekilde/Golden (1990:277) forklarer utfordringene pa denne méten:

Det ordforrddet de har leert — og som mange av dem kanskje kan
bruke uten nevneverdige grammatiske feil og uten nevneverdig
aksent — er naturligvis knyttet til deres egne erfaringer i norsk-
sprdklige miljper i Norge. Ofte begrenser dette seg til lekemiljger i
gata og i skolemiljget. De norsksprdklige elevene har erfaringer
fra 10 drs oppvekst i norsk sprdkmiljp, norske barnebgker, radio-
og TV-programmer, ferier i andre norske miljger enn hjemmemiljp-
et og forst og fremst oppveksten med norsk som dagligsprdk i fami-
lien. Mange av de fremmedsprdklige elevene mangler disse erfa-
ringene.

Men kan vi trekke paralleller mellom 10-aringer og de som begynner pa
et hggskolestudium ved ca 20-arsalder, og som kanskje har hele skole-
gangen sin fra norsk skole? Mange av de minoritetsspraklige studentene
péa hggskolen praktiserer to sprak daglig, og ofte til hver sine formal eller
situasjoner. Det er grunn til & tro at dette far konsekvenser ogsa for utvik-
lingen av ordforradet, bade det aktive og det passive, eller det produktive
og reseptive (Golden 1998). Og et bredt ordforrad er en vesentlig forut-
setning for & kunne forsta faglitteratur, ikke minst innenfor et profesjons-
studium. Hva kjennetegner sa ordforradet i faglitteraturen?

Hvenekilde og Golden (1990) og Golden (1984 a, b, 1998) har gjennom
flere undersgkelser analysert ordforradet i lerebgker i historie, geografi
og fysikk for 4.— 9. klasse. En gjennomgéende tendens de har kommet
fram til er at nesten halvparten av alle forskjellige ord i en tekst bare fore-
kom en gang. Det betyr at dersom en ikke forstar ordet i den sammenhen-
gen det star i den fgrste gangen, sé vil en ikke fa en ny sjanse seinere i
teksten. Et annet trekk de fant ved leereboksprak, er at det de kalte mid-
dels frekvente ord i en tekst, ikke var de samme middels frekvente ordene
i en annen lereboktekst. Det vil si at mange flere ord enn de vi forstar
som fagspesifikke ord, faktisk er direkte knyttet til et konkret fag. Disse
kommer da i tillegg til de ordene vi regner for rene fagord. Hvis konklu-
sjonene fra disse undersgkelsene kan overfgres til lerebgker i et hggsko-
lestudium, betyr det at studentene mgter mange nye ord i et fag som de
ikke mgter i et annet fag.

Ved siden av de fagspesifikke ordene, bestar ordforradet i faglitteraturen
av flere andre kategorier. Fgrst og fremst finner vi ordsammensetninger
av ulike typer og som ofte gjgr at mange av ordene blir lange og ofte
abstrakte, som for eksempel bevegelsesferdigheter eller funksjonspotensi-
ale. Dernest forekommer ganske ofte det vi kaller idiomatiske uttrykk.
Dette er uttrykk som er dannet av ord som hver for seg er kjente, men
som i en sammensetning far en annen betydning, som for eksempel gd til
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grunne eller prosjektet gikk i vasken. 1 tillegg kan vi trekke inn innholds-
tunge ord som forklarer eller presiserer et fagspesifikt fenomen eller for-
hold. Slike fagpresiserende ord forekommer svart ofte i fagtekster, men
heller sjelden i andre spraklige kontekster. Disse tre grupper av ord faller
altsa utenfor de fagspesifikke som ofte forklares av faglarer eller i leere-
boka. Det er disse tre kategoriene vi skal ha fokus pa nar vi i det felgende
skal undersgke studentenes forstéelse av ord og uttrykk i faglittersere tek-
ster.

Eksempler pa forstaelse av ord og uttrykk i faglitteraturen
Veiledningen ved Norsk fagsprak la stor vekt pa tekstforstaelse, ogsa med
fokus pa ord og begrepsforstaelse, der ulike strategier ble inngvd for &
fremme forstéelsen. I 1gpet av forkurset hgsten 1998 dreide dette seg
blant annet om & lytte til forelesning spilt inn pa kassett. En faglerer ved
de fleste utdanninger hadde i forkant lest inn en autentisk forelesning,
som ved forkurset ble avspilt for studenter ved de respektive utdanninger.
Som et ledd i dette opplegget hadde vi utformet en liste til innholdet i
hver forelesning over ord og uttrykk som studentene skulle gi en forkla-
ring pa. De kunne selv spole bandet etter behov for a fa tak i sammenhen-
gen som ordene inngikk i. Forelesningen ved sykepleierutdanningen
handlet om «Menneskesyn». Vi skal plukke ut noen ord og uttrykk fra
den lista vi hadde laget.

Ordet allmenngyldig var ett av dem. De fleste av de sju studentene gav en
presis forklaring, for eksempel «som gjelder generelt» eller «det som
gjelder for alle». En student hadde en mer upresis forklaring «noe som
passar manga ulike saker».

Begrepet relativt ble forklart med blant annet «det som har sammenheng
med noe», eller «vanlig». Ingen av disse kan sies & dekke innholdet i
begrepet, som jo betyr «forholdsvis» eller «ganske». En av de sju studen-
tene gav forklaringen «se i forhold til noe», som kan dekke det implisitte
innholdet i begrepet «relativt».

Et tredje uttrykk som vi vil trekke fram er forholde seg til. Dette uttrykket
har det nzrmest gétt inflasjon i, og professor Finn Erik Vinje (1987) kal-
ler det en klisjé. Ettersom det blir brukt i alle mulige sammenhenger, kan
den egentlige betydningen, som er «rette seg etter, ta hensyn til» ha blitt
utvannet. Det kan kanskje forklare studentenes usikkerhet med dette
uttrykket. Forklaringer som «hvor man se noen ting», «opptatt av», «opp-
fgre seg», « vaere aktivt mot» eller «vare med» kan neppe sies a dekke
meningen med uttrykket. En av de sju studentene grenset til en presis for-
klaring med «man holder seg til en ting/sak».

De tre ordene allmenngyldig, relativt og forholde seg til ma sies a vere
hgyfrekvente i faglitteratur, men de voldte betydelig usikkerhet hos flere



av studentene. Vi skal trekke fram to mer billedlige, eller idiomatiske
uttrykk.

Det ene er vende blikket utover. Her er sju forskjellige forklaringer:

* man ser videre, ogsd andere syn pd saken
* sepd

o ser frem til noe, ser langt framover pd ting
* se langt borte med en gang

* snu hodet ditt og late som du sd pd noe

* oppfore seg til

* man ser videre, har et dpent sinn

Kun den siste forklaringen ma sies a treffe betydningen. Et annet uttrykk
er leve i pakt med. Dette fortonte seg noe lettere, selv om studentene tol-
ket det «strengere» enn det som muligens er vanlig. Forklaringer som «a
ha en avtale som man ma leve med og akseptere det» eller «a ha en avta-
le», er litt mer rigide i sin fortolkning enn det som en student skrev «a
leve sammen med i harmoni». Riktignok kan ingen av de to fgrste sies &
vaere misforstaelser, her dreier det seg om nyanser pa et relativt avansert
spraklig og kognitivt niva.

For & gjgre en mer systematisk kartlegging av ordforstielse, mé vi analy-
sere resultatene av spraktesten som elleve av studentene gjennomfgrte
studiearet 1997/98. Her ble tre forskjellige oppgaver laget pa ord og
begrepsforstaelse. Alle ord og uttrykk hadde henvisninger til den autentis-
ke teksten, slik at studentene kunne bruke sammenhengen ordene inngikk
i for eventuelt & sjekke forstaelsen. Den fgrste gjaldt sammensatte ord.
Instruksen til denne oppgaven lgd: Lgs opp sammensetningene slik at for-
holdet mellom leddene og betydningen blir tydelig. Det ble gitt et eksem-
pel, helhetsinntrykket, hvor det sammensatte ordet ble «lgst opp» med
preposisjon, inntrykket av helheten. Studentene hadde fatt veiledning i at
kjerneordet i en sammensetning, oftest 14 i sisteleddet i norsk, og at det
sammensatte ordet blant annet kunne splittes opp ved hjelp av en preposi-
sjon. Eksemplet vart kunne nok virket i en entydig retning her, i den for-
stand at studentene mente dette var «lgsningen» pa alle ordene i oppga-
ven, selv om mange forslag viste andre mater a tydeliggjgre betydningen
pa. Vi skal ta for oss noen av de sammensatte ordene.

Det fgrste var utviklingstempoet. Ni av elleve studenter hadde forklart
betydningen med «tempoet av utviklingen», noe som kanskje kan tyde pa
bindingen til testens eksempel. Det hadde veart bedre norsk & skrive det
om med en annen preposisjon, som tempoet i utviklingen. En student
hadde funnet synonymer for ordet «farten pa forandringene», en annen
student hadde gjort sammensetningen til to ord «utviklings tempoet», noe
som ikke er korrekt norsk, men som likevel kan indikere forstaelse.
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Et annet ord som kan trekkes fram er underholdningskulturen. Flere av
studentene hadde ogsa her brukt omskriving med preposisjon som i
eksemplet til oppgaven, «kulturen av underholdning». Dette kan neppe
sies & gjgre betydningen tydeligere, og reflekterer vel heller ikke presis
forstaelse. Dette ordet krever en annen type omskriving. Andre forkla-
ringer som ble gitt er «en kultur av underholdning», «det i kulturen som
er underholdende», eller «kulturens underholdning». Kun tre av de elleve
hadde en god omskriving som ogsa viste forstaelse for begrepet.

En siste sammensetning som kan illustrere ordforstaelse er begrepet ram-
mevilkdr. Dette er et svert abstrakt og vanskelig ord a forklare, samtidig
som det gar igjen i mange sammenhenger. Ordet bgd da ogsa pa betyde-
lige vanskeligheter for studentene. Her er noen av tolkningene:

* vilkdrene i en ramme

* ramme for vilkdr»

e vilkdr av rammer

e rundt vilkdrene

* vilkdrene som gjelder en ramme

En student har to forslag: Det ene er «vilkér for en rammeplan», det
andre er «betingelse». Det siste gir et godt synonym, men etter som
instruksen til oppgaven var a lgse opp sammensetningene, mente nok stu-
dentene at de matte gjgre noe annet enn a finne et enkelt synonym. Dette
kan vare en svakhet ved oppgaven, i alle fall for a teste forstaelsen av
begrepet. Det at studentene viser variasjon med hensyn til om fgrsteleddet
eller andreleddet i sammensetningen er kjerneord, kan tyde pa at de fak-
tisk forstar ordet. For egentlig er hele sammensetningen en pleonasme,
det vil si at det rommer to ord for samme fenomen. Bade ramme og vil-
kdr betyr en «grense» eller «begrensning». Ord som kulturforandrings-
prosessen eller globaliseringsfasen bgd derimot pa fa problemer.

Vi kan konkludere med at sammensatte ord av to eller flere substantiv
egentlig ikke bgd pa store problemer dersom man gar ut fra studentenes
evne til & Igse opp lange sammensetninger til mindre enheter. Men en
mekanisk deling med preposisjon, behgver ikke ngdvendigvis si noe om
forstaelse, heller ikke av hvert enkelt ledd. Derimot kan vi ga ut fra at
kortere ord kan gke sjansen for forstaelse enn lengre ord. Lange ord kre-
ver mer oppmerksomhet under lesing, de kan fungere som «stgy» i
leeringsprosessen, og fgre til at ogsd sammenhengen og helheten gér tapt.
Ryen (1994) sier i denne sammenheng:

Ved hoytlesing kan en merke at det er mange elever som har klart
stgrre problemer med d lese de sammensatte ordene enn med tek-
sten for gvrig. Mange har gal trykkfordeling og trekker lyder fra en
stavelse over i neste. (1994:133)



Problemer med lesingen kan med andre ord tyde pa at man ikke kjenner
igjen ordet og dermed heller ikke forstir innholdet. Vi vet ogsa at mange
minoritetsspraklige er uvant med at kjerneordet i en sammensetning kom-
mer til slutt, og presiseringene fgrst. Det er omvendt i mange andre sprak,
blant annet vietnamesisk. Et kjent eksempel er «veskeskole» istedenfor
«skoleveske». Dette kan helt klart gjgre forstaelsen vanskeligere.

Vi testet ogsa forstaelsen av sammensetninger med for eksempel et verb,
substantiv, adverb i roten av ordet, men med for- eller etterstavelser knyt-
tet til, sakalte affikser. Mange av affiksene er uten distinkt betydning.
Meningen med inn-, av-, be- er ikke alltid klar. Og hva forteller endest-
avelsene -else, -bar og -het annet enn at det markerer ordklassen substan-
tiv? Avledningsord kan utfordre forstaelsen, og mange affikser kan ha en
betydning som det er verdt & dvele ved i norsk som andresprakslering.
Blant annet har suffikset — bar en slags passiv betydning, som for eksem-
pel «smgrbar» betyr at noe kan smgres. Mange av for- og etterstavelsene
har ogsa den funksjonen at de presiserer betydningen av rotordet. Instruk-
sen til denne oppgaven lgd: Forklar hva fplgende ord betyr: Forklaringen
kan bestd av enten et synonym eller du kan forklare med egne ord. Velg
en av delene. Vi skal gjgre et utvalg av ordene.

Ordet mangfoldigheten var tydeligvis det mest kompliserte. En student ga
denne forklaringen: «samfunn som bestar av mange forskjellige grupper
kalles mangfoldig samfunn», eller «flerkulturell» som en annen student
gav som synonym. Det er nettopp i en slik sammenheng dette ordet bru-
kes mest. «Alle mennesker pa jorden» eller «den store mengden» reflek-
terer ikke fullgod forstéelse, men kan sies a tangere en presis betydning.
Og «flertall, flere folk» eller «mange/fleste» kan ikke sies & dekke betyd-
ningen. Kun fire av elleve studenter hadde en akseptabel forklaring pa
dette begrepet.

Den samme tendensen viste seg i forstaelsen av ordet utbredelse. Fullgo-
de forklaringer er blant annet: «noe som sprer seg rundt», «noe som er
utbredt», «finnes pa mange steder/plasser» eller «spredning». Mens «bre-
delse av noen i et sted» eller «utvikling» ikke viser forstaelse. Kun fem
av elleve studentene hadde fullgod forklaring pa dette ordet.

Det er pafallende mange studenter som ikke gir en forklaring pa mange
av ordene i det hele tatt innenfor denne kategorien. Det kan tyde pa at de
ikke har forstatt ordet pa tross av at instruksen til oppgaven gav relativt
stor frihet til & formidle forstaelsen. Det er ogsé flere studenter som ikke
gir en fullgod forklaring til disse ordene, sammenlignet med sammenset-
ninger av substantiv. I den siste kategori idiomer er svarprosenten enda
lavere.

De idiomatiske uttrykkene ble gjengitt i den setningen de inngikk i.
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Instruksen til denne oppgaven lgd: Hva betyr uttrykkene i kursiv nedenfor
i sammenhengen?(...) I forklaringen kan du enten bruke ett synonym eller
en forklaring. Idiomer er altsé uttrykk der hvert av ordene gjerne er kjent,
men som i en sammenstilling kan fa en ny betydning. Et idiomatisk
uttrykk ble presentert uthevet i hele setningen pa denne maten:
Forandringene pdvirker forskjellige samfunn og grupper ulikt, fordi vil-
kdrene som ligger til grunn varierer. En student gav denne forklaringen:
«grunnleggende ellementer / forutsetninger som gjgr det mulig», en
annen student denne: «fordi de grunnleggende vilkdrene varierer». Dette
er gode forklaringer pa uttrykket. Derimot vitner fglgende forklaring pa
manglende forstéelse: «levematen ligger til kultur forskjell» eller denne
«forskjellig bakgrunn for de ulike vilkarene». Fem av de elleve studen-
tene viste forstaelse for begrepet. To av de seks resterende har ikke svart.

I det neste uttrykket har hele fem studenter ikke svart. Slik var sammen-
hengen: Mennesker og samfunn utvikler seg fra innsiden i overensstem-
melse med rammevilkdrene. En student formidler en god forklaring:
«stemmer med/passer med», en annen mener «i forhold til» er dekkende.
To andre gir tilsvarende presise forklaringer. De to resterende finner disse
synonymene «enig» eller «omgivelser/ute miljg». Det kan synes som om
studentenes forstaelse av idiomatiske uttrykk falt noe tyngre enn de to
varianter av sammensetninger vi presenterte over. Flere hadde mistolking-
er her, og studentene har i stgrre grad enn i de andre oppgavene, ikke gitt
forklaring.

Oppsummering av forstaelse av ord og uttrykk

Undersgkelsen av studentenes forstéelse av ordforrad i fagtekster forsgkte
a fokusere pa ord som er fagrelaterte, men ikke fagspesifikke. De ordene
som ble valgt ut bade i forbindelse med lyttetekster og i forbindelse med
test, representerer forskjellige kategorier. Det er enkeltord med et abstrakt
innhold, det er sammensetninger av to eller flere substantiv eller sammen-
setninger med affikser (avledninger) og det er idiomatiske uttrykk. Det
synes som om sammensetninger med substantiver faller lettest for studen-
tene. Det kan hende at selve oppgaveinstruksen gav mer svar pa det rent
tekniske enn pa forstéelse, men det kan ogsa hende at studentene lettere
kan kjenne igjen hvert enkeltord, og dermed lettere forstar hele sammen-
setningen. I alle fall viste analysen stor grad av forstéelse og sa a si alle
ord er gitt en forklaring. Nar det gjelder sammensetninger med affikser,
synes disse & falle vanskeligere for studentene. Her er det flere mindre
presise forklaringer eller direkte misforstéelse, og det er flere ord som
star uten forklaring. Det kan vere at de relativt innholdstomme affiksene
gjgr selve rotordet ugjenkjennelig, og dermed blir forstaelsen redusert.
Den mest problematiske kategori av ordforstdelse synes likevel & vaere
idiomatiske uttrykk. Her var andelen av feiltolkinger og ord uten forkla-
ringer stgrst.



Sammenfatning av kompetanse i tekstforstielse

Faglitteratur kan karakteriseres ved flere kjennetegn. Fgrst og fremst pre-
ges innholdet av stor informasjonstetthet. Dette gjenspeiler seg i det spra-
ket som benyttes med innholdsmettede ord og uttrykk og komplisert set-
ningsbygning. Dernest er framstillingsformen av innholdet problematise-
rende og argumenterende. Et fenomen er gjerne forklart med flere forhold,
og det forekommer for eksempel ofte flere arsaksforklaringer eller premis-
ser for en sak. Dette gjgr argumentasjonen bade sammensatt og komplisert.
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Det er s@rlig informasjonstette tekster med en argumenterende framstil-
ling som synes & volde besver for de minoritetsspraklige studentene. Det
virker som om studentene har problemer med & fange de sammensatte
premissene som ligger til grunn for et saksforhold. Analysen av tekstfor-
staelse viste ogsa at studentene hadde stgrre problemer med & finne
hovedinformasjonen i en ytring, jo mer komplisert en setning var. I denne
forbindelse viste ogsa undersgkelsen at studentene festet seg i liten grad
ved de ord og uttrykk som fungerer som ledetrader for den argumente-
rende framstillingen og det logiske resonnementet i teksten. Generelt sett
kan mangler i ordforstéelse ogsa svekke helhetsforstaelsen. Analysen
viste at sammensetninger med substantiv ikke voldte de stgrste vanskelig-
heter. Derimot skapte sammensatte ord med til dels innholdstomme affik-
ser problemer for forstaelsen. For- og etterstavelser kan forkludre betyd-
ningen av rotordet og dermed gjgre helhetsforstaelsen mer problematisk.
Det synes som om abstrakte ord og uttrykk som idiomer, likevel var de
mest kompliserte. Dette kan selvsagt si noe om forstaelsen, men det kan
ogsa vare at abstrakte ord og begreper i seg selv er vanskelig & gi en for-
klaring eller et synonym. Det spesielle med slike ord er at de ikke er
knyttet til et bestemt fag, men gar igjen i faglitteraturen generelt pa tvers
av fagspesifikke grenser.

Det er vanskelig a si om mangelfull forstaelse av enkeltord eller uttrykk,
forstyrrer forstaelsen av hele tekstavsnitt. Kanskje far studentene tak i
helheten pa tross av vanskelige enkeltord. Derimot er det mer urovek-
kende nér studentene ikke far med seg sprakhandlingene og formélet med
stgrre tekstavsnitt eller hele tekster. Kronologiske tekster viste seg & vare
mindre utfordrende enn tekster med problematiserende og argumente-
rende framstillingen. Cirka halvparten av minoritetsstudentene fikk ikke
med seg alle forklaringer eller argumenter som ble gitt til en sak i en fag-
tekst. Den problematiserende framstillingen med stor grad av informa-
sjonstetthet, synes serlig utfordrende. Generelt sett vet vi at a lese kan gi
god overfgringsverdi til egen skriving. Dersom minoritetsstudentene ikke
far med seg den resonnerende framstillingen i argumenterende fagartikler,
vil de heller ikke fa gode modeller for egen tekstskriving. Dermed vil det
ogsa bli mer problematisk & tilfredsstille de krav som utdanningen stiller
til kritisk refleksjon over faglige problemstillinger.
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En sammenligning mellom
tekstforming og tekstforstaelse

A ha tekstkompetanse i en faglitteraer sammenheng krever pi mange
mater andre kommunikative ferdigheter enn det vi bruker i dagliglivets
mer praktiske og muntlige situasjoners. Tekstene som skal bade forstaes
og formidles i et hggskolestudium har et komplisert innhold og kompli-
sert sprak. For minoritetsspraklige studenter kommer krav om a beherske
et fagsprak pa toppen av andre spraklige og kulturelle utfordringer de
mgter i sin studiehverdag.

Generelt sett er spraket studentene mgter i pensumlitteraturen mer kre-
vende enn det spraket som de selv bruker i egenproduserte tekster. Rela-
tivt begrensede erfaringer med bade & lese og produsere akademiske tek-
ster gjor selvsagt avstanden forholdsvis stor mellom det spraket de mgter
i pensumlitteraturen og det spraket de selv bruker i sine skriftlige arbei-
der. Dette behgver ikke vare noen ulempe. Selv kompliserte abstrakte
faglige temaer kan ikles enkel sprakdrakt uten at dette gar pa bekostning
av verken formidling eller forstéelse. Det er neppe slik at kompliserte
faglige spgrsmal, krever et komplisert sprak.

Analysens overordnede mal var a undersgke studentenes forstaelse av
faglig innhold ved et hggskolestudium. I denne sammenheng har vi sett
pa deler av den kommunikative kompetansen. Vi har brukt spraklige kri-
terier for & méle studentenes evne til & formidle skriftlig deres forstaelse
av et faglig tema, og deres evne til & motta eller forsta et faglige innhold
gjennom lesing. Spraklige kriterier er i denne sammenheng sterkt foku-
sert, ikke minst fordi myndigheter, faglerere, veiledere og studentene
selv poengterer mangler i den spraklige kompetansen for & mestre et hgg-
skolestudium. Igjen ma det understrekes at spraklige uttrykk er en vesent-
lig indikator for faglerere nar de skal vurdere studentenes faglige forsta-
else. Veien til malet gar sd a si gjennom spréaket, bade for studentene selv
og for faglerere. Hensikten med analysen er derfor ogsa & vise hva i den
tekstlingvistiske kompetansen hos minoritetsspraklige studenter som gjgr
fagtilegnelse og fagformidling komplisert.

I analysen er det ikke satt som mal & problematisere de kontekstuelle fak-
torer som for eksempel pensumlitteraturen og hggskolens krav til opp-

6 Se definisjon av tekstkompetanse foran



gavelgsning og skriftlige arbeider er styrt av eller omgitt av. Derimot har
analysen vist at bade pensumlitteratur og oppgavekrav har visse felles-
trekk. For det fgrste ligger det implisitt i de fleste krav til tekstforming
ved hggskolen at den skal vere argumenterende og problematiserende,
noe som ogsa kjennetegner det meste av pensumlitteraturen. Denne fram-
stillingsformen reflekteres bade pa makro og mikroplan i fagtekster. Dette
synes a vare den stgrste utfordringen for de minoritetsspraklige studen-
tene, bade nér de leser og nar de skriver. Likevel synes det enklere a for-
sta en argumentasjon eller et resonnement, enn det er & argumentere
skriftlig selv. Dette viser seg ogsa pa setningsplan. Studentene forstar
relativt kompliserte setningskonstruksjoner, med over- og underordninger,
men praktiserer selv i liten grad avanserte og kompliserte ytringer. Der-
imot kan det tyde pa at studentene i liten grad merker seg ord og uttrykk
som markerer argumentasjonen i en tekst. Dette kunne gjort forstaelsen
lettere for studentene, og ikke minst kunne bevisst fokusering blant annet
pa informasjonsstruktur i teksten som helhet, innenfor et avsnitt og pa
setningsniva, ogsa hatt overfgringsverdi til deres egen tekstproduksjon.
Studentenes egne tekster er sa & si fri for slike ledetrader, og de er fri for
den mer modale og nyanserte uttrykksformen som finnes i faglitteraturen
og som understgtter den argumenterende framstillingsformen. Det vi der-
imot ser i studenttekstene er en relativt kategorisk uttrykksmaéte, noe som
bryter med de forventninger som stilles til en argumenterende tekst.

Det er flere forhold som kan spille inn pé studentenes tekstkompetanse
enn de rent spraklige som er fokusert i analysen av tekstforming og tekst-
forstaelse. Kanskje har studentene erfaringer med at fagtekster er organi-
sert pa en annen mate enn det vi mener kjennetegner norske fagtekster 7.
Dermed kan vér direkte og argumenterende mate a skrive fagtekster pa
virke fremmed for noen. Kanskje er det ogsad mangler i den kulturelle
eller den sosiale kompetansen som ogsd hemmer utviklingen av tekst-
kompetansen. Dette ligger utenfor rammene for denne undersgkelsen.

7 Se kapitlet om tekstkulturer foran
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Tekstkompetanse hos majoritets-
studenter

I det folgende presenteres en analyse og kartlegging av tekster fra etnisk
norske studenter eller majoritetsspraklige studenter. Denne analysen og
kartleggingen vil vare av mindre omfang enn den som er gjort av minori-
tetsstudentenes tekstkompetanse. Majoritetsstudenters tekstkompetanse
vil bli vurdert opp mot minoritetsstudenters tekstkompetanse som en kon-
trollfaktor. Det vil med andre ord ikke vare en sammenlignende studie
mellom to like stgrrelser, men derimot en analyse primart av minoritets-
studenter og dernest av majoritetsstudenter som fungerer som en kontroll-
gruppe i forhold til minoritetsstudenters tekstkompetanse. Dermed er
materiale som er brukt i denne delen av analysen av mindre omfang.
Fearre typer tekster og faerre antall studenter vil muligens gi ferre opplys-
ninger. [ tillegg vil heller ikke analysen fokusere sa mange spraklige
emner innenfor funksjons-, makro- og mikrostruktur som analysen av
minoritetsstudenters tekster gjorde.

Den overordnede problemstillingen for denne analysen vil vaere den
samme som den som 14 til grunn for analysen av minoritetsstudenters
tekstkompetanse; nemlig evnen til & forme sammenhengende og helhetli-
ge tekster, og a forstd andres tekster. Dette impliserer evne og ferdighet i
a forme og & forsta andres tekster primert etter tekstens intensjon. Det er
med andre ord bade produktive og reseptive ferdigheter hos studentene
som fokuseres. Det ma likevel understrekes at reseptive ferdigheter eller
det a forsta andres akademiske fagtekster kan vaere mer utviklet og falle
lettere for studentene enn evnen til selv a forme faglige tekster. I analysen
og kartleggingen av tekstkompetansen hos minoritetsstudentene var net-
topp dette konklusjonen. Det vil vere relevant & undersgke om det er til-
svarende diskrepans mellom de to ferdighetene hos majoritetsstudentene.

I tekstformingen vil brudd i den tematiske sammenheng (koherens),
og/eller mangel pa eller uklar spraklig sammenbinding (kohesjon), kunne
fgre til at hele teksten faller mer eller mindre fra hverandre, den evner
ikke a formidle sitt budskap eller veaere i trad med formalet for teksten.
Mangler i den helhetlige framstillingen vil ogséa gjgre tilegnelsen mer
besvearlig.

Det er selvsagt relevant & stille spgrsmalet om mangler i en helhetlig
framstilling og uklar tematisk sammenheng reflekterer at studentene har
svak forstaelse av det faglige innholdet de formidler? Man kan neppe



pasta en entydig sammenheng her, og i sa fall ma en slik vurdering fore-
tas i n@rt samarbeid med en fagpersonen, og ikke en filolog alene. Men
det kan veare rimelig a hevde at en uklar form indikerer uklart innhold og
dermed uklar forstaelse. Det kan ogsa vere slik at en student har solide
fagkunnskaper, men mangler spraklig formidlingsevne som gjgr at stu-
dentens tekst blir vanskelig & fortolke og forsta for den som leser den,
fagperson eller ikke. Uansett vil besverligheter i resepsjonen fa konse-
kvenser for evaluering av studentteksten. Pa et hggskoleniva vil ferdighe-
ter i akademisk skriving vere en forutsetning for & formidle skriftlig et
faglig innhold. Man kan med andre ord si at sprak- og tekstkompetanse
har til hensikt 4 formidle en faglig forstaelse.

Materialet for undersgkelsen av majoritetsstudenters
tekstkompetanse

De tekstene som er benyttet i analyse og kartlegging av tekstforming er
relativt homogene sammenlignet med de tekstene som var grunnlaget for
analyse av minoritetsstudenters tekstforming. Tekstene er hentet fra fire
forskjellige utdanninger, og det er bare eksamensbesvarelser som er
benyttet. Eksamensbesvarelsene bestdr bade av hjemmeeksamen og sko-
leeksamen. Det er videre forsgkt & gjgre et utvalg som representerer bred-
den og forskjelligheten i utdanningstilbudet ved hggskolen, med realfag-
lig relaterte oppgaver pa den ene side og oppgaver innenfor en mer
humanistisk tradisjon pa den annen. Alle eksamensbesvarelsene er fra 1.
studiear, bortsett fra besvarelser fra Reseptarutdanningen som ikke har
skriftlig eksamen fgr etter 3. semester (i 2. studieér).

Etnisk norske studenter har ikke vert involvert i Norsk fagspréak, derfor
matte disse tekstene skaffes til veie etter skriftlig samtykke fra studen-
tene. Tilfeldig utvalgte klasser pa annet arstrinn ble oppsgkt og studen-
tene ble orientert muntlig og skriftlig om hvordan deres besvarelser fra 1.
arstrinn skulle brukes. Det ble i hver klasse orientert om at det kun var
behov for to — tre besvarelser fra hver klasse. De studentene som sa seg
positive til at deres eksamensbesvarelser kunne brukes i en slik undersg-
kelse, gav skriftlig godkjenning. Deretter ble kandidathnummer og besva-
relser framskaffet.

En slik selvseleksjon kan indikere at det bare var de studentene med god
eksamenskarakter som sa seg villig til at eksamensbesvarelsen deres
kunne brukes i denne sammenheng. Karakteren for den enkelte besvarelse
var ikke oppgitt pa selve besvarelsen, sd dette er umulig a si noe sikkert
om. Men hvis det er relativt sett, de gode besvarelsene i en klasse som er
representert her i materiale, vil dette ogsa muligens indikere gode eksem-
pler pa tekstforming. Flere av de studentene som godkjente bruk av deres
skriftlige produkt, var ogsa villig til & gjennomfgre den utarbeidede testen
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i tekstforstaelse.® Denne testen ble gjennomfgrt pa selvstendig basis, uten
observasjon av l@rer. Det ble understreket at den helst burde gjgres indi-
viduelt, uten samarbeid med andre. Det er imidlertid ingen garanti for at
sa skjedde. Sannsynligvis ble denne testen gjort hjemme pé fritiden, og
det kan tenkes at den mindre serigse rammen rundt testen, dels gjorde
gjennomfgringen mindre serigs, dels at studentene hadde mindre presta-
sjonsangst enn det inntrykket vi fikk av minoritetsstudentene da de
gjennomfgrte testen. Her ble nemlig testen annonsert god tid i forveien
som en avslutning pa den veiledningen som Norsk fagsprak hadde
gjennomfgrt over ett studiedr, og lerer/veileder observerte gjennomfg-
ringen. I analyse og kartlegging av tekstforstaelse hos minoritetsstuden-
tene ble det ogsa benyttet en rekke andre tekster enn den arrangerte tes-
ten. Dette ble ikke gjort av majoritetsstudentene. Igjen ma det understre-
kes at det ikke skjer en sammenligning av to likeverdige studier, men at
vi skal vurdere om denne analysen kan gi noen tendenser som kan
sammenlignes med resultatene av minoritetsstudentenes tekstkompetanse.

Nedenfor fglger oversikt over materialet brukt i analyse og kartlegging av
tekstkompetanse hos majoritetsstudenter:

Tabell 5: Materiale: Tekstforming hos majoritetsstudenter

Teksttype og
kommunikasjonssituasjon
Tema/ Utdanning Antall | Kronologisk | Problematiserende | Skole- Hjemme-
Emneomrade struktur struktur eksamen eksamen
Skrivemappe Allmenn- 3 X X
lerer
Norsk Barneverns- 3 X X
barndom Pedagog
Galenisk Reseptar 2 X X
farmasi
Samhandling Sykepleier 3 X X

Tabell 6: Materiale: Tekstforstaelse hos majoritetsstudenter

Tema/emneomrade Utdanning Antall Teksttype
Samfunnsfaglig Sykepleierutdanning 6 Test
Barnevernspedagog
Reseptar

8 Se kapitlet foran og vedlegg nr 1



Majoritetsstudentenes kompetanse i tekstforming

Materialet som er brukt i analysen av tekstforming her, er relativt homo-
gent. Som tidligere nevnt, bestar tekstene av eksamensoppgaver, enten pa
skolen eller hjemme. Vi ma anta at dette betyr at tekstene er relativt godt
gjennomarbeidet, bade innholdsmessig og formelt spraklig. Det vil anta-
kelig srlig gjelde hjemmeeksamen som jo gir mer tid til bearbeiding
béade nar det gjelder faglig innhold og spraklig framstilling, mens tekster
fra skoleeksamen antakelig er blitt gitt stgrre fokus pa det faglige innhold
sett fra studentenes side. Det er ogsa verdt 4 nevne at selve skrivesituasjo-
nen er relativt ensartet. Studentene har skrevet tekstene for a bli vurdert
til eksamen, der den antatte mottaker er faglarer og/eller sensor. Dersom
tekstene hadde veart skrevet i regi av Norsk fagsprak, etter veiledning i
spraklige emner, og der vurderingen ogsa ville bli gjort av Norsk fag-
spraks ansatte, ville sikkert dette influert pa studentenes oppmerksomhet
pa den spraklige og tekstlige delen av besvarelsene. Fremfor alt ma vi
anta at studentene arbeider mer serigst med en eksamensoppgave, enn
med mindre tekstoppgaver i veiledningsregi av Norsk fagsprak. Dette er
vesentlige reservasjoner for den analysen og kartleggingen som skal gj@-
res 1 det fglgende og ikke minst for komparasjonen som fglger etter.

Strukturen i tekster

I forste omgang skal vi se pa de store linjer i tekst som ligger over
avsnittsniva. Vi kan dele disse inn i to faktorer. Den fgrste dreier seg om
tekstens gverste struktureringsniva, det Berge (1988:114) betegner som
funksjonsstrukturen. Funksjonsstrukturen er naert knyttet til sjangeren og
gir rammer for hvordan hele teksten skal organiseres, samtidig som den
signaliserer hvordan teksten vil fungere som tekst. Tekstens formal vil
bestemme tekstens funksjon, der oppgaveformuleringens instruksjonsverb
er den fremste indikator. Den andre faktoren dreier seg om den tematiske
sammenhengen i en tekst, eller tekstens rgde trad. Her vil tekstens tre-
deling std sentralt. I fagartikler vil tekstkonvensjonene eller tekstnormene
kreve en innledning, en hoveddel der de faglige resonnementene fgres og
en avslutning. Innenfor hoveddelen vil det vaere av serlig interesse &
undersgke om det er en logisk sammenheng mellom de ulike innholdsmo-
mentene. Er avsnittene markert slik at de korresponderer med innholds-
momentene der hvert moment eller tema/deltema i teksten gis eget
avsnitt? Kan vi med andre ord fglge et faglig tematisk resonnement ut fra
tekstorganiseringen? Underveis vil analysen og kartleggingen ogsa ha
fokus p& hvorvidt majoritetsstudentene eksplisitt bruker markgrer for
denne tekstorganiseringen.

Dersom formalet med en tekst er a gjengi eller referere hovedinnholdet i
en tekst eller et hendelsesforlgp, vil innholdsmomentene i teksten vaere
ordnet etter den rekkefglgen hendelsene fant sted eller opplysningene ble
gitt. Slike tekster regnes for  ha en relativt enkel struktur, og det byr pa
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fa problemer for skriveren & forme slike tekster. Vi s foran at denne type
tekster bgd pé fa utfordringer for minoritetsstudentene.

Kun to delspgrsmal av i alt 25, i en eksamensoppgave i Galenisk farmasi
ved Reseptarutdanning krevde et relativt kort svar med enkel strukturert
tekst. Det ene lyder Hvordan definerer farmakopeen hovedgruppen topi-
cal semi-solid preparations? Definisjonsspgrsmal krever at en holder seg
strengt til den definisjonen som gis i faglitteraturen, og at man ikke blan-
der inn egne vurderinger av definisjonen. Svarene som ble gitt her var
strengt faglige. Det andre spgrsmél i samme eksamensoppgave lgd For-
klar kort hvordan selve framstillingsprosessen kan pdvirke stabiliteten i
legemiddelstoffet. Her bgr man forvente et svar som viser gangen i en
prosess, ne@rmest som et kronologisk hendelsesforlgp. Et av svarene 1gd
slik, med mine uthevinger av markgrer for rekkefglgen i prosessen:

(...) Er det mikstur vi lager, lage den direkte md mgrk/brun lysbe-
skyttende flaske. Sgrge for at l.m. stoffene oppholder seg kortes
mulig tid utenfor sin opprinnelige emballasje og vdrt prep.embal-
lasje. Tilsette antioks.middelet umiddelbart etter l.m. stoffet er
opplyst (..) slik at oks.prosessen av l.m. ikke starter/l.m. ikke bry-
tes ned under frest.prosessen. Kan velge en prep.form (hvis
mulig) som gker l.m. stoffets kjemiske stabilitet: suspensjon. Det
er viktig d sette kort holdbarhet pd preparater som inneholder
oksydasjonsgmfiendtlige stoffer.

Vi ser altsa at framstillingen fglger den logiske rekkefglgen i selve pro-
sessen. Det andre svaret var mindre eksplisitt pa selve prosessen, uten at
man kan trekke en slutning om at fagl®rer ikke ville tolerert dette som
faglig akseptabelt. Uansett er grunnlagsmaterialet her for lite til & trekke
noen slutninger om kompetanse i & forme denne type kronologiske tek-
ster.

Alle de andre oppgaveformuleringene som ligger til grunn for analysen
av majoritetsstudenenes kompetanse i tekstforming har et mer argumente-
rende formal. Oppgaveformuleringene gir viktig pekepinn pa hvordan
kandidatene skal legge fram fagstoffet og argumentere faglig. Dette kom-
mer til uttrykk gjennom sakalte instruksjonsverb. Oppgaveordlyd som
drgft, gjor rede for, beskriv, forklar, kommenter, vurder eller analyser
indikerer at studentene ma fgre et faglig resonnement i besvarelsene sine.
Som nevnt tidligere, krever denne type oppgaveformuleringer at studen-
tene skal problematisere og reflektere over faglige spgrsmal. Slike oppga-
ver etterspgr hvordan studentene bruker og reflekterer over kunnskaper
og erfaringer, mer enn fagkunnskapene i seg selv. Fagkunnskapene forut-
settes som basis for argumentasjonen som fgres. Vi skal i det fglgende se
nermere pa om studenttekstene svarer pa det formalet som ligger impli-
sitt i oppgaveformuleringen.



Eksamensoppgaven ved Sykepleierutdanning er en flerleddet oppgave,
der alle delspgrsmalene rommer instruksjonsverbene beskriv eller gjgr
rede for. Begge begreper krever et faglig resonnement. Hvis man skal
vere streng, sa kan man si at en oppgaveformulering med beskriv apner
for et faglig resonnement som er relatert til mer konkrete handlinger uten
serlig teoriforankring, mens redegjor i stgrre grad fordrer abstrakte utleg-
ninger ved bruk av teorier i resonnementet. Denne distinksjonen er uaktu-
ell i denne sammenheng, ikke minst fordi en slik vurdering krever en
yrkesfaglig kompetanse. Derfor vil disse bli vurdert som likestilte i for-
hold til om studentene tilfredsstiller de krav som ligger i formalet med
oppgaven.

De tre studentbesvarelsene fra Sykepleierutdanning som ligger til grunn
for denne analysen viser at studentene velger noe forskjellig innfallsvin-
kel til de faglige problemstillingene. To studenter velger en relativt detal-
jert beskrivelse av hvordan en sykepleier skal samle inn data for & kart-
legge situasjonen for en hjerneslagpasient, mens en tredje besvarelse vel-
ger en mer problematiserende innfallsvinkel ved blant annet & reise en del
spgrsmal.

* «Hvordan pavirker sykdommen hans fglelse av & ha et fullverdig liv?»
* «Hvordan har sykdommen pavirket selvbildet?»
* «Hvilke konsekvenser har det pa ekteskapet?»

Begge varianter av framstillingsform viser et faglig resonnement som lig-
ger innenfor det formélet som oppgaven krever.

Oppgaveformuleringen pa Allmennlarerutdanning og pa Barnevernspeda-
gogutdanning kombinerer henholdsvis gjgr rede for og beskriv med en
drgftingsdel. Drgftingen inneberer en taksonomi i argumentasjonsmaten
som kan synes utfordrende for enkelte studenter. Av de til sammen seks
oppgavene det dreier seg om, viser halvparten at drgftingen har mer preg
av en redegjgrende framstilling. Kun i enkeltpartier kan man spore ten-
dens til at argumenter blir vurdert opp mot hverandre i en drgftende fram-
stilling:

Pd SFO kan barnet gjpre lekser, leke og veere sammen med ven-
ner til mor eller far kommer hjem fra arbeid. Barnet har i denne
institusjonen oppsyn fra voksne. Dette kan ha bdde positiv og
negativ virkning pd barnet. Dagene kan bli lange og slitsomme
hvis man er sammen med sd mange barn hele dagen, men pd den
annen disse skaper dette nye relasjoner og vennskap bdde med
voksne og barn pd skolen.

Det synes a vaere grunnlag for at majoritetsstudentene mestrer & legge
fram faglige resonnementer pa en beskrivende eller redegjgrende mate.
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Men vi ser ogsa klare tendenser til at krav om drgfting lett far karakter av
en deskriptiv framstilling. Det er grunn til & tro at & drgfte faglige spgrs-
mal er en utfordring rent skriveteknisk og tekstuelt. Men det er ogsa
grunn til & tro at drgftingen krever bade faglig bredde og dybde i fag-
kunnskapene. Det a veie for eksempel ulike teorier eller ulike sider ved
en faglig problemstilling opp mot hverandre, krever gjerne solide fag-
kunnskaper. Drgftingen ligger med andre ord pa et hgyere taksonomisk
niva av flere grunner enn den mer redegjgrende framstilling. Dette kan
forklare at halvparten av de oppgavene som ligger til grunn for denne
delen av analysen ikke fullt ut tilfredsstiller oppgavens formal.

Organisering av innhold

For at en tekst skal framstad som en sammenhengende helhetlig tekst, bgr
den ha bade «hode» og «hale». Strukturen for en fagtekst krever gjerne
en innledning og en avslutning. Dette bidrar til & holde teksten sammen,
og ikke minst gjgr denne strukturen selve tilegnelsen av fagstoffet lettere.
I innledningen introduseres for eksempel temaet for teksten og hvordan
man vil presentere dette, i avslutningen oppsummerer man og trekker lin-
jer. Som nevnt tidligere, kan tredelingen av grovstrukturen for fagtekster
fortone seg som en tekstnorm eller et mgnster som fagtekster i den vest-
europeiske skriftkultur holder seg relativt strengt til. Vi forventer n&rmest
a finne igjen denne strukturen nar vi leser fagtekster. Det er med andre
ord snakk om relativt faste tekstkonvensjoner for fagtekster.

Vi skal se n@rmere pa om studentene praktiserer slike tekstnormer nar de
selv skriver tekster. I tekstmateriale fra majoritetsstudentene, er det kun
besvarelser fra Allmennlererutdanning og Barnevernspedagogutdanning
som er relevante for undersgkelsen. De gvrige oppgavene bestar av
sapass mange delspgrsmal at det ikke er relevant eller hensiktsmessig sett
fra studentenes side & forme svarene etter strukturelle tekstnormer. Der-
med faller oppgaver fra Reseptarutdanning og Sykepleierutdanning bort.
Besvarelsene fra Allmennl@rerutdanningen og Barnevernspedagogutdan-
ning er lengre sammenhengende tekster. Disse utgjgr til sammen seks
oppgaver. Av disse tilfredsstiller fire kravet om en tredelt struktur. Disse
fire oppgavene har ogsa en innholdsfortegnelse som tydelig viser denne.
De andre tekstene mangler en slik innholdsfortegnelse. Nér det gjelder
innledning, begynner disse tekstene rett pa sak, uten at studenten presen-
terer det oppgaven vil handle om og mulige innfallsvinkler til tema. Slik
apner en oppgave fra Allmennlarerutdanning:

Vi har ulike metodar for skriveundervisning i skulen. Alle tekstar
er som kjent ikkje berre eit ferdig produkt, men 0g ein prosess.
Det vil dd variere om ein vel d leggje mest vekt pd det ferdige
produktet, eller om ein i staden gnskjer d fokusere meir pd sjplve
skriveprosessen i skriveoppleeringa. I det siste tilfellet, er det




snakk om det vi kallar prosessorientert skriving. Prosessorientert
skriving fokuserer altsd pd den leereprosessen som finn stad
undervegs i skrivinga, og er slik sett ikkje resultatoreintert, slik
den tradisjonelle skriveoppleeringa har vore. (...)

Dette tekstutsnittet kunne fungert som innledning dersom studenten
hadde tatt opp tradene seinere i oppgaven. Det gjgres ikke eller i svaert
liten grad. Vi kan vel si at innledning ikke fungerer som innledning til
hele oppgaven, men utgjér en del av hele oppgavens hovedinnhold. Det
som skulle vert en innledning, blir i stedet en start pa resonnementene
som fortsetter ut gjennom hele teksten.

Nar det gjelder a avslutte en fagtekst, forventer man gjerne at avslutning-
en samler trddene i teksten, sammenfatter eller konkluderer. To av de til
sammen fem aktuelle studentoppgavene ma sies 4 ha en noe svak avslut-
ning. Slik er avslutningen pa en av tekstene:

[sitat fra mdlene li L 97] Eg kan ikkje sjd korleis ein kan gjere
dette i praksis utan d innfgre skrivemappa som ein arbeidsred-
skap. Eg tykkjer skrivemappa er ein god arbeidsreiskap, og eg er
overtydd om at han har kome for d bli i den norske skulen.

Tekstutsnittet over er en avrunding av hele teksten. Den er lite relatert til
de faglige problemstillingene som er behandlet i teksten for gvrig. Stu-
denten avrunder i stedet med sin subjektive holdning til tema, som kan-
skje grenser til sjablonmessig sprakbruk. Det er grunn til & reise spgrsmal
om ikke en annen og mer faglig rettet avslutning hadde egnet seg bedre.

Innenfor hoveddelen organiserer studentene innholdsmomentene i avsnitt.
Ved fgrste overblikk ser vi at tekstene med jevne mellomrom har «grafisk
luft». Men & organisere innholdet i avsnitt handler om noe mer enn a gi tek-
sten luft. Organisering av innholdsmomenter i avsnitt innebarer at grafisk
utforming og innhold korresponderer. Dessuten gir avsnittsinndelingen sig-
naler til leseren om framdrift i argumentasjonen og innholdet. Den vanligste
maten a markere avsnitt pa er enten ved innrykk pa linja eller ved blanklin-
je. A kombinere disse to mitene & markere avsnitt pa er ikke heldig, og sar-
lig ikke hvis man avslutter en setning fgr slutten av en linje og begynner
neste ved venstre marg. Dette er sakalte hybridavsnitt. Den grafiske marke-
ringen bgr med andre ord vare fast og entydig for at avsnittene skal tjene
sin hensikt, nemlig a tydeliggjgre den innholdsmessige strukturen.

Igjen ma oppgavene fra Reseptarutdanning falle utenom denne delen av
analysen. Tekstene her bestar av s vidt mange delspgrsmal med svar at &
undersgke organisering av innholdsmomenter blir irrelevant. Derimot vil
oppgavene fra de tre andre utdanningene egne seg. Det dreier seg altsa til
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sammen om ni eksamensbesvarelser fra majoritetsstudenter. To av oppga-
vene fra Allmennl@rerutdanning har tydelig avsnittsmarkering som star i
forhold til den innholdsmessige organiseringen. Det ma ogsé sies om to
besvarelser fra Barnevernutdanning som i store partier lar deloverskrifter
lede avsnittsmarkeringen. Dette kan harmonere med en redegjgrende
framstilling av tidstypiske trekk ved barn/unges oppvekstvilkar. Pa en og
samme side finner vi i en av oppgavene fire avsnitt som innledes med
deloverskriftene Utdanning — Etniske minoriteter — Informasjonssamfunn
— Lover. Dette kan gjgre teksten mer oppstykket, ikke minst fordi det kun
fglger ett avsnitt til hver deloverskrift, men ogsa fordi avsnittsmarkering
betyr en lengre pause enn et punktum. Dette kan likevel ikke betraktes
som en stor innvending fordi motivet trolig er a tydeliggjgre det innholds-
messige fokus. Det innholdsmessige fokus blir derimot mindre tydelig i
tekstene til tre andre studenter som benytter hybridavsnitt sammen med
blanklinjeavsnitt. I besvarelsene fra Sykepleierutdanningen finner vi sa a
si ikke avsnitt i det hele tatt, bortsett fra der studentene besvarer et nytt
delspgrsmal. Like fullt ma det sies at markeringen korresponderer med
innholdet i hvert avsnitt, der ett tema fokuseres innenfor avsnittet. Ett
unntak fra dette finner vi i den tredje teksten fra Allmennl@rerutdanning
som i et og samme lange avsnitt beskriver flere forhold.

Generelt sett kan vi si at majoritetsstudentene har god tekstorganisering
med hensyn til avsnittsmarkering. Vi kan lese en tendens til litt lange
avsnitt pa mellom en halv og trekvart side. Men det innholdsmessige
fokus beholdes innenfor avsnittet, bortsett fra i ett tilfelle. Derimot viser
majoritetsstudentene ustghet i hvordan avsnitt markeres, og hybridavsnitt
forekommer hos flere.

Ord- og setningskonstruksjoner

Innholdsmomentene i tekster til majoritetsstudentene samsvarer, som vi
har sett, i hovedsak med den grafiske markeringen av avsnitt. Ettersom
tendensen i tekstene ogsa er relativt lange avsnitt, kan det tyde pa at argu-
mentasjonen er bade holdbar og relevant. Studentene synes a gi relativt
fyldige begrunnelser og eksempler pa det temaet eller den problemstilling
som fokuseres i hvert avsnitt. Det mé likevel understrekes at en vurdering
av slike forhold tilhgrer en faglarers felt, og ligger utenfor kompetanse-
omrade til en filolog.

Men spraklige forhold som setningskonstruksjoner og logiske markgrer
for sammenbinding av teksten innenfor et avsnitt, kan ogsé fortelle noe
om argumentasjonen av de faglige temaer. Slike spréklige aspekter kan
bidra til & styrke eller svekke den faglige formidlingen pa mikroniva i
tekster. Vi skal derfor i det fglgende legge vekt pa hva slags setningskon-
struksjoner majoritetsstudentene benytter i sin faglige argumentasjon.
Dernest vil vi se pa i hvilken grad de benytter eksplisitte logiske markg-
rer, eller kohesjonsmekanismer, for a gjgre argumentasjonen tydelig.



Vi har tidligere vert inne pa at setningskonstruksjonene i fagtekster gene-
relt kan vaere bade lange og kompliserte med innskudd og flere underord-
ninger i samme ytring. Det er grunn til & presisere at dette neppe bgr vare
noe forbilde for studentene nar de selv skriver fagtekster. Generelt sett
synes det som om ytringene (mellom stor bokstav og stort skilletegn) i
disse studenttekstene er relativt lange. En gjennomsnittlig lengde pa
ytringer i det norske sprék bestar av ca 20 ord, malt i avisledere
(Vinje:1987), selv om dette forteller lite om lesbarheten. Det har ikke
vert noe mal for denne studien & telle antall ord i studentenes setninger,
men i majoritetsstudentenes tekster er setningene ganske lange. Tekstek-
semplet nedenfor kan gi en antydning:

Den kulturelle frisettingen fgrer som sagt til at mennesket har
mange flere valgmuligheter, og dette innebeerer at barn og unge
md stole mer pd seg selv siden de ikke har normer og tradisjoner
d falle tilbake pd. Dagens samfunn kan i fplge Winger beskrives
ved kulturelt mangfold, og det er grunn til d tro at dagens flerkul-
turelle samfunn vil spille en viktig rolle ved at man fdr stadig nye
impulser (Winger 1995). Kvaran ser begrepet kulturell frisetting i
forhold til ungdom, og begrunner dette i Ziehes uttalelser om
dette fenomenet. Han sier at den ungdommen har blitt et ideal i
vdr tid, i den grad de har klart d ta opp i seg og nyttiggjore seg
av elementene i den kulturelle frisettingen. De voksne har ikke
klart d fplge med i tilsvarende grad, og derfor har ungdommen
fdtt en dominerende rolle i forhold til voksne. (...)

(Studenttekst fra Barnevernutdanning)

Vi ser her at hver ytring inneholder to setninger, i dette tilfellet to helset-
ninger. Det betyr at tekstutdraget bestar av perioder med to helsetninger
innenfor hver ytring bundet sammen med og. Sann sett kan man si at set-
ningskonstruksjonene er lite varierte. Men innenfor hver av helsetningene
finner vi leddsetninger innledet med at, siden, derfor. Dette gir flere niva-
er innenfor en ytring, som ogsa kan bidra til & gjgre spraket noe tungt. Vi
vil gi et eksempel til fra Allmennle@rerutdanning:

Vi veit alle at motivasjon er viktig for leering. Er ein umotivert,
kan sjplv den enklaste kunnskap bli vanskeleg d tileigne seg. Er
ein derimot sterkt motivert, kan ein lcere seg neerast kva som helst,
sjplvsagt innan rimelege grenser. Som leerar md ein difor freiste d
leggje opp til undervisningsformer som fremmer motivasjonen hos
flest mogleg av elevane, og slik gjer dei meir mottakelege for
leering. Ndr ein les dei to vedlagte elevtekstane, skjgnar ein fort
at den oppgdva er meir enn utfordrande. Desse to har tydelegvis
heilt ulik oppfatning av korleis dei gnskjer at norskundervisninga
skal vere, for at dei skal fd best mogleg utbytte av ho.
(Studenttekst fra Allmennlarerutdanning)
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Vi ser ogsa her at ytringene er relativt lange. Hver av ytringene i dette
tekstutdraget bestar ogsa av flere setninger, men her er det i hovedsak en
overordning og en underordning (eller hovedsetning og leddsetning)
innenfor hver ytring. Underordningene eller leddsetningene er relativt
varierte og innledes med subjunksjoner som at, er =(hvis/dersom), som,
nér, for at.

Bruk av leddsetning innenfor en ytring kan styrke den faglige argumenta-
sjonen fordi leddsetningene nettopp har som funksjon & begrunne, sette
betingelser, gi innrgmmelser eller forklare hensikten osv til innholdet i
hovedsetningen. Derfor er bruk av leddsetninger n@rmest en forutsetning
for argumentasjon, og ikke minst markerer de sammenheng i resonne-
mentene og bidrar sénn sett til 4 binde teksten sammen.

Vi finner et par studenttekster som i stgrre grad preges av setningskon-
struksjoner som ikke er fullt sa lange og heller ikke sa varierte. Her er
0gsd mange av ytringene uten underordninger. Dette kan ga pa bekost-
ning av tekstsammenbindingen. Vi gir et eksempel pa dette fra Barne-

vernspedagogutdanning:

I norsk barndom ved tusendrsskrifte finnes det mange forskjellige
etniske minoriteter. Alle unge mennesker av i dag forholder seg
til etniske minoriteter, enten med et innenfrablikk eller et utenfra-
blikk. Pd nesten alle sosiale arenaer for unge mennesker i dr
2000 finnes det mennesker med etnisk bakgrunn. Tidstypisk for
unge etniske mennesker er at de blir identifisert gjennom sin
og/eller foreldrenes tidligere kultur. De blir gitt en gruppeiden-
titet istedenfor en individuellidentitet.

Vi ser altsa at relativt lange ytringer synes a prege flere av studentenes
sprakfgring. Studentene benytter ogsa leddsetninger, selv om variasjon av
leddsetninger ikke er det mest typiske trekk.

Det kan ogsa se ut som om tekstsammenbindingen blir styrket ved bruk
av leddsetninger. Overdreven bruk vil gjgre spraket tungt tilgjengelig og
dermed forstyrre det faglige formal. Derimot vil en underordning innen-
for én ytring gi bade dybde i resonnementene og sammenheng i teksten.
Hvis vi ser n&ermere pé det siste teksteksempelet, er det kun innholdet i
seg selv som holder teksten sammen (koherens). Ofte vil eksplisitte mar-
kgrer styrke det faglige innholdet og den logiske sammenhengen. Det er
ikke uvanlig at logiske markgrer benyttes i kronologiske framstillinger,
for eksempel slik i en oppgave fra Barnevernspedagogutdanning: «Siden
den gang har samfunnet sakte med sikkert forandret seg. I dag har vi et
mer apent samfunn, Gesellschaftsamfunnet.» (mine uthevinger). Hvis vi
ser bort fra tidsmarkgrer av dette slaget, bruk av leddsetninger og innle-
derordene til disse, kan det synes som om det er relativt lite bruk av mar-



kgrer som gjgr argumentasjonen eksplisitt. Ord og uttrykk som pé den
annen side/imidlertid/derimot... er lite benyttet. Dette kan ha sammen-
heng med at kun to av utdanningene krevde en slik sprakhandling i deler
av besvarelsen. I tillegg har vi ogsa vist at studentene bare sporadisk
drgftet i den delen oppgaven krevde drgfting. Uten tvil ville flere tekster
ha tjent pa logiske markgrer. Vi kan se pa fglgende eksempel:

En skilsmisse virker forskjellig inn pd barn i forskjellige alders-
grupper. Et spedbarn kan pdvirkes ved mors oppfersel, fordi mor
er lei og tappet for krefter. Et forskolebarn kan ta dette veldig
tungt, det er vanskelig for et barn d forstd en slik situasjon i
denne alderen. Et forskolebarn reagerer ofte med sinne, adferds-
vansker bdde i hjemmet og i barnehagen. Barnet er veldig sdr-
bart og engstelig. Dette resulterer kanskje i at barnet begynner d
tisse og beesje pd seg. Barnet kan ogsd fole at det er dets feil at
mor og far er lei og ikke vil bo sammen. Barnet er ogsd i denne
perioden redd for d bli forlatt.

Hvis vi ser pa innlederord til setningene, er disse lite varierte, og det er
ogsa lite bruk av andre ord som kan knytte en setning til den foregaende.
Alternative mater a knytte setningene sammen pa kan for eksempel vere
Det er ikke uvanlig at et fgrskolebarn... (ytring nr 4) og fordi barn i
denne alderen er sarbare ...(ytring 5).

Sammenfatning av tekstforming hos majoritetsspraklige studenter
Materialet som er benyttet i analyse av majoritetsstudentenes tekstfor-
ming, bestar av eksamensbesvarelser, og er slik sett lite sammensatt og
variert. Derimot representerer tekstene ulike utdanninger, de representerer
bade humanistisk og realfaglig tradisjon og formalet med oppgavene,
uttrykt gjennom oppgaveformuleringene, er forskjellige.

Pa grunnlag av analyse av disse eksamensoppgavene kan vi se noen ten-
denser i kompetanse til 4 forme fagtekster hos majoritetsspraklige studen-
ter. Fgrst og fremst ser vi tendens til at studentene behersker bade den
kronologiske og den mer deskriptive framstillingsformen. Det som byr pa
utfordringer for flere er den mer drgftende framstillingen. Dette viser seg
ogsa i at bruk av markgrer for argumentasjon og drgfting, sa a si ikke
benyttes i partier av besvarelsen der diskusjon av faglig stoff skulle finne
sted. Drgftingen har derfor en tendens til & bli sveert implisitt. Ellers er
det et gjennomgéende trekk at studentene argumenterer godt for faglige
pastander eller problemstillinger. Dette kommer til uttrykk gjennom teks-
torganiseringen, der studentene stort sett behandler ett avgrenset tema
eller én problemstilling innenfor ett avsnitt. Det er likevel en klar tendens
til at noen studenter benytter hybridavsnitt i kombinasjon med vanlig
avsnittsmarkering, noe som kan tyde pa en usikker tekstorganisering i
forhold til formidling av innholdet. Det er ogsa klare tendenser til ustghet
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i tekstorganiseringen pa makroplan. Enkelte av oppgavene er uten innled-
ning og avslutning. Dette er ikke i trdad med de tekstkonvensjoner vi har
for fagtekster.

Majoritetstudenters kompetanse i fagforstielse

Overgangen fra videregdende opplaring til et hggskolestudium kan vere
stor. Fgrst og fremst hviler mye av ansvaret for selve leringen pa den
enkelte student, og samtidig gker pensumpresset betraktelig. Men det er
seerlig faglitteraturen som oppleves utilgjengelig og vanskelig a forsté for
mange. Abstraksjonsnivaet er hgyere enn de fleste er vant til, ord og
begreper er ukjente og setningskonstruksjoner og framstillingsform er
komplisert. Og ikke minst er, som vi har tidligere vert inne pa, mye av
pensumlitteraturen er pa engelsk, svensk eller dansk.

For & forsta faglitteratur, kreves det, i folge Viberg (1994), at man kjenner
igjen ord og begreper, og at man kan tolke innholdet i ulike syntaktiske
strukturer. Han understreker at uten a forsta betydningen av over- og
underordninger pé setningsplan og bruk av ulike funksjonsord eller logis-
ke markgrer, kan man komme i fare for & miste innholdet og meningen i
teksten. Sprak og innhold henger med andre ord ngye sammen.

I undersgkelsen av majoritetsstudentenes forstaelse av faglitteratur, er
materialet svert begrenset. Autentiske tekster som forelesningsnotater
eller annen gjengivelse eller framlegg av faglig stoff i reelle studiesitua-
sjoner, er ikke benyttet. Dette gir i seg selv begrensninger i analysen, og
resultatet av analysen vil ikke gi absolutte indikatorer pa studentenes
tekstforstaelse. Analysen baserer seg pa som tidligere vist, en arrangert
test, den samme som ble benyttet i tekstforstaelse av minoritetsstudenter
(se vedlegg 1). Den arrangerte testen vil i seg selv styre en forstaelse og
legge begrensninger for alternative mater & uttrykke forstaelse pa.

Testen rommer flere oppgaver i tekstforstaelse fra makro til mikroniva.
Analysen viser at enkelte oppgaver var mindre relevante for majoritets-
studentene enn den var for minoritetsstudentene. Dette skal vi komme til-
bake til. Med de forbehold som er gitt over av en arrangert test som stu-
dentene har gjort individuelt, vil vi nedenfor presentere noen av resulta-
tene.

Forstaelse av stgrre tekstavsnitt

I fgrste omgang skulle studentene gjengi forstielse av to stgrre tekstav-
snitt. Avsnittene har stor informasjonstetthet, med relativt kompliserte set-
ningskonstruksjoner. Vi tar utgangspunkt i ett av dem og vil gjengi dette i
sin originale form.



Noen endringer har skjedd fredelig over flere drhundrer ved at nye
ideer gradvis er blitt tatt opp i en kultur. Andre er blitt innfgrt med
vold gjennom erobringer og pdfplgende slavehandel, kolonialisme
og pkonomisk utbytting. Atter andre gjennom positive eller negati-
ve indre forandringer over tid. Av negative indre drsaker finnes det
en rekke eksempler pd at kulturer har gdtt under som fplge av gko-
logiske endringer fordrsaket av et for hardt press pd naturressur-
sene, med for eksempel gprkendannelse som resultat. Dette kan for-
klare utviklingen i Eufrat-Tigrisomrddet og i Middelhavsomrddet.

Studentene skulle formulere i tre setninger (maks) hva teksten sier om
temaet. Fire av studentene gav en full forstaelse av innholdet i tekstav-
snittet. En ma sies bare & tangere en full forstielse. Her ble avsnittet gjen-
gitt nermest ordrett slik det star i originalteksten. En student var svert
upresis i sin formidling og kan neppe sies a ha forstatt kjerneinnholdet i
teksten, med de nyanser som er ngdvendig for full forstaelse. Det lyder:

Hos religigse er det retningslinjer for hvilke valg man tar — og
disse valgene har innflytelse pd samfunnet.

At to av seks studenter ikke gjenga en tilfredsstillende forstaelse av tek-
stinnholdet, kan forklares med at kanskje en userigs holdning til selve tes-
ten slo igjennom. Men det kan ogsa vise at studentene faktisk ikke forsto
kjerneinnholdet.

Forstaelse av setningskonstruksjoner, ord og uttrykk

Nar det gjaldt oppgaven med forstaelse av funksjonsord, er hovedtenden-
sen at studentene forstar funksjonen av sakalte logiske markgrer. Dette er
ord som markerer eksplisitt argumentasjonen, eller tekstorganiseringen.
Mange av disse ordene er relativt innholdstomme, som for eksempel pd
den ene side — pd den annen side, derfor, imidlertid. Men de har en sveart
viktig funksjon i tekster som ledetrader for forstaelse av innhold og tekst-
formal. Det er ikke overraskende at de etnisk norske studentene forstér
funksjonen av slike ord, selv om de selv bruker slike i begrenset grad i
egen skriving, som vist over.

Kompliserte setningskonstruksjoner kan ofte vare en utfordring. A finne
kjerneinnholdet i slike setninger var ogsa en av oppgavene. De fleste stu-
dentene mestret & lokalisere kjerneinnholdet i setningen, men vi ser ogsa
en tendens til at studentene skriver av originalsetningen i svaret. Det kan
tyde pa at det kan vaere problematisk & gripe essensen i meningsinnhol-
det, abstrahere dette og gjengi det med egne ord. En av setningene fra
testen lgd:

Religion var med da Europa «overtok» og koloniserte verden, den
har betydning i de sgrasiatiske vekstgkonomiene, og ndr den defi-
neres som «islamsk fundamentalisme», frykter vi den.
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Hovedinformasjonen i denne setningen skulle skrives med egne ord. Slik
svarte en av studentene:

Europa brukte religion da de koloniserte verden. Religion er viktig
i de sgrasiatiske vekstpkonomiene, men vi frykter religionen ndr
den defineres som «islamsk fundamentalisme.

Testen hadde tre oppgaver som dreide seg om ordforstaelse av ulike kate-
gorier. Disse bgd pa fa problemer for majoritetsstudentene, skjgnt med
visse unntak. For skriftlerde definert som «l@rde som kan skrive», eller
leeresetninger som «setninger om leerdom» kan vel neppe sies a reflektere
full forstaelse av begrepene.

Derimot viste testen at genitivkonstruksjoner kan vare en utfordring. Det
kan virke som om studentene har problemer med a definere de innholds-
messige relasjonene i en genitiv, og ikke mestrer & lgse dem opp med
andre uttrykksmater som tydeligere markerer eiendom/tilhgrighet. I testen
Igd en oppgave at denne troen skulle gi absolutte regler for folks leve-
mdte. En student velger et annet genitivsuttrykk: «at denne troen skulle gi
folk absolutte regler for deres levemaéte», en annen skriver om med
«regler for folks méte & leve pé». Det ma likevel understrekes at dette
ikke er indikatorer pa at studentene ikke forstar uttrykkene. Likevel kan
evnen til 4 Igse opp genitiver veare en strategi for & gke forstaelsen av
relasjoner, spesielt genitiver med sammensatte ord og abstrakt innhold.

Sammenfatning av majoritetsstudenters fagforstaelse

Analysen av majoritetsstudenters tekstforstaelse baseres pa ikke-autentis-
ke studiesituasjoner. En konstruert og arrangert test vil neppe gi klare
indikatorer pa forstaelse av faglitteratur pa et hggskoleniva. Med de for-
behold om testen i seg selv og gjennomfgringen av dem, kan vi likevel
trekke noen slutninger. Studentene viser i hovedsak & forsta informasjons-
mettet tekst, selv om vi ser tendenser til liten evne til & abstrahere innhol-
det og gjengi dette med ord som ikke er bundet av originalteksten eller
som er direkte avskrift. Den samme tendensen ser vi i forstaelse av kom-
pliserte setningskonstruksjoner. Studentene forstaelse av ordforrad var
derimot ganske god. Forstielse av sammensetninger, faste uttrykk og
funksjonsord ma karakteriseres som relativt stor. Derimot viste genitiver &
by pa visse utfordringer for flere.



Sammenligning av tekstkompetan-
sen til minoritets- og majoritets-
studenter

I det fglgende vil det trekkes noen linjer ved & sammenligne tekstkompe-
tansen til minoritetsstudentene med tekstkompetansen til majoritesstuden-
tene. Det er grunn til & understreke at dette ikke er en sammenlignende
studie av to likeverdige undersgkelser. For det fgrste divergerer grunn-
lagsmaterialet for de to undersgkelsene. Tekstene som ble benyttet i
undersgkelsen av minoritetsstudentenes tekstkompetanse, var svaert
sammensatt. Tekster for tilsvarende undersgkelse av majoritetsstudenters
tekstkompetanse var relativt sett homogene. Dessuten var antall studenter
eller informanter betydelig stgrre i undersgkelsen av minoritetsstudenter
tekstkompetanse, og selve undersgkelsen omfattet langt flere spraklige
forhold. Videre er ikke intensjonen med hele denne undersgkelsen & gjgre
en sammenlignende studie av to studentgrupper med henholdsvis norsk
som andresprak og norsk som morsmal. Det ma atter en gang understre-
kes at resultatene av den relativt sett mindre omfangsrike undersgkelsen
av majoritetsstudentenes tekstkompetanse er ment som en kontrollfaktor.
Det vil si at de konklusjonene som trekkes av minoritetsstudentenes tekst-
kompetanse, skal vurderes opp mot konklusjoner av majoritetsstudenters
tekstkompetanse. Og atter en gang ma det understrekes at resultater av en
slik sammenligning ma betraktes som tendenser og ikke som absolutter.

I analysen av begge gruppers tekstkompetanse er det benyttet spraklige
kriterier som innfallsport til & undersgke bade forstaelse av faglitteratur
og kompetanse i a forme fagtekster. Samtidig er ulike spraklige og tekstu-
elle kriterier brukt for & vise sammenhengen mellom sprak og innhold,
eller sprak og mening. Spraklig kompetanse er inngangsport til bade &
forstd og & bruke fagsprak. Dersom studentene ikke innehar denne kom-
petansen i tilstrekkelig grad, kan studiegjennomfgringen bli problematisk.
En sentral problemstilling i undersgkelsen har derfor vart hva som er
utfordrende for studentene, bade i forstdelse og i egen skriving.

Fagspraket som preger pensumlitteraturen, er komplisert og svert
abstrakt. Tekstorganiseringen er relativt fast for denne type tekster og inn-
holdet styres av en argumenterende framstillingsform. Mange av de tekst-
typene som studentene skal produsere i Igpet av et hggskolestudium pre-
ges av tilsvarende fagspraklige kjennetegn. Det synes & vare et sammen-
fall i de utfordringer som minoritetsstudenter og majoritetsstudenter
mgter nar det gjelder tekstkompetanse. For det fgrste behersker begge den
redegjgrende og deskriptive framstillingsformen. Derimot innebarer den
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argumenterende teksttypen visse utfordringer. Begge grupper viser at det
er lettere a forstd drgftende og problematiserende tekster enn det er &
skrive slike tekster selv. Dette betyr at enkelte studiekrav i forbindelse
med oppgaveskriving sannsynligvis ikke besvares tilfredsstillende fra
mange studenter. Vi ser ogsa at i de tilfeller vi kan spore en drgftende
framstilling, sé er denne svert implisitt.

Nar det gjelder setningskonstruksjoner, har vi papekt at disse kan vere
svert lange og kompliserte med over- og underordninger innenfor en
ytring. En viktig forutsetning for a forsta faglitteraturen, er faktisk a for-
std informasjonsstrukturen i slike setninger slik at kjerneinnholdet i set-
ningen blir tydelig. Forstaelsen av slike setninger bgd ikke pa veldig store
problemer for studentene. Derimot ser vi store forskjeller nér det gjelder
setningskonstruksjoner i egne tekster. Mens minoritetsstudentene har rela-
tivt enkle setningskonstruksjoner, ser vi at majoritetsstudentene har gan-
ske lange og kompliserte setninger i sine tekster.

Nar det gjelder de mindre nivaene i tekst, som ordforrad, passiv og geni-
tiv, skiller de to studentgruppene seg litt fra hverandre. Minoritetsstuden-
ter har selvsagt et noe mindre ordforrad og bade genitiv- og passivkon-
struksjoner byr pa visse utfordringer for dem. Ogsa majoritetsstudentene
mgter spraklige utfordringer, blant annet i genitivskonstruksjoner. Nar det
gjelder nyansert uttrykksmaéte, preges minoritetsstudentenes tekster av en
noe mer kategorisk uttrykksmate enn majoritetsstudentenes. Det er pekt
pé at relativt innholdstomme ord som nyanserer uttrykksmaten (modalite-
ter) og ord som uttrykker formalet (funksjonsord) med en tekst, leres
relativt seint i andrespraksutviklingen. Majoritetsstudentene benytter en
nyansert uttrykksmaéte i stgrre grad enn sine tospraklige medstudenter.



Avsluttende ord

Studien er basert pa analyser av tospraklige studenters tekstkompetanse,
bade reseptivt og produktivt. Undersgkelsen er gjort parallelt med veiled-
ning av studentene over en firears periode. De erfaringer jeg selv gjorde i
veiledningen, sammen med studentenes tilbakemeldinger, utgjgr det vik-
tigste grunnlaget for de spréklige kategoriene i undersgkelsen. Materialet
som analysene bygger pa, er autentiske tekster — enten som studentene
selv har skrevet eller tekster fra pensumlitteraturen i ulike profesjonsut-
danninger. Undersgkelsen tar utgangspunkt i vesentlige deler av de krav
som stilles til tekstkompetanse i hgyere utdanning, og profesjonsutdan-
ninger spesielt. Resultatene av analysen gir noen tendenser pa hvilke
utfordringer som minoritetsstudentene sarlig mgter i resepsjon og pro-
duksjon av fagtekster i et profesjonsstudium. Disse resultatene taler for
seg selv, uten at de er satt i en videre sosio-kulturell kontekst. Det har
ikke vert intensjonen bak denne studien & vurdere resultatene ut fra en
bredere sosial, kulturell eller samfunnsmessig sammenheng. Derfor kan
heller ikke resultatene av denne studien sees i sammenheng med studen-
tenes tidligere utdanning, norskopplering, kulturell og spraklig bakgrunn
eller andre individuelle faktorer.

Milet med veiledningen av de tospréklige studentene i norsk fagsprak,
var a bedre studentenes studieprogresjon og studieresultater. Snn sett var
tiltaket Norsk fagsprék et pragmatisk tiltak, ment for a utvikle det sprakli-
ge verktgyet som var ngdvendig som student og profesjonsutgver i en
norsk kontekst. De studentene som deltok i veiledningen, gav positive
tilbakemeldinger pa tilbudet. Selv om studien gikk over fire ar, ble det
ikke foretatt en analyse av hvorvidt studentene viste progresjon i sin
tekstkompetanse gjennom studietiden. Mest sannsynlig utviklet de fleste
tospraklige studenter sine ferdigheter i resepsjon og produksjon av fag-
tekster. Men i hvilken grad den fagspréklige veiledningen hadde betyd-
ning for studentenes tekstkompetanse, kan det ikke trekkes noen slutning-
er om. Uansett mener jeg at tilbud og ekstratiltak underveis i utdanning-
en, for eksempel knyttet til sprak, kan bidra til at tospraklige og etniske
minoriteter stiller med bedre kompetanse og gjgr dem dermed bedre rus-
tet til & konkurrere om jobber pd arbeidsmarkedet. P4 grunn av omorgani-
seringer ved Hggskolen i Oslo fikk et slikt tilbud kort levetid.

Denne studien kom derimot til & danne grunnlag for flere tiltak ved Hgg-
skolen i Akershus. Fgrst og fremst dannet resultatene fra studien bakgrun-

115



116

nen for at Hggskolen i Akershus ble koordinator, med undertegnede som
prosjektleder, for et stgrre pilotprosjekt innenfor EUs Leonardo da Vinci-
programmer i perioden 2003 — 2005. Prosjektets tittel var Integration of
Minority Students in Higher Education and Work Life. 1 samarbeid med
fire andre europeiske land, Hellas, Portugal, Tyskland og @sterrike, ble
det utviklet flere produkter, blant annet en Studiebok for tospraklige stu-
denter. Studieboka bestar av to moduler, en i tekstgrammatikk og en i
kultur og yrkesetikk. Begge modulene er igjen delt inn i flere temaer med
kortfattet teori, eksempler og strategier for a bedre tekstkompetansen.
Pilotprosjektet utviklet ogsa en Hdndbok for leerere, — en oppslagsbok
over mulige utfordringer minoritetsspraklige star overfor som studenter
ved hgyere utdanning. Her blir det lagt vekt pa lererrollen og mulige
strategier for lering og interaksjon i en flerkulturell studiesituasjon. Pro-
sjektet utviklet ogsa et tilhgrende nettsted, www.imsleonardo.com med
blant annet en interaktiv versjon av studieboka. Alle produktene finnes pa
fem forskjellige sprak; engelsk, tysk, portugisisk, gresk og norsk. Per i
dag brukes produktene i flere sammenhenger i europeiske land, innenfor
hgyere utdanning, i arbeidsmarkedstiltak og annet integreringsarbeid i
privat og offentlig regi.

Hggskolen i Akershus har som mal, jamfgr Strategisk plan a «tilrettelegge
for et inkluderende og flerkulturelt studiemiljg» (2005:18). I dette arbei-
det star inkludering, kulturell kompetanse og tilrettelegging for alle til
utdanning og framtidig yrke sentralt. Hggskolen har imidlertid erfart at
veien fram til endelig eksamen og seinere yrkesliv kan vere sarlig utfor-
drende for mange tospraklige studenter. Piloteringen av Leonardo-pro-
sjektet skjedde med et utvalg tospraklige studenter og lerere ved hggsko-
len. Ved siden av at dette gav verdifulle bidra til utviklingen av innholdet
i produktene, gjorde det ogsa produktene kjent ved hggskolen. Tosprakli-
ge studenter og lerere ved hggskolen uttrykte gnske om & utvikle et fast
tilbud innenfor det flerkulturelle feltet. Hasten 2006 ble det iverksatt et
poengivende studieprogram for tospraklige studenter i akademisk skri-
ving og kulturforstaelse. Dette studiet med tittelen Akademisk sprak og
yrkeskultur, er utviklet dels pa bakgrunn av viktige funn fra denne studi-
en, dels fra det Leonardo-prosjektet. Studiet tilbys hvert ar etter en fast
plan og dpner dermed for at studentene kan fullfgre kurset i Igpet av stu-
dietiden med kursbevis pa 15 studiepoeng. Studieplan og studieprogram
for dette studiet, finnes pa hggskolens nettsider, www.hiak.no.
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VEILEDNING

Les vedlagte tekst forst.
Deretter besvares alle 8 oppgaver.

De forskjellige oppgavene er ordnet i en rekkefslge av bokstaver
og tall som viser til hvor i teksten de er hentet fra. Du ber se pa
sammenhengen som setninger og ord stir i.

Her er en oversikt over henvisningene:
Oppgave 1: A: avsnitt

Oppgave 2: B: tekstutdrag

Oppgave 3: C: Setninger

Oppgave 4: D: Sammensatte ord
Oppgave 5: E: Enkeltord

Oppgave 6: F: Uttrykk

Oppgave 7: G: Passiv

Oppgave 8: H: Genitiv

Testen besvares anonymt.

Lykke til,
Hilsen Ellen
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Sannheten er ikke den
samme i forskjellige
samfunn |

Kulturens menstre utvikles Ee‘i grunnlag av de livsvilkar de
skapes under. I dag pavirkes kulturen i storre og storre grad
av globale utviklingstrekk og forandringer.

Historisk har samfunn utviklet seg i forskjellige retninger fordi de har hatt varieren-
de lokale livsvilkir. Kulturmenstre er dannet over lang tid i samfunn som endret seg
langsomt, og nye elementer ble under den lange utviklingsreisen feyet inn i de loka-
le monstrene. I dag skjer forandringene utrolig mye raskere. Subkulturer er i dag
globale og ikke nedvendigvis lokale. Det voldsomme utviklingstempoer og de oko-
nomiske forandringene gir ikke tid til den langsomme og lokalt betingede kulturut-
wiklingen. Forandringene pivirker forskjellige samfunn og grupper ulike, fordi vil-
kirene som ligger til grunn varierer. Noen fir sine muligheter drastisk forbedret,
mens andres situasjon forverres. Deler av kulruren globaliseres samtidig som det
oppstir kulturelle motstandskamper.
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‘H2 Sportens og underholdningsindustriens megastjerner kan en kort

H3

stund lyse opp over nesten hele verden. Fi politiske og okonomiske
makthavere har en global stjerneglans og status som en Michael Jordan
(basketball), Michael Johnson (friidrett) eller Michael Jackson (pop-
musikk), og ingen politikere er like brukbare i salgsframstot som dem.

Den globale underholdningskulturen skaper verdensstjerner, og
verdensstjerner understotter globale salgsframstgr. Gjennom disse
framstotene forsoker man i f3 alle mennesker til 3 fole seg som en del
av den samme verdenen og den samme kulturen. «Always Coca Cola»
er nd et slagord og en livsstil tilgjengelig over hele verden for de som
har rid. Hundrevis av millioner mennesker kan i dag identifisere seg
med en bestemt internasjonal trend, og man blir pd samme tid en del av
en global felleskulrur og en kommersiell subkultur . -

Den samme musikken, de samme skoene og alle de andre merke-
varene, de samme yrirvkksmatene, den samme stilen og gjenkjennelig-
heten gjer oss til en del av et internasjonalt fellesskap pd tvers av

la degrﬁxsene.

* .

Informasjonsteknologien styrker kanskje det internasjonale fellesska-
pet mer enn noe annet. Pc-brukere over hele verden dyrker de samme
spillene og beveger seg inn i de samme blodige skjermkampene. Stadig
flere surfer ogsi globalt. Ved hjelp av Internett kan de kommunisere
og koble seg sammen med hele verden. De kan utveksle informasjon.
sladder og nyheter om urviklingen i den internasjonale musikkverde-
nen, eller om de siste informasjonsteknologiske forskningsresultatene.

/

N
L boe )

_—

Nir dette leses har motene og vanene skiftet, i hvert fall for musikkens
og nintendospillenes del. Global informasjonsteknologi og under-
holdningsindustri pivirker moter og holdninger. P4 noen plan blir vi
mer like, mens vi p4 andre kanskje blir mer forskjellige. Hvert enkelt
samfunn rommer stadig flere kulturer eller subkulturer. Vi drikker
ikke alle sammen Coca Cola mens vi ser musikkvideoer pd MTV.

Globalisering pi en side, nye former for oppsplitting pi en annen.
Det er kulturbilder ved irtusenskiftet. Men pi en mite er dette bare et
overflatebilde. Endringene pivirker hele verden, men det er ikke mange
som har en pc i Sahara eller i landdistrikter og slumbydeler i de omri-
der av verden hvor faktisk flesteparten av klodens innbyggere bor.

Mange globale teniringer har musikkformen felles. Vesentlig fxrre
har adgang til moderne teknologi, og forskjellene er ofte store i ad-
gangen til de utdannings- og utviklingsmulighetene vi forbinder med
‘det moderne samfunn. ‘

-
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Sammenbrudd eller utvikling

Tradisjonelr og verdenshistorisk har handel og andre former for sam-

kvem, inkludert kriger og folkevandringer, vart noen av de viktigste

irsakene til bide utbredelse og forandring av kulturer.
[T Noen endringer har skjedd fredelig over irhundrer ved at nve ideer
gradvis er blit tatt opp i en kultur. Andre er blitt innfart med vold
gjennom erobringer og pifelgende slavehandel, kolonialisme og ako-
nomisk utbytting. Atter andre gjennom positive eller negative indre
forandringer over tid. Av negarive indre irsaker finnes det en rekke ek-
sempler pi at kulturer har girt under som folge av akologiske endring-
er forirsaker av et for hardt press pi naturressursene, med for eksem-
pel orkendannelse som resultat. Dette kan forklare utviklingen i
Eufrat -Tigrisomridet og i Middelhavsomridet.

Forandringer blir mer uoversikilige og vanskeligere 4 hindrere jo
raskere de skier. I dag ferer presset om forandringer til nye urviklings-
og kulturmenstre. og til nye typer ekologiske, skonomiske og politis-
ke sammenbrudd verden over.

Siden industrialiseringen for alvor begynte i endre produksjons-
monstrene i verden, har endringene skjedd stadig raskere. Utviklingen
innen okonomi og produksjon er blitt den sterkeste kulturforandren-
de fakror i verden. Mennesker har selv endret sine produksjonsvilkir.
De voldsomme endringene i produksjonen sammen med globalise-
ringen av markedet forer imidlertid til, bide p godt og vondt, funda-
mentale endringer i menneskers livsvilkir som de selv ikke har noen
innflytelse over.

Pi et nivi urvikles den globale kulturen, og millioner av mennesker
over hele kloden fir adgang til de samme teknologiske og skonomiske
framskrittene. Mulighetene virker uendelige. P4 et annet nivi finner vi
den globale utfordringen som kombinasjonen mellom forurensning, et
hardere press pi naturressursene og stor befolkningsvekst stiller oss
overfor. Dette niviet er kanskje mer realistisk, for uansert hvilke
svnsvinkel man har vil framtida kreve en enorm utvikling av marvare-
produksjon, skole- og helsesystem, boligbygging og arbeidsmarked
for at verdéns fattige skal f4 de grunnleggende behoverie dekker.

Forskjellige land pivirkes ulikr. Sorestasiatiske samfunn, hvor man
har fastholdt deler av den tradisjonelle kulturen, opplever i 1990-irene
en enorm vekst og store skonomiske framskritt. Men samtidig skapes
der store miljomessige problemer. I en rekke av verdens land minsker
imidlertid ikke fattigdommen. Utviklingen gir den andre veien, flere

som framskritt | menneskers velferd, gir alts3 den gale veien 1 noen av

C :) [blir fattigere og de fatrigste blir enda fartigere. Utviklingen, definert

Eb

"de landene vi kaller urviklingsland.

Det er blitt sagr at en betingelse for «ac en kultur skal ra opp i seg et
nytt element er [...] at det kan foyes inn i kulturens opprinnelige mons-
ter» (Frisch 1961). Bare hvis man i en kultur innlemmer nye elementer
i sitr verdigrunnlag, vil de kanskje fere al en varig utvikling, i beryd-
ning en positiv forandring pi lang sikt. Noen ganger vil denne proses-
sen fore til en vellvkket sammensmelting av nye og gamle verdier. Det-
te gjelder for eksempel tilfeller hvor moderne ekologisk bevissthet
forenes med et gammelc religiast narursyn.



E :}—- Ordet utvikling betyr opprinnelig  vikle ut eller pakke ut, Nir vi
bruker begrepet om mennesker, beryr det 4 dpne eller frigjore seg. Det
kan ogsd bety 4 bli storre, klokere eller visere.

Den sveitsiske utviklingspsykologen Jean Piager (1896-1980) sa at
menneskelig urvikling er en «aktiv erkjennelse av seg selv og sannhe-
ten, | morsetning til undervisning. Det er en prosess i samspill med
omgivelsene, hvor det indre gjeres dl det ytre og omvendt» (Koch-

E @  Nielsen og Vilby 1992). Menneskelig urvikling er en dynamisk prosess
hvor konkrete handlinger gir erfaringer og dermed leder til ny erkjen-
nelse. Den nye erkjennelsen kan fare til at de neste handlingene utfores
pa en annen, og i beste fall, bedre mite. Konsekvensen av detre er at
kulturen endres og utvikles.

( Ll L Hvis man overforer denne definisjonen av utvikling til et samfunn.

betyr det at ndr folk opparbeider seg erfaringer og fir mulighe til ut-

ore handlinger basert pi en ny erkjennelse, utvikles samfunner. Milet
vil vare i skape en positiv utvikling, men for millioner av mennesker
er virkeligheten at de er tvunget til 4 handle pa bakgrunn av viten om at
samfunnet ikke gir dem positive urviklingsmuligheter. Ofte gir sam-
funnet dem bare si vidt mulighet til 4 overleve. Denne erkjennelsen
forer blant anner til vold og kriminaliter.

Bide for individer og samfunn vil utvikling ideelt vzre et resultar av
en indre erkjennelses- og forandringsprosess. Man kan tvinge folk il
forandring, men man kan ikke urvikle dem med tvang. Mennesker og

F L‘l samfunn utvikler seg fra innsiden i overensstemmelse med rammevil-

D8 kirene. Situasjonen i dag er at rammevilkirene mange steder endrer
seg si forr at der ikke blir tid til en normal erkjennelses- og foran-

‘H5 dringsprosess. Girsdagens sannheter og erkjennelser kan ikke brukes
neste dag. Den eldre generasjonens kultur kan ikke forstis eller brukes
av den neste. ,

E9 Noen kulturer er fortsatt bunder til et avgrenset geografisk omride
og de forhold som rider der. Samtidig oppstir det ni nye kulturer som
ikke er knytret il et bestemt geografisk omride. Kulturer gir til grun-

_ne uten at det har vart tid eller muligher til 4 erkjenne eller urvikle al-
ternative overlevelsesstrategier. Det nye innarbeides ikke i den gamle
kulturens menstre, og resultater blir at menstrene rives i stykker og
kulturene med dem.

Globaliseringen av ekonomi, marked og politikk ferer til at det en-
kelte samfunn blir mer og mer avhengige av omverdenen. Vilkirene
for en stats okonomiske politikk settes i storre grad av omverdenen
enn av landets innbyggere. Graden av frihet innskrenkes, samridig som

65 : [ ekt globalisering forer til at vi begynner 4 se pi visse verdier som uni-

verselle.
Til tross for dette er utgangspunkret bide i FN og andre internasjo-

nale forsamlinger fortsatt at global forandring ber respektere mangfol-
E IO digheten. Forandringsprosessen ber alts respekrere forskjellige kulru-
rer, og graden av forandring ber ideelt bestemmes av hvordan kulturer
selv vil la seg pivirke.

Derte er et ideal som virkeligheten ikke respekterer. Globaliserin-
gen pivirker derfor ulike mennesker og samfunn raskr og forskjellig,
. og den er irsak til at den langsomme og harmoniske erkjennelsespre-
0 gete kulturforandringsprosessen har harde vilkir. Derfor forer de sam-
me endringene i globale skonomiske vilkir til fartigdom i noen sam-
funn og rikdom i andre (se kapittel 7). Og nertopp derfor utvikles det
parallelt nye globale kultur, og nasjonalistiske og religiose bevegelser
som forer kulturkamp mot ekonomisk og kulturell pavirkning uten-
}0 fra. Det mi derfor ogsi i denne globaliseringsfasen understrekes at

sannheren fortsare ikke er den samme i forskjellige samfunn.

akb

G4

F5
5
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Oppgave 1: I hoyre rubrikk stdr temaet for
hvert avsnitt. Du skal formulere i
maksimalt tre setninger hva som sies om
dette temaet i hvert av avsnittene.

(A4 = henvisning til avsnittene i teksten)

Eksempel

Det finnes mange definisjoner av kultur. Nér vi
reiser, er spraket den forste og mest dpenbare vi
moter, og i Norden er vi vant med at sprék og stat
som oftest er sammenfallende. Virkeligheten er
langt emr komplisert. De fleste stater har historiske
og kulturelle minoriteter, og i dag kan vi se atnye
minoriteter, som ofte far betegnelsen subkulturer,
vokser fram. Ikke alle minoriteter har et eget sprak.
Alle har derimot spesielle trekk og elementer som
til sammen utgjer et menster eller en kultur som
klart atskiller dem fra samfunnet rundt dem.

Hvordan forklarer dette avsnittet forholdet mellom
kultur og stat?

I Norden er stat og kultur sammenfallende,
mens i andre deler av verden er det store
forskjeller mellom staten pi den ene side og
Kulturer, spesielt kulturelle minoriteter, pi den
annen.

Al:

Noen endringer har skjedd fredelig over arhundrer
ved at nye ideer gradvis er blitt tatt opp i en kultur.
Andre er blitt innfert med vold gjennom erobringer
og pifolgende slavehandel, kolonialisme og
skonomisk utbytting. Atter andre gjennom positive
eller negative indre forandringer over tid. Av
negative indre rsaker finnes det en rekke
eksempler p3 at kulturer har gitt under som folge
av ekologiske endringer forarsaket av et for hardt
press pa naturressursene, med for eksempel
erkendannelse som resultat. Dette kan forklare
utviklingen i Eufrat-Tigrisomradet og i
Middelhavsomridet.

Hvordan forklarer dette avsnittet at kulturer har
forandret seg?

A2:

P4 et niva utvikles den globale kulturen, og
millioner av mennesker over hele kloden far adgang
til de sarnme teknologiske og skonomiske
framskrittene. Mulighetene virker uendelige. P4 et
annet nivi finner vi den globale utfordringen som
kombinasjonen mellom forurensning, et hardere
press p4 naturressursene og stor befolkningsvekst
stiller oss overfor. Dette niviet er kanskje mer
realistisk, for uansett hvilken synsvinkel man har
vil framtida kreve en enorm utvikling av
matvareproduksjon, skole- og helsesystem,
boligbygging og arbeidsmarked for at verdens
fattige skal fa de grunnleggende behovene dekket.

Hvordan forklarer dette avsnittet at den globale
kulturen utvikles?




Oppgave 2: Nedenfor er en del ord og
uttrykk streket. Disse binder pd ulike mdter
teksten sammen. Gi en forklaring i hayre
rubrikk pé hvilken mdte ordene binder
teksten sammen:

(B= henvisning til utdragene i teksten)

Eksempel

I motsetning til dette stir det syn pa livet
som fortsatt styrer eller preger flertallet av
jordas mennesker. For dem er tilverelsens
vesen en evig uforanderlighet, som bestér
fra generasjon til generasjon, fra rhundre
til arhundre. Historisk har det nok skjedd
endinger i disse samfunnene, men de har
vart s& spredte og umerkelige at de ikke er
blitt oppfattet som forandringer og har
derfor ikke kunne rokke ved
helhetsinntrykket av uforanderlighet.

Bl1:

Nir dette leses har motene og vanene
skiftet, i hvert fall for musikkens og
nintendospillenes del. Global
informasjonsteknologi og
underholdningsindustri pavirker moter og
holdninger. P4 noen plan blir vi like, men
pé andre kanskje mer forskjellige. Hvert
enkelt samfunn rommer stadige flere
kulturer eller subkulturer. Vi drikker ikke
alle sammen Coca Cola mens vi ser
musikkvideoer pd MTV.

Globalisering pi en side, nye former
for oppsplitting pd en annen. Det er
kulturbildet ved artusenskifiet. Men pé en
mate er dette bare et overflatebilde.
Endringene pavirker hele verden, men det
er ikke mange som har en pc i Sahara eller
i landdisktrikter og slumbyer i de omrider
av verden hvor faktisk flesteparten av
klodens innbyggere bor.

Mange globale tenéringer har
musikkformen felles. Vesentlig ferre har
adgang til modemne teknologi, og
forskjellene er ofte store i adgangen til de
utdannings- og utviklingsmulighetene vi
forbinder med det moderne samfunn.

Imotsetning til = her kommer det et
motargument til noe som er nevnt tidligere
Dette = viser til noe som er nevnt tidligere
og stdr i stedet for dette

Dem = stér i stedet for "flertallet av jordas
befolkning”

Disse = viser til samfunn som ikke har
Jforandret seg

Men = innleder noe som stdr i kontrast til,
0g som er en nermere presisering av det
som er nevnt tidligere

De/De = stdr i stedet for "endringene”
Derfor = gir en forklaring pd noe som er
tidligere er nevnt, en drsaksforklaring.
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Oppgave 3: Strek under det du mener er
hovedinformasjonen i setningene. Bruk
hoyre rubrikk og skriv denne
informasjonen med egne ord.

(C = henvisning til setningene i teksten)

Eksempel

Endringene pavirker hele verden, men det

er ikke mange som har en pc i Sahara eller
i landdistrikter og slumbyer i de omrader

av verden hvor faktisk flesteparten av
klodens innbyggere bor.

Eksempel
Hele verden blir pavirket av forandringene,
men ikke alle kan nye godt av dem.

CI:

Forandringene pévirker forskjellige
samfunn og grupper ulikt, fordi vilkérene
som ligger til grunn varierer.

c2:

Dette nivéet er kanskje mer realistisk, for
uansett hvilken synsvinkel man har vil
framtida kreve en enorm utvikling av
matvareproduksjon, skole- og helsetilsyn,
boligbygging og arbeidsmarked for at
verdens fattigste skal fi de grunnleggende
behovene dekket.

C3:

Utviklingen, definert som framskritt i
menneskers velferd, gir altsd den gale
veien i noen av de landene vi kaller
utviklingsland.

C4:

Hvis man overforer denne definisjonen av
utvikling til et samfunn, betyr det at nr
folk opparbeider seg erfaringer og far
mulighet til utfere handlinger basert pa en
ny erkjennelse, utvikles samfunn.

C5:

Graden av frihet innskrenkes, samtidig
som gkt globalisering forer til at vi
begynner 3 se pd visse verdier som
universelle.




Oppgave 4: Los opp sammensetningene
slik at forholdet mellom leddene og
betydningen blir tydelig.

(D = henvisning til ord i teksten)

Eksempel
helhetsinntrykket

Elsempel
Inntrykket av helheten

DI:
utviklingstempoet

D2:
makthavere

D3:
underholdningskulturen

D4:
salgsframstot

Ds5:
uttrykksmatene

Dé6:
forskningsresultater

D7:
overflatebilde

D8:
rammevilkir

D9: ‘
kulturforandringsprosessen

D10:
globaliseringsfasen
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Opppgave 5: Forklar hva folgende ord
betyr. Forklaringen kan bestd av enten ett
synonym, eller du kan forklare med egne
ord.Velg en av delene. Skriv i hayre
rubrikk.

(E = henvisning til ordene i teksten)

Eksempel
usedvanlig

Eksempel
Ualminnelig (synonym)
noe som forekommer sjelden (forklaring)

132

El:
tilgjengelig

E2:
trend

E3:
oppsplitting

E4:
utbredelse

ES5:
uoversiktlige

Eé6:
innlemmer

E7:
opprinnelig

ES8:

dynamisk

E9: .
avgrenset

El10:
mangfoldigheten




Oppgave 6: Hva betyr uttrykkene i kursiv
nedenfor i sammenhengen? Skriv
forklaringen i hayre rubrikk som i
eksemplet. I forklaringen kan du enten
bruke ett synonym eller en forklaring.

(F = henvisning til uttrykkene i teksten)

Eksempel
Energiforbruket har bokstavelig talt
eksplodert. ..

Eksempel
Energiforbruket har rett og slett
eksplodert. ..(eksempel pd synonym)

FI1:

Kulturmenstre er dannet over lang tid i
samfunn som endret seg langsomt, og nye
elementer ble under den lange
utviklingsreisen foyet inn i de lokale
menstrene.

F2:

Forandringene pévirker forskjellige
samfunn og grupper ulikt, fordi vilkirene
som ligger til grunn varierer.

F3:

Noen endringer har skjedd fredelig over
arhundrer ved at nye ideer gradvis er blitt
tatt opp i en kultur.

F4: :

Mennesker og samfunn utvikler seg fra
innsiden i overensstemmelse med
rammevilkérene.

F5:

Kulturer gdr til grunne uten at det har vart
at det har vert tid eller mulighet til &
erkjenne eller utvikle alternative
overlevelsesstrategier.
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Oppgave 7: Skriv om s-formen av verbet i
setningene nedenfor til former uten s. Du
avgjor selv hvilke former som passer best,
for eksempel: aktiv, refleksivt pronomen
(seg), omskriving med bli eller
verbalsubstantiv. Velg en av dem. Skrivi
hayre rubrikk.

(G = henvisning til teksten)

Eksempel
Pi en side influeres hele kloden av utvalgte
deler av den vestlige globalkulturen.

Eksempel

P4 en side blir hele kloden influert av
utvalgt deler av den vestlige
globalkulturen.(bli-passiv)

Utvalgte deler av den vestlige
globalkulturen influerer pé en side hele
kloden. (aktiv)

Innflytelsen pé hele kloden skjer fra
utvalgte deler av den vestlige
globalkulturen. (verbalsubstantiv)

Gl:

Deler av kulturen globaliseres, samtidig
som det oppstér kulturelle
motstandskamper.

G2:
Forskjellige land pdvirkes ulikt.

G3:
Konsekvensen av dette er at kulturen
endres og utvikles.

G4:

~ Den eldre generasjonens kuitur kan ikke

Jorstds eller brukes av den neste.

G5:

Det nye innarbeides ikke 1 den gamle
kulturens menstre, og resultatet blir at
menstrene rives i stykker og kulturene med
dem.




Oppgave 8: [ setningene nedenfor brukes
genitiv. Skriv om genitivene i hoyre rubrikk
slik du synes passer i setningene.

(H = henvisning til setningene i teksten)

Eksempel:
De eldres erfaringer har ofte kun
historisk interesse

Eksempel:
Erfaringene til de eldre har kun
historisk interesse.

Hi:
Noen fir sine muligheter drastisk
forbedret, mens andres situasjon forverres.

H2:

Sportens og underholdningsindustriens
megastjerner kan en kort stund lyse opp
over nesten hele verden.

H3:

Endringene pavirker hele verden, men der
er ikke mange som har pc i Sahara eller i
landdistrikter og slumbyer i de omrader av
verden hvor faktisk flesteparten av klodens
innbyggere bor.

H4:

De voldsomme endringene i produksjonen
sammen med globaliseringen av markedet
forer imidlertid til, bade pd godt og vondt,
fundamentale endringer i menneskers
livsvilkdr som de selv ikke har noen
innflytelse over.

HS:
Gérsdagens sannheter og erkjennelser kan
ikke brukes neste dag.
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