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Forord

Jeg har alltid veert glad i tall og jeg har alltid veert glad i & telle. Tallmanien kan innimellom
veere litt forstyrrende (som nér jeg gar i trapper), men den har ogsa gitt meg varige og
verdifulle innsikter. Ett eksempel er det at halvparten av ordene i en tekst av en viss storrelse
forekommer bare én gang. Na var det riktignok ikke jeg som telte meg fram til dette, det var
den gamle DEC-10 med terminal i 1.etasje i PAMs hus, og statistikkprogrammet var enkelt.
Men det var godt og det gav innsikt. Det viser seg at det ikke er s& mange som vet dette om
frekvens-1-forekomstene, og de vet i hvert fall ikke at dette ogsa er tilfelle etter lemmatisering
av ordene, ja, ikke en gang rotlemmatiseringen reduserer andelen til under 50%. Heller ikke
en gammel leerebokforfatter i fysikk trodde dette en dag pa 80-tallet. ”Nei, ikke i min bok, det
stemmer ikke”, sa han lett snoftene. S& matte vi bevise dette, da. Hvis man teller alle ulike ord
i en bok, lager en liste over ordene, sorterer dem etter fallende frekvens og printer ut listen, far
man en liten stabel papir. P& 80-tallet hang papiret sammen s& man kunne brette bunken opp
pa midten — og da var det lett & demonstrere at halvparten av listen inneholdt ord med
frekvens-1. Den eldre fysikklerebokforfatteren fikk noe & tenke pa, det vil si han trodde han
hadde fatt noe a tenke pa (i betydningen at han hadde dummet seg ut), fordi han var meget
bevisst at han ikke skulle innfere unedvendige fagord i bekene sine som var beregnet pa
elever i 7-9. klasse. Innforte han et fagord, skulle det gjentas flere ganger sa elevene larte det,
var hans leveregel. Derfor matte han trestes: "Det ER slik, i alle tekster er det slik, det er ikke
de sentrale fagordene som har frekvens-1, se her, de har frekvens béde 10 og 12, ja, se her,
energi har til og med frekvens 52!” Det trostet en ansvarsfull fysikklaerebokforfatter som ogsa

var lerer og visste hvor vanskelige fagordene kunne vere.

Jeg har innimellom neermest hatt ekstatiske @yeblikk i arbeidet med denne oppgaven,
det vil leseren forstd nar han eller hun kommer til kapittel 6 og 7. Men ikke bare tellingen har
gledet meg, selve temaet er jo sinnsykt morsomt (for & vere litt trendy), og samtalene med
elevene om uttrykkene (som jeg ikke har brukt s& mye av i denne avhandlingen), var en sann
forngyelse. Nar 15-aringer begynner a filosofere, og attpa til om ord, da gleder en ordforskers

hjerte seg!



Men ikke alle dager har vert like positive. Det har vert en del ensomme dager ogsa,
forskning er ensomt nar man forsker alene. Heldigvis var jeg i et forsknings-fellesskap i forste
delen av denne studien — KUSK-prosjektet var en stor inspirasjonskilde. Fagfeller som metes
og herer pa hverandre, gir enorm effekt. Sé takk til alle Kusker for dager og kvelder og
morgener pd Voksenasen! Spesiell takk til Kuskene Bente og Elizabeth som i tillegg har lest
deler av avhandlingen og kommet med gode rad! Og takk til Norges forskningsrad som
bevilget pengene til KUSK-prosjektet under Program for kulturstudier og til Institutt for
lingvistiske fag som har latt meg forske. Takk ogsa til Cathrine Fabritius Hansen som har gitt
god tilbakemelding pa tidligere versjoner av avhandlingen og til Rolf Theil som har sett
kritisk pa metaforkapitelet. Marit Ruud McGhie fortjener ogsa takk for at hun tok seg tid til &

bruke sitt skarpe korrektureye pa deler av avhandlingen.

En stor takk gar til vennekollegaene pa Hamar - Lise og Lars Anders - for alle de gode
diskusjonene og den store gjestfriheten, og en ekstra takk til Lise for den alltid skikkelige
responsen pé alt hun fikk & lese. Det er fa som inspirerer meg som Lise, og det trengtes i
belgedalene. Kari har ogsé bidratt med kritikk og oppmuntring og Norunn har vaert en god
leser og en god metaforpartner som alltid har stilt opp! Og Ellen, min hovedfagspartner, har
ogsd denne gang bistatt med sitt skarpe hode og evige optimisme. Takk til dere alle! Og ikke
minst takk til Ingeborg som har passet pa det meste og alltid har fulgt med pé hvor jeg til en

hver tid har veert i prosessen. Det har vaert uvurderlig!

Den aller varmeste takken gar til hjemmet som ikke bare har metaforer i hverdagslivet
(sitat fra Lakoff og Johnson), men ogsa har fatt dem servert til frokost, lunsj og middag i en
arrekke, eller rett og slett ikke har sett meg til maltidene fordi jeg har veert opptatt — med

metaforene mine. Takk barna og takk Tore!

Dedikasjon

Til min bror Knut som lerte meg det meste — ogsé a telle — og til min kollega Anne som
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KlassVerb (oV):
L:

LL:

M:

MetOrd:
MetUtt:

Nei (BildNei):

A gripe poenget

den tredjedelen av minoritetselevene som skarer hoyest pa ordutvalget
den tredjedelen av minoritetselevene som skarer lavest pa ordutvalget
den tredjedelen av minoritetselevene som skarer middels pa ordutvalget
elever med tyrkisk som morsmal

elever med urdu/punjabi som morsmal

elever med vietnamesisk som morsmal

niva pa naerhetsvariabelen, gir et metaforsett

heyt niva pa frekvensvariablene, gir et metaforsett
ekstra hoyt niva pa frekvensvariablene, gir et metaforsett
ikke definert pd de ulike variablene

niva pé bildestyrkevariabelen, gir et metaforsett

niva pa ordklassevariabelen, gir et metaforsett

niva pa ordklassevariabelen, gir et metaforsett

niva pa ordklassevariabelen, gir et metaforsett

lavt niva pé frekvensvariablene, gir et metaforsett
ekstra lavt niva pa frekvensvariablene, gir et metaforsett
middels niva pa frekvensvariablene, gir et metaforsett
niva pa omfangsvariabelen, gir et metaforsett

niva pa omfangsvariabelen, gir et metaforsett

niva pa bildestyrkevariabelen, gir et metaforsett

Komp (StrukKomp): nivé pa strukturvariabelen, gir et metaforsett

Noy (StrukNey):

TyrJa:

niva pa strukturvariabelen, gir et metaforsett

niva pa finnes-i-tyrkisk-variabelen, gir et metaforsett

XX
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TyrNei:

Ubest (NaerUbest):

Ung (TemUng):

A gripe poenget
niva pa finnes-i-tyrkisk-variabelen, gir et metaforsett
niva pa naerhetsvariabelen, gir et metaforsett

niva pa temavariabelen, gir et metaforsett

UrdJa: niva pa finnes-i-urdu/punjabi-variabelen, gir et metaforsett
UrdNei: nivé pa finnes-i-urdu/punjabi-variabelen, gir et metaforsett
VieJa: niva pa finnes-i-vietnamesisk-variabelen, gir et metaforsett
VieNei: niva pa finnes-i-vietnamesisk-variabelen, gir et metaforsett
Vok (TemVok): niva pa temavariabelen, gir et metaforsett

Andre

alt alternativ

ant antall

gj.snitt gjennomsnitt

pp prosentpoeng

r rang

s.a standard avvik

sig signifikant

s> signifikant hayere enn

> vanskeligere enn
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Kapittel 1: Bakgrunn og problemstilling

1.1 Skolebeker

En vanlig leerererfaring er at mange elever fra spraklige minoriteter har vanskeligheter med &
forsta tekstene i laerebekene, selv om de snakker norsk relativt bra. En del av arsaken til dette

ligger i ordforradet, mange av ordene i tekstene er ukjente for elevene.

Det kan vere ulike grunner til at det er mange ord i leereboktekstene som elevene ikke
kjenner til. I tekstene blir nye fagord introdusert, og ord og uttrykk brukes med en annen
betydning enn den elevene er vant til. P4 begynnelsen av 1980-tallet gjorde Anne Hvenekilde
og jeg en undersokelse hvor vi analyserte ordforrddet i leereboker fra de tre fagene fysikk,
geografi og historie pé seks klassetrinn, fra 4. til 9. klasse' (Golden & Hvenekilde 1983, Golden
1984, Hvenekilde & Golden 1990). Vi delte ordforradet i tre grupper: fagord, ikke-fagord og
kjente ord >. Fagordene fant vi fram til gjennom en undersekelse hvor vi spurte lzererne i de
respektive fagene hvilke ord de ville regne som fagord og dermed ville forklare ogsa for elever
med norsk som morsmél. Til de kjente ordene regnet vi de vanligste funksjonsordene,
betegnelser pa de vanligste gjenstandene og handlingene som elevene kommer i kontakt med i
en skolesituasjon, de vanligste kjerneverbene °, slik som se, gd, komme og de vanligste
adjektivene. Disse ordene er typiske i begynneropplaeringen i norsk for dem som ikke har norsk
som morsmal. Resten av ordene ble kalt ikke-fagord. Det som var interessant, var at disse ikke-
fagordene viste seg & vaere relativt fagspesifikke. Omtrent halvparten av dem forekom bare i ett
av fagene. Eksempler pa slike ord var skal og gni i fysikk, kvist og ras i geografi og beslutte og

firvkt i historie. Resten forekom for det meste i to av fagene og noen forekom i alle tre .

At en sa stor del av ordforradet i leerebekene er fagspesifikt, kan vare én av

forklaringene pa hvorfor elever som ikke har norsk som morsmal, har problemer med & forsta

Klassetrinnene tilsvarer 5. -10. klasse i dag.

Analysen ble foretatt pa rotlemmaniva, dvs. lemmaene (leksemene) med samme rot ble slatt sammen og
utgjorde analyseenheten.

3 Se kapittel 3.3.2.

Vi sammenliknet bare rotlemmaene med en viss frekvens (mellom 2 og 7 avhengig av tekstenhetens lengde),
slik at det kan vere at ordene forekom, men da med en svert lav frekvens (se Golden 1998:107).
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tekstene. For & ha blitt kjent med denne delen av ordforrddet, ma man ha hatt erfaring fra eller
ha blitt presentert for spesielle temaer eller situasjoner hvor slike ord forekommer. En del
elever har ikke fatt erfaringer pd mange nok omrader pa norsk til & ha mett disse ordene, og de
har heller ikke blitt undervist spesielt med tanke pé a utvide ordforrddet. Dermed er ikke
ordforradet deres tilstrekkelig variert til at det dekker det ordforradet som forekommer i
leereboktekstene. Mange av fagordene er nok like nye for elevene med norsk som morsmal,
derfor blir de gjennomgétt av laereren eller forklart i boka. Dette er ord som kompass,
borgerkrig og stillingsenergi. Men ordene som brukes i forklaringene, vil med stor
sannsynlighet vaere blant disse “fagspesifikke ikke-fagordene” og vare ukjente for mange av
minoritetselevene. For eksempel blir stillingsenergi eksemplifisert ved en jegers bruk av pil og
bue i én av laerebekene for 6. klasse (Hansen 1975) som vi analyserte i Leereboksprak. Det star
at jegeren spenner buestrengen og forer pilen og strengen bakover. Han holder buen og pilen
stille, mens han sikter pa viltet, og nar jegeren slipper buestrengen, farer pilen mot méalet. De
feerreste laerere vil regne de verbene som jeg har kursivert som fagord, og muligens heller ikke
substantivene pil og bue. Men i denne teksten er de viktige i forklaringen av stillingsenergi og

ber forstés av elevene for at de skal kunne forsta begrepet.

Jorgen Gimbel har kalt dette ordforrddet for “forfaglige udtryk” (Gimbel 1995) nettopp
for & understreke hvor viktige de er for forstaelsen av den faglige teksten. Jorgen Gimbel

hevder:

Det er derfor rimeligt at antage, at en af arsagerne til mange tosprogede
elevers faglige vanskeligheder pa de @ldre klassetrin, skyldes
vanskeligheder med den del af leksikon, som ikke betragtes som faglig
terminologi, men som alligevel er fagbundet.

(Gimbel 1998: 98)

Ogsa J. Normann Jergensen har gjort en undersekelse av 8-18-arige minoritetsbarns forstéelse
av danske ord. Ca 90 pakistanske og tyrkiske elever deltok. Ordforrddet var valgt ut fra fire

forskjellige kilder hvorav én var leereboker °. Gjennom en samtale med forskeren skulle elevene

*  Kildene var: a. Fra Maagaard og Ruus (1981) frekvenslister (10 hoyfrekvente ord) b. fra en forundersokelse

(12 ord), c. fra leerebeker (20 ord) og d. fra en allerede utfort ordforradstest (39 ord).
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forklare betydningen av 111 ord. Bade forklaringer, eksempler og oversettelse til morsmalet ble
akseptert og samtalen ble tatt opp pa band. Jergensen fant at bare et mindretall av ordene var
kjent for elevene, og hevder at det mest problematiske er at de antakelig ble forutsatt & vare
kjent (Jorgensen 1984). Dessverre er det ikke tatt med noen dansk kontrollgruppe i denne
undersekelsen, slik at det er uvisst om dette er et spesielt problem for minoritetselevene® eller
om det er et generelt problem for alle elever. Over en tredel av ordene var imidlertid brukt i en
tidligere undersokelse av danskspraklige barn, og det viste seg & vare stor forskjell pa resultatet
til elevene med dansk som morsmal i den ferste undersekelsen og resultatene til

minoritetselevene i Jergensens undersokelse.

I Gimbels studie av 1998 undersokte han 16 tyrkiske elevers forstaelse av det han kalte
*forfaglige’ uttrykk. Elevene gikk i en 5. klasse 1 Kage kommune. Like mange danske elever pa
samme klassetrinn deltok ogsa i undersekelsen. Ordforradet ble valgt ut fra leerebeker i historie,
biologi og geografi etter visse kriterier ’. Videre gjennomgikk disse ordene den samme
behandlingen som i undersekelsen Laereboksprik. Forst ble erfarne leerere bedt om 4 krysse av
de ordene de ville forklare i klasser for elever med dansk som morsmal, og disse ble fjernet fra
listene. I tillegg ble flertydige ord fjernet. Da gjenstod 50 ord, som ble presentert for elevene
bade muntlig og skriftlig uten kontekst. De tyrkiske elevene hadde muligheter for & svare pa
tyrkisk, enten ved & oversette ordet eller forklare det, eller de kunne — som de danske elevene —
forklare ordet pa dansk eller sette det inn i en dansk setning slik at det kom tydelig fram hva
ordet betydde. Det var stor forskjell pa resultatene til de danske og de tyrkiske 5.klassingene.
De danske elevene hadde en gjennomsnittsverdi pa 42,0 rette svar ®, og de tyrkiske hadde en
gjennomsnittsverdi pa 15,6 °. Gimbel fikk altsé bekreftet sin antakelse om at langt de fleste
*forfaglige’ ordene var ukjent for de tyrkiske elevene. Dessuten fant han at de tyrkiske elevenes
feil oftest kunne forklares med lydmessig likhet, for eksempel ”graense” = "graes”, ’skind” =
”glide pé isen med ski”, "landbruk” = "bro”. I de danske elevenes feil fant Gimbel heller en

slags innholdmessig eller kontekstuell likhet, slik som ”degn” = "nar en dag er géet, sa er der

Som en forkortelse for den omstendelige betegnelsen “elever fra spraklige minoriteter” bruker jeg ogsa
betegnelsen “minoritetselever” som er vanlig i skolesammenheng.

Et tilfeldig ord fra hver tiende side i bekene ble valgt ut. Ordet skulle ”ligge innenfor fagbogens semantiske
univers” (Gimbel 1998:99) og ikke finnes blant de 200 hyppigste ordene i danske barneboker etter Maegaards
og Ruus underseokelse fra 1981.

8 Standardavvik 3,8.

Standardavvik 11,3.
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géet et dogn”, “frost” = “det kan vzre is, sddan noget man glider pd”. Den sterste forskjellen
mellom de to gruppene var i antall ganger de hadde svart at de ikke visste hva ordet betydde.
For de danske elevene var gjennomsnittsverdien 2,9 ' og for de tyrkiske elvene var
gjennomsnittsverdien 24,2 ''. Gimpel hevder at dette vitner om stor forskjell pa elevgruppenes
strategiske kompetanse: De tyrkiske elevene sa ikke ut til & ha etablert hensiktsmessige
gjetningsstrategier i forhold til andrespraket. Gimbel fant imidlertid ikke noen ordkategori hvor
de tyrkiske elevene skilte seg spesielt ut, det vil si han fant ingen kulturbestemte forskjeller
mellom de ordene som de to sprakgruppene hadde vanskeligheter med. Stort sett var det de
samme ordene som var vanskelige for begge grupper, men som for nevnt, var de mye
vanskeligere for de tyrkiske elevene. Gimbel ser store pedagogiske utfordringer pa dette
omradet og etterlyser forst og fremst utvikling av elevenes strategisk kompetanse i

andrespraket.

Nar elever fra spraklige minoriteter leser laerebeker og verken kjenner til fagordene eller
de forfaglige ordene som brukes i forklaringene, blir det til sammen mange ukjente ord i
teksten for denne elevgruppa. Og jo flere ukjente ord en tekst inneholder, jo vanskeligere er
den. I leseforskningen er det bred enighet om at ordforstaelsen spiller en viktig rolle for
forstaelse av tekster, bdde pd morsmalet og pa andrespréket. Dette er et gjennomgangstema i
for eksempel de fleste artiklene i Huckin, Haynes & Coady (1993) og i artiklene til Batia
Laufer (slik som Laufer 1992, 1997).

Men det er ogsa andre sider enn fagspesifisiteten til ordforradet i lerebeker som kan
vaere av betydning for forstaelsen og som disse studiene ikke har tatt tilstrekkelig hensyn til. En
rekke av ordene og uttrykkene i leereboktekstene brukes i sakalt overfort betydning. Det vil si at
teksten inneholder det som vanligvis kalles idiomatiske uttrykk og metaforer. I prosjektet
Leareboksprak ble riktignok grafordets * ulike betydninger skilt fra hverandre gjennom en
sakalt homografseparering. I en del tilfeller gled imidlertid de ulike betydningene av et ord sa

mye over i hverandre at det var vanskelig & bestemme hvor grensene skulle settes. Da ble ordet

' Standardavvik 1.,8.

" Standardavvik 9,0.

12 Med graford menes en skriftlig ordform, slik som for eksempel Aelz. Dette grafordet kan bade vere et
eksemplar av ulike homografer slik som substantivet (en) helt, verbet (har) helt eller adverbet helt. A finne
fram til hvilket eksemplar som forekommer i hvert enkelt tilfelle, kalles homografseparering. Dette gjores ved
a kjore ut konkordansen til de aktuelle grafordene, slik at nok av ordenes kontekst blir vist.
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regnet som polysem og det fikk en felles frekvens. Men ikke noe av frekvenstellingen ble gjort
pa fraseniva, alt foregikk pa leksemniva. Heller ikke Jorgensen eller Gimbel inkluderte

flerordsuttrykk i sine undersekelser.

I Lise Iversen Kulbrandstads undersekelse av leseferdighetene til innvandrerungdom péa
norsk var det derimot med ett metaforisk uttrykk (Kulbrandstad 1996). I en av oppgavene bad
hun elevene a) foregripe innholdet i en leereboktekst ut fra tittelen som var “medaljens bakside”
b) forklare betydningen av uttrykket for og eventuelt ogsa etter at de hadde lest teksten. Det
viste seg at ingen av de fire innvandrerungdommene greide oppgaven, mens fire av de fem
elevene med norsk som morsmal kunne forklare uttrykket og gi et greit svar pa hva teksten

handlet om. Den femte eleven kunne forklare uttrykket da hun hadde lest teksten.

Det er nettopp erfaringene fra Laereboksprak med de pafelgende studiene til Jergensen
og Gimbel og Kulbrandstads studie som har inspirert meg til & finne ut om og hvordan

andresprakselever mestrer ord og uttrykk med overfort betydning.

I neste kapittel vil jeg utdype hva jeg mener med *overfert betydning’. Forelepig noyer
jeg meg med & si at jeg ikke skiller ut idiomatiske uttrykk som en egen type, men kaller ogsa
dem metaforiske uttrykk, og at de metaforiske uttrykkene kan besta av et enkelt ord sa vel som
flere ord. For & bli identifisert som metaforisk, mé et ord eller et uttrykk here til et annet
domene enn det som det brukes om. I dette ligger det implisitt at et ord eller et uttrykk har et
eget hjemmeomrade (kalt kildedomene), men at det allikevel kan brukes i andre

sammenhenger, det vil si det kan ha andre maldomener.

Jeg onsker & undersoke om elever som ikke har norsk som morsmal, forstar metaforiske
uttrykk av den nevnte typen, idet jeg forutsetter at det finnes rikelig av dem i leerebokene deres.
I dette baserer jeg meg pa Lakoff og Johnsons observasjoner slik de kommer til uttrykk i
Metaphors we live by fra 1980. Der hevder de at man vanligvis har forbundet metaforer med
noe ekstraordinzert, snarere enn med noe vanlig — med poetisk fantasi eller retorisk blomstrende
stil framfor hverdagslig stil eller sakprosa. I tillegg, skriver Lakoff og Johnson, ser de fleste pa
metaforer i forste rekke som et trekk ved spraket (ikke ved begrepssystemet), og tror man klarer
seg utmerket uten & bruke metaforer. Selv ser Lakoff og Johnson annerledes pa det. Etter deres
syn er metaforer ikke bare sveert vanlige, men ogsa uunnverlige: Hele vart begrepssystem er

gjennomsyret av metaforer, hevder de.
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Med utgangspunkt i metaforsynet til Lakoff og Johnson — som jeg skal gjere naermere
rede for i kapittel 2 — er det dpenbart at jeg vil finne en rekke metaforiske uttrykk i
leerebokene”. Men med dette synet pa metaforer er det ikke opplagt at metaforiske uttrykk er sa
vanskelige a forstd, snarere tvert imot. Hvis de gjennomsyrer livet vart, ma de jo vaere ganske
naturlige. Derfor er det ikke slik at teksten nedvendigvis blir vanskeligere fordi ord er brukt i
overfort betydning. Metafor-forekomster ' kan altsa gjore teksten bade enklere og vanskeligere
a forsté avhengig av en del faktorer som for eksempel hvilket uttrykk det er som forekommer,
hvor frekvent det er, hvilken stotte konteksten gir, hvilken bakgrunn leseren har osv. Det er
nettopp slike fenomen jeg vil underseke og diskutere i denne avhandlingen. Det endelige malet
er at en slik kunnskap kan bringes videre ut i skoleverket, og fa bade leerebokforfattere og den
enkelte laerer til & demonstrere metaforenes rolle som kognitivt redskap. P4 den méten kan
elevene gke sin metakognitive innsikt og bli bevisst forbindelsen mellom de enkelte ordene og
uttrykkene og de kognitive strukturene som binder disse sammen. Dette tror jeg vil bidra til &

oke elevenes ordforrad.

1.2 Problemstilling

For a fa innsikt i hvilke vanskeligheter elever fra spraklige minoriteter har med metaforiske ord
og uttrykk, har jeg foretatt en undersokelse i 10. klasse i grunnskolen for & analysere metafor-
forstaelsen blant elevene pa dette klassetrinnet. Bade elever med norsk som morsmal og elever
med andre morsmal er med i undersekelsen. Det jeg ensker & finne ut med denne studien, er

folgende:

e Er det noen systematiske forskjeller mellom forskjellige elevgrupper nar det gjelder
forstéelsen av metaforiske ord og uttrykk, og er det noen systematiske forskjeller
mellom de ordene og uttrykkene elevene forstar og de ordene og uttrykkene de ikke

forstar?

For & kunne svare pa dette spersmalet stiller jeg meg folgende delspersmal:

1 Se kap 2.3 for forskjellen pa metafor og metaforisk uttrykk.
' For 4 lette lesingen velger jeg 4 sette inn en bindestrek i dette ordet og noen andre sammensetninger hvor
metafor er forsteledd. Det gjelder serlig nar hovedleddet starter med for-.
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e Forstdr elever i slutten av ungdomsskolen typiske metaforiske ord og uttrykk som finnes

i leereboker?

e Har elevene med et annet morsmél enn norsk sterre problemer med metaforiske ord

og uttrykk enn elever som har norsk som morsmal?

e Er det enkelte metaforiske ord eller uttrykk som skiller seg ut som vanskeligere enn

andre?

e Huvis noen metaforiske ord eller uttrykk er /etfere enn andre for elever fra spraklige
minoriteter, er det noen fellestrekk ved disse ordene og uttrykkene eller ved
konteksten de forekommer i, for eksempel, at ordene de bestar av, er frekvente, at

syntaksen er enkel, at de er bildeskapende eller at temaet er kjent?

e Hvis noen metaforiske ord eller uttrykk er vanskeligere enn andre for elever fra
spraklige minoriteter, er det noen fellestrekk ved disse ordene og uttrykkene eller ved
konteksten de forekommer i, for eksempel, at ordene de bestar av, er infrekvente, at

syntaksen er komplisert, at de ikke er bildeskapende eller at temaet er ukjent?
For & finne svar pa disse spersmalene har jeg en overordnet hypotese som kan formuleres slik:

H: Elever som ikke har norsk som morsmal, vil ha sterre vanskeligheter med & forsta
metaforiske uttrykk enn de som har norsk som morsmal. Dette vil spesielt gjelde enkelte

grupper elever og enkelte typer metaforiske uttrykk.
Den tilherende nullhypotesen vil derfor kunne formuleres slik:

HO: Det er ingen forskjeller mellom elever som har norsk som morsmal og elever som ikke
har norsk som morsmal nar det gjelder & forstd metaforiske uttrykk. Det gjelder verken

for enkelte grupper elever eller enkelte typer metaforiske uttrykk.

Min hypotese innberer at jeg antar at det gar an & finne fram til visse karakteristika for elevene
og ogsé visse karakteristika for de metaforiske uttrykkene som kan vere faktorer i forklaringen.

Jeg har folgende delhypoteser:
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HI: Elever som har lite ordforrad generelt, forstar faerre metaforiske uttrykk enn elever med

stort ordforrad.
H2: Noen metaforiske uttrykk er lettere a forsta enn andre.

H3: Metaforiske uttrykk som er vanskelige for elever med norsk som morsmal, er spesielt

vanskelige for elever som ikke har norsk som morsmal.

H4: Enkelte elevgrupper har storre vanskeligheter med & forsta metaforiske uttrykk

enn andre.

HS5: Blant elever med samme morsmal vil det vaere enkelte uttrykk som skiller seg ut som

enklere eller vanskeligere avhengig av om tilsvarende uttrykk brukes i morsmalet deres.

1.3 Presisering av problemstilling — plassering av studien

Studien herer inn under den forskningsdisiplinen som i engelsk faglitteratur omtales som
’Second Language Acquisition’, og som i Norge gjerne omtales som andrespraksforskning
(Kulbrandstad 1996:30). I min studie ser jeg pa hvordan elever som er i en
andresprakssituasjon, som sannsynligvis har ulike ferdigheter i andrespréket, forstar en
avgrenset del av malspraket. Forstielsen sier noe om elevenes spraklige ferdigheter pa
malspréket pa et gitt tidspunkt, altsd om deres mellomspraksferdigheter'”. Mellomsprék viser da
til de spraklige ferdighetene innlarere har i sitt andresprak, altsa det spraket innlaererne har

tilegnet seg etter morsmélet og i et spraksamfunn hvor dette spriket er majoritetsspriket '°.

Andrespréksforskningen er en relativt ny disiplin ogsé internasjonalt sett. Man daterer
den enten til slutten av 60-tallet hvor forskningsinteressen forandret seg fra
undervisningsprosessen til innlaereren og den leringsprosessen som skjer (Kulbrandstad
1996:30), eller man daterer den til 40-tallet (samtidig med framveksten av anvendt

sprakvitenskap) da den kontrastive analysen hadde sitt gjennombrudd (Tenfjord 1993,

Mellomsprak er en direkte oversettelse av Selinkers term interlanguage fra 1974, brukt forst pa norsk hos
Andenas og Golden i 1980. Mellomsprdak viser na etter hvert til bade den observerte sprakbruken hos
innlaererne og til den indre grammatikken som innlarerne har konstruert for andrespréket for et bestemt
tidspunkt eller en periode (Berggreen & Tenfjord 1999:18).

Ved a bruke betegnelsen mellomsprakferdigheter onsker jeg a understreke at disse ferdighetene er i utvikling
og at utviklingen er noe annerledes enn den utviklingen en finner i studier av elevers morsmal.
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1997:14). Selv om forskningen pa den tiden hadde et pedagogisk siktemél, var den sterkt

teoretisk forankret.

Andrespraksforskningen kan vere bade grunnforskning og anvendt forskning avhengig
av studienes karakter og hvordan man definerer anvendt forskning. Som Kulbrandstad
(1996:27) peker pa, kan det vaere vanskelig a skille mellom grunnforskning og anvendt
forskning og heller ikke er det like nedvendig hvis det ikke har fagpolitiske konsekvenser med
hensyn til styring og bevilgning. Et annet spersmal er hvilken status anvendt sprakvitenskap
skal ha, om det er en egen disiplin eller om det er en del av lingvistikken (Tenfjord 1993:35).
Spersmalet blir igjen hvilke kriterier man bruker og om hensikten med kriteriene'’. Hvis en tar
utgangspunkt i Evensens kriterier' (Evensen 1986:3), ma min studie sies & here til anvendt
sprakvitenskap fordi jeg tar utgangspunkt i et praktisk, spraklig problemomrade (elevene har
vanskeligheter med leereboktekstene, leererne oppfatter at elevene ikke forstar
idiomatiske/metaforiske uttrykk). Kunnskap fra sprakvitenskapen (kunnskapen om det norske
sprakets struktur og ordforrad) spiller en sentral rolle i et slikt forskningsprosjekt, men ogsa
kunnskap fra andre vitenskaper eller vitenskapsgrener er nedvendig (kunnskap om forholdet
mellom ord og begreper, om metaforenes kognitive karakter, om hva forstéelse innebzaerer). Slik
kunnskap kommer fra vitenskaper som psykologi og filosofi (eller disipliner som
psykolingvistikk og sprakfilosofi). Metodene jeg bruker, er typiske for anvendt sprakvitenskap
(bruk av flervalgsoppgaver for a male forstaelsen), men ogsa for sprakvitenskapen

(typologisering av uttrykkene ut fra likheter pa ulike niva).

Innenfor andrespraksforskningen vil min studie komme i kategorien ordforradsstudier.
Dette er egentlig en svert generell term og rommer mange ulike tilnaerminger til ordforradet
hvor bade objektet for studiene og siktemalet med dem varierer. Det som kalles
ordforradsstudier, kan omhandle ordforradet i spraket, ordforradet i tekster og ordforradet til
individer. Siktemalet kan vere pedagogisk (for eksempel hvor mange ganger vi mé se et ord for
det laeres, hvor vanskelig ordforradet er i en tekst), lingvistisk (for eksempel hvordan
ordforradet i et sprak er bygd opp, sammenlikning mellom ordforradet i ulike sprék) og
psykologisk (for eksempel hvordan man kan male ordforradet hos individer, hvordan det

mentale leksikon er organisert).

"7 Se Evensens argumentering for at anvendt sprakvitenskap er en egen disiplin i Evensen (1986, kapittel 1) og
Kulbrandstads diskusjon av dette synet i Kulbrandstad (1996:28-29).
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Ut fra en slik kategorisering vil min studie bade kunne fa betegnelsen *ordforradet i
tekster’ siden jeg studerer ord og uttrykk som finnes i leerebeker, og *ordforradet hos individer’
siden jeg underseker om elevene kan dem. Siktemalet kan bade ses pa som pedagogisk, i hvert
fall pé lang sikt, psykologisk (hva forstds) og lingvistisk (kategorisering av ordene og
uttrykkene).

Studien er tosidig, det er bade en typologisering av metaforiske uttrykk (som ogsa
inkluderer ordenes og uttrykkenes kontekst i oppgavestammen), og det er en underseokelse av
elevers forstaelse av de ulike metaforiske ordene og uttrykkene (bade som enkeltord og uttrykk
og som typer). Nar jeg ser pa forstaelsen av enkeltoppgavene, ser jeg ogsé pa feilene de gjor,
slik at studien inkluderer en feilanalyse. Studien er dermed bade eksplorerende og
hypotesetestende. Den er eksplorerende ved at jeg analyserer ulike metaforiske uttrykk for &
finne fram til en kategorisering, og kategoriseringen er gjort med henblikk pa & kunne
sammenlikne elevenes forstdelse av metafortyper i tillegg til metaforiske enkeltord og uttrykk.
Samtidig er den hypotesetestende fordi jeg har hypoteser om at noen typer er vanskeligere enn

andre.

1.4 Framgangsmate

For & kunne besvare spersmélene nevnt i kapittel 1.2 og teste hypotesene mine, har jeg tatt
utgangspunkt i svarene som 400 elever — 230 med norsk som morsmal og 170 med andre
morsmal — har gitt pa en skriftlig flervalgsoppgave som jeg har laget og som bestar av 50
metaforiske uttrykk. Det er elevenes norsklerere eller klasseforstandere som har utfort det

praktiske arbeidet med testen.

I undersekelsen har jeg altsé to populasjoner med hvert sitt utvalg med elementer: Den
ene er en elevpopulasjon, og utvalget bestar av elever i 10-klasse pa ungdomsskolen. Den andre
er en metaforpopulasjon, og utvalget bestér av metaforiske uttrykk som finnes i leerebeker i
samfunnsfag. Siden jeg er interessert i de ulike elevenes forstaelse av de ulike uttrykkene, kan
man si at jeg prover & finne hvordan det ene utvalget med sine karakteristika forholder seg til

det andre med sine karakteristika, eller mer presist hvordan enhetene med sine verdier pé ulike

'8 Kulbrandstad (1996:29) diskuterer dette mer inngaende.
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variabler forholder seg til enhetene med sine verdier pa noen andre variabler. Utvelgelsen av

elevene er beskrevet i 4.2, og utvelgelsen av de metaforiske uttrykkene er beskrevet i 4.3.

Jeg har neermet meg analysen fra flere ulike vinkler, bade med utgangspunkt i elevene —
slik som ut fra elevens opplysninger om spraklige forhold og ved sammenlikninger av ulike
elevgrupper — og med utgangspunkt i de metaforiske uttrykkene — slik som ved & dele inn de
metaforiske uttrykkene pa forskjellige méter og ved & analysere de oppgavene hvor elevene har

hoyest feilsvarprosent.

Béde elevene og de metaforiske uttrykkene er delt inn i subutvalg. For & lette lesingen
har jeg kalt subutvalgene av elever for grupper, og nar det gjelder de metaforiske uttrykkene,
har jeg kalt subutvalgene for sett. Denne inndelingen har jeg gjort etter hvilke verdier de to
utvalgene har pa noen spesielle variabler. Ved & ta utgangspunkt i elevenes besvarelse pa
spersmal om morsmal, har jeg etablert to hovedgrupper, elever med norsk som morsmal (Nor-
elever) og elever fra spraklige minoriteter (LinMin-elever). De sistnevnte elevenes besvarelse
pé spersmal om hvilket sprék de synes de kan best, danner grunnlaget for inndeling av tre
undergrupper av minoritetselever, nemlig elever som mener de kan norsk best (NBest-
gruppen), elever som mener de kan norsk og morsmélet like bra (NMmLik-gruppen), og elever
som mener de kan morsmalet sitt best (MmBest-gruppen), se kapittel 4.2.1. Disse
undergruppene kalles kompetansegrupper. Jeg har ogsa delt elever fra spraklige minoriteter i
grupper etter hvilken skare de har prestert pa oppgavene. Disse undergruppene kalles

prestasjonsgrupper (se 6.3.2 og 6.3.3).

De metaforiske uttrykkene har jeg kategorisert i ulike sett ut fra forhold som jeg antar
pavirker vanskelighetsgraden til uttrykket, bade ut fra pragmatiske, innholdmessige og rent
formelle forhold. Siden jeg har valgt a gi elevene en flervalgsoppgave hvor ordene og
uttrykkene star i en setning eller en frase, har de metaforiske uttrykkene til en viss grad blitt
kontekstualisert. Konteksttypen vil derfor ogsa pavirke uttrykkets vanskelighetsgrad. I tillegg
har jeg kategorisert uttrykkene som topp- og bunnoppgaver ut ifra elevenes resultater, bade
resultatene til dem som har norsk som morsmaél, og resultatene til dem som har et annet

morsmal enn norsk.

Minoritetselevenes resultater - bdde gjennomsnittsresultatene pa enkeltuttrykk, pa ulike
sett og totalt - er blitt ssmmenliknet med resultatene til elevene med norsk som morsmal. Jeg

har ogsa analysert en del av feilsvarene, serlig der hvor det er hoy prosent med feilsvar, for &
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soke 4 avdekke menstre som igjen kan si noe om elevers strategier i mete med ord og uttrykk.
Alle disse analysene har jeg sammenholdt for sd — om mulig — & synliggjere viktige faktorer
som bidrar til elevenes forstaelse eller misforstaelse av alminnelige metaforiske uttrykk som
forekommer i samfunnskunnskapsbeker i ungdomsskolen med tanke pé fremtidige pedagogiske

opplegg spesielt beregnet pa elever fra spraklige minoriteter.

1.5 Disposisjon av avhandlingen

Avhandlingen er delt i fire deler, og i den forste delen (kapittel 1 til 3) er utgangspunktet mitt
presentert. I dette forste kapittelet har jeg lagt fram min egen bakgrunn for studien, forst og
fremst gjennom prosjektet Laereboksprak. Jeg har dernest satt studien inn i en ramme, forstaelse
av ord og uttrykk i leerebeker, som igjen kan plasseres i en snevrere ramme, ordforstaelse i
andrespréket. Videre har jeg har presentert problemstillingen og forklart framgangsmaten. I
kapittel 2 legger jeg fram mitt syn pa metaforer som jeg har hentet fra den kognitive
lingvistikken. Jeg definerer en del uttrykk i den forbindelsen og ser pa tidligere forskning som
har med forstéelse av metaforer & gjore. I kapittel 3 diskuter jeg hva forstaelse i en
andresprakskontekst innebaerer. Del II heter utforskningen og bestar av kapitlene 4 og 5, der jeg
viser metoden, samtidig som jeg begrunner en rekke valg. Maten undersekelsen ble utfort pa,
presenteres i kapittel 4, og valg av variabler og inndeling av de 50 metaforiske ordene og
uttrykkene kommer i kapittel 5. Del I1I viser resultatene, forst med fokus pa ulike elevgruppers
skarer totalt og pé ulike sett i kapittel 6, og deretter med fokus pé elevgruppers skare pa
enkeltoppgaver i kapittel 7. Del IV er konklusjoner og drofting og bestar av bare to kapitler. I
kapittel 8 bekrefter og avkrefter jeg hypoteser og i kapittel 9 avslutter jeg avhandlingen. Her

tolker og diskuterer jeg det har kommet fram til og peker pa behov for videre forskning.
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Kapittel 2: Metaforer og metaforiske uttrykk

2.1 Er metaforene overalt?

Mitt spersmal er altsd om elever med et annet morsmal enn norsk har sterre problemer med
metaforiske uttrykk som finnes i laerebeker i samfunnsfag enn elever som har norsk som
morsmal. Forutsetningen for dette spersmélet er at det finnes metaforiske uttrykk i leerebokene.
I denne antagelsen stotter jeg meg blant annet til Lakoff & Johnson (1980) som hevder at
metaforer finnes overalt. Dette synet star i motsetning til den tradisjonelle oppfattelsen av at

metaforer er noe ekstraordinart, noe som herer til poetisk stil:

We have found, on the contrary, that metaphor is pervasive in everyday life,
not just in language but in thought and action

(Lakoff & Johnson 1980:3)

I boka More Than Cool Reason fra 1989 presiserer Lakoff og Turner metaforenes

allestedsnaerverelse slik:

Metaphor is a tool so ordinary that we use it unconsciously and
automatically, with so little effort that we hardly notice it. [...]. It is
omnipresent [...], accessible to everyone [...], conventional [...], and
irreplaceable [...]. It is indispensable not only to our imagination but also to
our reason.

(Lakoff & Turner 1989: xi)

Men stemmer dette? Finnes det metaforiske uttrykk i lerebeker? Da jeg henvendte meg til de
forskjellige forlagene for & fa tilsendt leerebeker i forbindelse med det foreliggende prosjektet,
fikk jeg som svar av en forlagsmedarbeider at jeg nok ikke ville finne noen metaforer i bekene
deres, ’for dem har vi luket ut”. Hun mente metaforer var for vanskelig a forsta for elever i
grunnskolen, spesielt for minoritetselevene, og at forlaget derfor var bevisst dette valget. Denne

uttalelsen bekreftet to av antagelsene mine:
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e Vi (og dette inkluderer bade "folk flest”, leerere og fagfolk) mener

forskjellige ting med betegnelsen metafor .

e  Folk som har tilknytning til undervisning, har erfaring med at en del
spesielle ord og uttrykk (som inkluderer det mange kaller metaforer)
kan veere vanskelig a forsta for en del elever, sarlig for de elevene som

ikke har spraket som morsmal.

Det er derfor nedvendig & definere begrepet metafor. Ordet kommer fra gresk der meta betyr
trans- og pherein betyr beere, altsa bokstavelig a beere eller a fore over. I noen tilfeldig

valgte leksika star dette om metaforer:

e metafor (av gr[esk]) ord el. uttrykk som brukes i billedlig betydning,
f.eks. alderens sne i stedet for hvitt har.

(Multimedialeksikon 1997)

o metafor (gr[esk] metafora) ord eller uttrykk som brukes i overfort eller
billedlig betydning, men uten innledende sammenligningsord *som’
eller ’lik’. Siden metaforer med sin appell til fantasien er utpreget
illusjonsskapende, er de sveart vanlige i poetisk personifikasjon og
besjeling. Metafor kan vare et substantiv, et adjektiv eller et verb, slik
de forekommer i nasjonalsangen “den saganatt som senker dromme pa
var jord”, ”blaegyd frihet”, "Tordenskiold langs kysten lynte”. Enkelte
slike uttrykk er i den grad gatt inn i vanlig sprakbruk at de ikke lenger
foles som metaforer, f.eks. forbindelser som fjellets fot”, fjordarm”,
og helt avbleket er metaforen begripe (forstd), som egentlig betyr “gripe
om”, "fatte om”.

(Kortner, Olaf, Preben Munthe & Egil Tveteras 1980)

' For ytterligere & teste om dette inntrykket stemte, bad jeg 65 laerere jeg hadde pé et etterutdanningskurs om &
krysse av for hvilke ord og uttrykk de ville regne som metaforer. Det inneholdt 23 av de metaforiske
uttrykkene jeg har brukt i denne studien og atte uttrykk som ikke var metaforiske. Av de 23 metaforiske
uttrykkene ble 12 regnet som metaforiske av 80 % eller flere, og 16 ble regnet som metaforiske av 60 % eller
flere (se tabell V9.13 i vedlegget).
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e metaphor [...] I. A metaphor is an imaginative way of describing
something by referring to something else which has the qualities that
you want to express. For example, if you want to say that someone is
very shy and timid, you might say that they are a mouse. [...].

(Sinclair 1995)

e METAPHORE [...] lat[in] d’o[rigine] gr[ecque] metaphora
“transposition”. Figure rhétorique, [...]. Procédé de language qui
consiste a employer un terme concret dans un contexte abstrait par
substitution analogique, sans qu’il y ait d’élément introduisant
formellement une comparaison. [...] La métaphore est a I’origine des
sens nouveaux d’un mot.

(Rey-Debove & Rey 2000)

Disse forklaringene peker til sammen pa mange viktige sider ved metaforer og dekker
sannsynligvis den vanlige oppfatningen. Det vi kan trekke ut av disse forklaringene, er at
metaforer forbindes med noe som

e  brukes i overfort eller billedlig betydning

e har appell til fantasien, er utpreget illusjonsskapende

e er sveart vanlig i poetisk sprak, spesielt personifisering og besjeling

e kan gé inn i vanlig sprakbruk, forer til at ord far ny betydning

e beskriver noe ved hjelp av noe annet

Men disse forklaringene begrenser seg til & si noe om metaforer som et rent spraklig fenomen,
de sier ikke noe om metaforenes tilknytning til vart begrepssystem. Dette — at metaforene
tilherer begrepsverdenen — proklamerte Lakoff & Johnson i 1980 i ferste avsnitt i Metaphors

we live by. Der hevdet de nettopp at hele begrepssystemet vart er metaforisk:

[M]etaphor is typically viewed as characteristic of language alone, a matter

of words rather than thought and action. For this reason, most people think
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they can get along perfectly without metaphor. We have found, on the
contrary, that metaphor is pervasive in everyday life, not just in language
but in thoughts and action. Our conceptual system, in terms of which we
both think and act, is fundamentally metaphorical in nature.

(Lakoff & Johnson 1980:3)

Dette skapte nytt liv i metafordebatten. Riktignok var det flere forskere som allerede hadde
pekt pa metaforenes kognitive kraft, for eksempel nevner Lipka (1996) at bade Weinrich * i
1958 og Leisi *' i 1973 hadde understreket at metaforer ikke matte ses pa som isolerte fenomen,
men at de matte ses i sammenheng. Men maten Lakoff & Johnson presenterte oppfatningene
sine pa, og eksemplene de brukte, gjorde at de skaffet seg oppmerksomhet om sitt konseptuelle

metafor-syn *.

2.2 Erfaring og projisering

Tilhengerne av det konseptuelle metaforsynet — eller av erfaringsrealismen, som blant annet
Lakoff kaller den retningen (Lakoff 1987:xv, 265) * — hevder altsa at hele vart konseptuelle
system er bygd opp av metaforer. De peker pa metaforenes bidrag til & forsta deler av verdenen
som ellers er vanskelig tilgjengelig. Dette gjelder spesielt abstrakte begreper som for eksempel
tid, arsak, forstaelse, sinne, dod. Nér vi snakker eller reflekterer over disse begrepene, bruker vi
ord og uttrykk fra andre mer kjente omréder eller domener. Nér vi snakker om begrep som for
eksempel ’tid’, kan vi bruke uttrykk som tiden gar sa altfor fort, jeg gav henne god tid til a bli
ferdig, jeg haper jeg snart far tid til G besoke dere, politikken tar det meste av tiden min, i ar

kommer pasken sent. Vi konseptualiserer tid som om den var en gjenstand som beveger seg og

2 Harald Winrich 1958: “Miinze und Wort: Untersuchungen an einem Bildfeld”. I H. Lausberg & H. Weinrich
(red.): Romanica. Festschrift fiir Gerhard Rohlfs.

Ernst Leisi 1973: Praxis der englischen Semantik. 2. opplag 1985.

Som Taylor (2002) uttrykker det: Possibly, one reason for the success of Metaphors We Live By has been the
fact that the book so readily triggers a feeling of discovery: “Yes, of course all these everyday expressions are
metaphorical. It’s so obvious! Why didn’t I notice that before?”” En mer detaljert oversikt over ulike retninger
innfor metaforforskningen finnes bl.a. 1 Gibbs 1994 kapittel 5 og i Jikel 1997 finnes en gjennomgang av
metaforsynet til flere forskere som har kognitive bidrag.

I Lakoff 1988:120 kalles retningen erfaringskognisjon (experientialist cognition), og i Lakoff og Johnson
1999:172 kalles retningen erfaringstilneermingen (the experiential approach), Stjernfelt (1997:152) bruker
experientalisme pa dansk, Teigland (2001) velger erfaringsbasert syntese som norsk betegnelse (etter Lakoff &
Johnsons (1980:192) experientialist syntehesis).

21
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23
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kan manipuleres pé forskjellige méter: den kan gis bort, tas fra en, mottas og mangle, den
kommer til en pa ulike mater, og den gér fra en pa ulike mater. Stort sett anses denne

gjenstanden som verdifull.

"Forstaelse’ konseptualiserer vi som ’syn’, vi har uttrykk som jeg ser poenget ditt, hva
slags syn har du pa saken, han er blind for andres synspunkter osv. *1deer’ konseptualiserer vi
som objekter som vi fanger i hendene nar vi oppfatter dem, eller ikke fanger nar vi ikke forstar:

han fikk tak i det jeg sa med en gang, det grep han fort, det gikk over hodet pa meg.

Et sentralt begrep hos Lakoff og Johnson er mapping’ som pa norsk kan oversettes med
projisering, overforing eller avbilding **. Med projisering menes det settet med iboende
likheter som finnes mellom to konseptuelle domener, slik som for eksempel mellom

kjerlighetsdomenet og reisedomenet (en metafor de kaller LOVE-AS-JOURNEY)

LOVE-AS-JOURNEY mapping is a set of ontological correspondences that
characterize epistemic correspondences by mapping knowledge about

journeys onto knowledge about love.

(Lakoff 1993:207).

Denne projiseringen gjor at vi bade bruker spréklige uttrykk fra et domene og at vi trekker
slutninger etter monster fra dette domenet nar vi tenker pa eller snakker om et annet domene.
Det forste domenet kalles kildedomenet, det domenet er kjent og gir oss begrepene. Det andre
domenet, maldomenet, er det vi ensker & si noe om, som vi trenger a danne begreper til. Nar vi
konseptualiserer tiden som et objekt, er objektet et begrep som herer til kildedomenet (et
kildebegrep) og tiden et begrep som herer til maldomenet (et malbegrep). I mange tilfeller
viser kildebegrepet til noe konkret, men motsetningen abstrakt-konkret dekker ikke helt. Det er
riktigere & si at kildebegrepet viser til menneskets mest grunnleggende, biologiske og
kroppslige erfaringer, det som lett kan sanses, og det er ikke ngdvendigvis det samme som det

konkrete i betydningen ’det gjenstandsaktige’.

Med utgangspunkt i de mer eller mindre allmenne forstaelsene, som jeg har gitt noen

eksempler pa, formulerer Lakoff og Johnson en rekke maksimer som illustrerer hva som

2 Jeg bruker disse norske oversettelsene om hverandre i teksten, variasjonen er derfor stilistisk og ikke semantisk
motivert.
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projiseres nar vi bruker de alminnelige metaforene, de vi lever etter” i hverdagen, for
eksempel LOVE IS A JOURNEY, TIME IS SOMETHING MOVING, TIME IS A RESOURCE, ANGER 1S
HEAT, UNDERSTANDING IS SEEING, UNDERSTANDING IS GRASPING, PASSIONATE IS HOT m.m.
(alle L&J)>.

Projiseringen er i mange tilfeller konvensjonell, slik som i eksemplene med FORSTAELSE-
SOM-SYN, IDEER-SOM-OBJEKTER 0g KJERLIGHET-SOM-REISE, i den forstand at det er den méten
man vanligvis konseptualiserer disse begrepene pa. Metaforer bidrar til en forstielse av et
fenomen (malet) gjennom et annet (kilden). Definisjonen pa en metafor er nettopp at det er en

konseptuell projisering fra et kildedomene til et maldomene

[...] the metaphor can be understood as a mapping (in the mathematical
sense) from a source domain [...] to a target domain [...].

(Lakoff 1993: 206-207)

2.3 Metaforer og metaforiske uttrykk

Det er altsa konseptualiseringene Lakoff og Johnson kaller metaforer, det at vi forstar et

fenomen gjennom et annet, kjent fenomen. De kjente domenene®

, slik som reisedomenet,
synsdomenet, temperaturdomenet er eksempler pa kildedomener, og de domenene som de sier
noe om, slik som kjeerlighetsdomenet, tidsdomenet, forstaelsesdomenet, er eksempler pa
méldomener. De spraklige uttrykkene som viser til disse begrepene, slik som uttrykkene fiden
gar altfor fort, jeg ser poenget ditt, hun kokte av raseri kalles metaforiske uttrykk. Altsa er
metaforene del av begrepsverdenen, det vi finner i den spraklige verdenen, er de spraklige

realiseringene, det vil si de metaforiske uttrykkene.

# Jeg bruker Lakoff & Johson notasjoner fra 1980 (og senere blant annet brukt i Lakoff 1987, Lakoff 1993,
Lakoff & Turner 1989, Grady 1997b) ved & skrive metaforene med versaler pa formen X ER Y~ eller *X-
SOM-Y”, hvor x viser til maldomenet og y til kildedomenet. Kildehenvisninger til metaforene star med
initialer, slik at L&J star for Lakoff og Johnson, JG for Grady og AG stér for dem jeg har formulert selv. Na er
det mange metaforer som er felles hos Lakoff & Johnson og Grady, dette reflekter altsa bare hvor jeg har
hentet dem. Hvis det ikke star noen henvisning, er det L&J.

2 Stjernfeldt (1997:152) viser til Engberg-Pedersens (1995) kritikk av den uklare bruken av domene i Lakoffs
arbeider “exemplerne pa domaner straekker sig lige fra metafysiske kategorier som tid og rum, over
sansekvaliteter (farver, lyde etc.) og neuropsykologiske kategorier (motorik) til kulturelle praksisformer (rejse,
elske etc.”).

20
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The term metaphorical expression refers to a linguistic expression (a word, a

phrase, or sentence) that is the surface realization of such a cross-domain

mapping (this is what the term metaphor referred to in the old theory).
(Lakoff 1993: 203)

Dette skillet mellom metaforer som altsa herer til begrepsverdenen, og det spraklige uttrykket
som de kommer til syne igjennom - alts& den spréklige realiseringen - er viktig. Derfor er det
brukt ulike betegnelser. I mitt prosjekt er det spesielt viktig & vaere seg dette skillet bevisst, for

det er metaforene som

e  viser likheter mellom sprék, de metaforiske uttrykkene kan ofte vare

forskjellige

e Dbidrar til & redusere arbeidet med & laere seg nye betydninger av

tilsynelatende ubeslektede ord og uttrykk pa et andresprak

Fordi dette skillet ikke alltid har veert tydelig i tidligere diskusjoner, kan det til tider veere

vanskelig & forstd hva forskerne har referert til.”’

Andre forskere (for eksempel Cameron 1999, 2003) bruker betegnelsene
begrepsmetafor (conceptual metaphor) og spraklig metafor (linguistic metaphor) for 4 skille
mellom de to nivéene. I denne avhandlingen veksler jeg mellom & bruke betegnelsene metafor
og begrepsmetafor om det som herer til det konseptuelle nivéet. Disse betegnelsene er altsé
synonyme. Jeg bruker bade spraklig metafor og metaforisk uttrykk synonymt med det Lakoff
(1993) kaller metaphorical expressions, altsa er dette betegnelser om fenomen pé det spraklige
nivaet. Men i noen tilfelle skiller jeg mellom metaforiske ord og metaforiske uttrykk der dette
skillet er viktig, og samlet kalles de ogsa metaforiske elementer. Nér metaforiske uttrykk bare
betyr metaforiske elementer som bestar av flere ord’ og nar det ogsa inkluderer *metaforiske

ord’, kommer fram av sammenhengen.

Betegnelsene kilde og mal, som blant annet erfaringsrealistene bruker, har ogsa sine

motsvarigheter i annen terminologi. Richards (1936) brukte betegnelsene Vehickle og Tenor om

2 Steen (1997:58) hevder for eksempel at i metafordiskusjonen pa 70-tallet ble det vesentlig brukt bildemetaforer
(se under) og poetiske metaforer som eksempler i stedet for de systematiske begrepsmetaforene, noe som
gjorde at metaforenes begrepsmessige status heller ikke ble fokusert.
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henholdsvis kildeuttrykk og maluttrykk og kalte relasjonen mellom dem Ground. Denne
terminologien brukes fortsatt, men Tenor er oftest erstattet med Topic (blant annet av Cameron
1999, 2003). Denne terminologien er ogsa brukt pa skandinavisk, skrevet for eksempel som
vehikkel, topikk og grunn *. Lakoff og Johnson har ingen egen betegnelse pa *Ground’, men
snakker generelt om the grounding of the metaphors, som altsa generelt er erfaringer i

t2‘)

dagliglive

Nar ord og uttrykk brukes i sine kildedomener, altsd nar vi sier at vannet koker, eller nar
to personer star langt fra hverandre pa en fotballkamp sier man at gjerne at de brukes i en
konkret eller med en bokstavelig betydning. Selv om begge disse betegnelsene kan kritiseres
for & gi andre assosiasjoner enn dem det legges opp til i den kognitive lingvistikken, er det disse

jeg bruker videre, altsa synonymt med ordenes og uttrykkenes ikke-figurlige betydning.

2.3.1 Ulike typer metaforer definert ut ifra ulike kriterier

I erfaringsrealistenes arbeider forekommer det en rekke benevnelser pa ulike konseptuelle
metaforer som viser til forskjellige kategorier av dem. I Lakoff & Johnson (1980) brukes
benevnelser som structural metaphor, ontological metaphor, idiosyncratic metaphor * og
orientational/ spatializational metaphor, 1 Lakoff (1987) finner vi ogsé conventional metaphor,
event-structure metaphor, novel metaphor, image/one-shot metaphor og generic-level
metaphor. 1 Lakoff &Turner (1989) utvides benevnelsene med basic/general metaphor, poetic
metaphor, composite/complex metaphor. Grady (1997b) introduserer primary metaphor og
compond metaphor, mens Kovecses (2002) bruker benevnelser som simple og complex
metaphor og megametaphor. Det er ganske uklart hvordan alle disse typene forholder seg til
hverandre. Kovecses (2002) rydder imidlertid noe opp i betegnelsene og klassifiserer

metaforer 1 henhold til forskjellige kriterier:

2 Oversettelsen vehikkel er hentet fra Haukaas (1990) og grunn (egentlig dansk grund) er hentet fra Johansen
(1997).

¥ Begrunnelsene for selve metaforteorien er 1) The systematicity in the linguistic correspondences. 2) The use of

metaphor to govern reasoning and behavior based on that reasoning. 3) The possibility for understanding novel

extensions in terms of the conventional correspondences (Lakoff 1993:210).

Denne betegnelsen bruker Lakoff og Johnson riktignok om usystematiske og isolerte metaforer som [...] do

not interact with other metaphors, play no particularly interesting role in our conceptual system, and, hence are

not metaphors that we live by”, og mener at hvis noen metaforer burde kalles dede, sa er det disse (Lakoff &

Johnson 1980:55)
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[T]here are distinct kinds of conceptual metaphor and [...] it is possible to
classify metaphors in a variety of ways. These include classifications
according to the conventionality, function, nature, and level of generality of
metaphor. [...] It is possible to classify metaphors in several other ways,
but these are the ways that play an especially important role in the cognitive
linguistic view.

(Kovecses 2002:31)

I tillegg kategoriserer han metaforene ut fra kompleksitet som enkle og komplekse. I det
folgende vil jeg legge Kovecses kriterier til grunn for inndelingen for 4 komme fram til en

hensiktmessig inndeling med norsk terminologi.

Konvensjonalitet

En inndeling etter konvensjonalitet indikerer hvor vanlige metaforene er i dagligdags sprakbruk
i et spraksamfunn. Bade begrepsmetaforer og metaforiske uttrykk kan veare vanlige eller
uvanlige. Mange uttrykk som av erfaringsrealistene vil regnes som metaforiske, vil ikke regnes
som metaforiske av morsmélsbrukere *'. Noen vil kanskje ogsa regnes som klisjer. Det er lett &
finne eksempler pa vanlige og uvanlige metaforiske uttrykk, litt verre er det 4 finne eksempler
pa uvanlige metaforer, (Kovecses (2002:32) foreslar LIFE IS A MIRROR). Kombinasjonen
uvanlig begrepsmetafor, men tilherende vanlig metaforisk uttrykk, er umulig fordi hvis
metaforiske uttrykk er vanlige, sa bunner de nettopp i en vanlig begrepsmetafor. Dette hevder

ogsa Lakoff & Turner:

Any discussion of the uniqueness or idiosyncrasy of metaphor must
therefore take place on two levels: the conceptual level and the linguistic
level. A given passage may express a common conceptual metaphor in a
way that is linguistically either commonplace or idiosyncratic. An
idiosyncratic conceptual metaphor is another matter. By its very nature, it
cannot yet be deeply conventionalized in our thought, and therefore its

linguistic expression will necessarily be idiosyncratic in at least some

31 Se fotnote 19 og tabell V9.13 i vedlegget.
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respect. Modes of thought that are not themselves conventional cannot be
expressed in conventional language. In short, idiosyncrasy of language may
or may not express idiosyncrasy of thought, but idiosyncratic thought
requires idiosyncratic language.

(Lakoff & Turner 1989:50)

Konvensjonelle metaforer og nye metaforer kan anses & vere ytterpunkter pa en slik
konvensjonalitetsskala. Slik er det med flere av klassifiseringene, de inngér i en gradering,

snarere enn i dikotomier:

It is important to avoid simpleminded dichotomies when talking about
metaphor. Metaphors have many statuses. One cannot just talk of them as
being basic versus nonbasic, poetic versus everyday, conventionalized
versus nonconventionalized, and so on. Metaphors differ along many
parameters, and often the difference is a matter of degree.

(Lakoff & Turner 1989:55)

Idiosynkratiske metaforer plasseres her pa konvensjonalitetsskalaen, men denne betegnelsen
sier mer om utbredelsen (altsd hvor metaforen brukes) enn om hvor ny den er (altsé nar den
dukket opp). Men det ligger ogsé i denne betegnelsen at slike metaforer er uvanlige.
Sprékhistorisk sett vil mange ord og uttrykk utvikles fra & vare nye eller idiosynkratiske

metaforer til & bli konvensjonelle, de gjennomgér en konvensjonalisering (se kapittel 2.4).

Funksjon

Denne klassifiseringen tar utgangspunkt i hva slags kognitiv funksjon en metafor har. Bade
strukturmetaforer, ontologiske metaforer og orienteringsmetaforer plasseres her *. Jeg har
allerede gitt flere eksempler pa strukturmetaforer, slik som LOVE IS A JOURNEY, TIME IS
SOMETHING MOVING, ANGER IS HEAT, UNDERSTANDING IS SEEING. Kildedomenet i slike

metaforer bidrar med en frodig eller detaljert kunnskapsstruktur til malbegrepet, det hjelper

32 Goatlys betegnelse root analagy (Goatly 1997) horer ogs hjemme her.
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altsd virkelig brukeren til 4 forstd et begrep gjennom et annet, slik som & forsté tiden som et

objekt som beveger seg.

Ontologiske metaforer bidrar ikke med en tilsvarende frodig kunnskapsstruktur, men
de indikerer hvilken ontologisk status en metafor har, det vil si om malbegrepet for eksempel

blir sett pa som substans eller objekt.

Understanding our experiences in terms of objects and substances allows us
to pick out parts of our experience and treat them as discrete entities or
substances of a uniform kind. Once we can identify our experiences as
entities or substances, we can refer to them, categorize them, group them,
and quantify them — and, by this means, reason about them.

(Lakoff & Johnson 1980:25)

Et eksempel pa en ontologisk metafor er THE MIND IS A MACHINE (L&J), det vil si den
indikerer at vi ser pa hjernen (som egentlig er en vag sterrelse for oss) som et fysisk objekt som
produserer noe. Ontologiske metaforer kan utdypes naermere gjennom det som er klassifisert

som strukturmetaforer.

Orienteringsmetaforer bidrar med enda mindre kunnskapsstruktur, men deres hensikt
er 4 gjore et sett med malbegreper koherente eller like. De fleste metaforene har med romlige
begreper a gjore, derav betegnelsen orienteringsmetaforer (ogsé kalt spatial metaphors for
eksempel i Lakoff & Johnson 1980). De forekommer gjerne i par, slik som MORE IS UP, LESS IS

DOWN, HAPPY IS UP, SAD IS DOWN, og de har en evaluerende funksjon.

Metaforer kan ha bade kunnskap og bilder som utgangspunkt. Med bilder menes da
ulike figurer eller former, slik som beholder, bane, kontakt, retning (slik som opp-ned, ut-inn,
sentrum-periferi), bevegelse, kraft. Det er ikke kunnskapselementer som blir projisert i disse
bildeskjemaene (image-schema), men heller strukturelementer. Disse strukturene er ogsa slike
vi har god erfaring med i hverdagen, for eksempel gjennom fysiske objekter vi er i kontakt
med, erfaringen med egen kropp bade som beholder og som utsatt for krefter og sa videre.
Disse bildeskjemaene strukturerer mange av vare abstrakte begreper metaforisk og er

utgangspunkt for andre begrep (se 2.3.2 for flere eksempler).
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Det finnes ogsa en annen type bildebaserte metaforer som er mye mer detaljerte og
frodige. De bruker ikke bildeskjemaer, men detaljerte bilder og kalles bildemetaforer (image
metaphors). De er dannet ved at to bilder korresponderer slik som i Lakoff & Turners eksempel
fra André Bretons dikt i engelsk oversettelse My wife [...] whose waist is an hourglass (Lakoff
& Turner 1989) eller et mer prosaisk eksempel som bilringene mine skal bort for

badesesongen. Disse metaforene kalles ogsé one-shot metaphors.

Spesifisitet

Begrepsmetaforer kan ogsa klassifiseres 1 henhold til spesifisitet, det vil si de kan vere pa et
generelt (ogsa kalt generisk) eller spesifikt niva. Metaforer som LOVE IS A JOURNEY, TIME IS
SOMETHING MOVING er spesifikke, mens eksempler pa generelle metaforer er STATES ARE
LOCATIONS, CHANGES ARE MOVEMENTS, EVENTS ARE ACTIONS, GENERIC IS SPECIFIC & THE
GREAT CHAIN METAPHOR (alle L&T) *. De generelle metaforene (generalmetaforene) kan altsa

ses pa som overordnet strukturmetaforene eller vi kan si at strukturmetaforene videreutvikler
generalmetaforene ved a spesifisere dem. Konvensjonelle, spesifikke metaforer gar ogsa under

betegnelsen basismetaforer (Lakoff & Turner 1989:81).

Kompleksitet

Kovecses enkle og komplekse metaforer er parallelle til Gradys primaere og sammensatte
metaforer, men de er ikke helt samsvarende. Gradys primarmetaforer danner riktignok basisen
for sammensatte metaforer, men det er den begrepsdannende funksjonen som er motivering for

hans kategorisering, (dette behandles videre i 2.3.4).

Kovecses (2002:117) legger vekt pa oppbygginingen av metaforene nar han betegner
dem som enkle eller sammensatte. Et eksempel pa en sammensatt metafor hos han er THEORIES
ARE BUILDINGS fordi den bestar av metaforene ABSTRACT CREATION IS PHYSICAL BUILDING,
ABSTRACT STRUCTURE IS PHYSICAL STRUCTURE, ABSTRACT STABILITY IS PHYSICAL
STRENGTH, som han da regner for enkle. De enkle metaforene karakteriserer en rekke
malbegreper. Vi finner for eksempel de nettopp nevnte enkle metaforene ogsa i de sammensatte

metaforene ECONOMIC SYSTEMS ARE BUILDINGS, RELATIONSHIPS ARE BUILDINGS, LIFE IS A
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BUILDING. Enkle metaforer er altsa ofte abstrakte, generelle metaforer. Et annet eksempel pa en
enkel metafor hos Kévecses er THE INTENSITY (OF A SITUATION) IS THE INTENSITY OF HEAT.
Den er del av flere komplekse metaforer som ANGER IS FIRE, LOVE IS FIRE, CONFLICT IS FIRE,
ARGUMENT IS FIRE. De enkle metaforene bidrar altsd med det mest sentrale i projiseringene,
slik at det er den intense varmen (%eaf) i brannen som er det sentrale i overforingene i de

komplekse metaforene.

2.3.2 Metaforenes motivering

Lakoff og Johnson hevder at opphavet for mange av metaforene er vare dagligdagse erfaringer.
Disse erfaringene brukes til & begripe eller konseptualisere ideer som ikke sé lett lar seg
uttrykke, ideer som pa mange mater er mer abstrakte eller i hvert fall mindre tilgjengelige for
oss *. Siden kroppen var er den mest dominerende akteren i erfaringene som vi far i hverdagen,
spiller kroppen en viktig rolle nar vi konseptualiserer. Derfor kan vi si at var forstaelse av
verden er legemlig (embodied), den vokser ut av bevegelsene og interaksjonen var i ulike
fysiske omgivelser. Disse kroppslige aktivitetene er strukturerte pa den maten at det foreligger
ulike menstre som gjentas, og forskjellige former og andre regelmessigheter som hjelper oss i &
organisere erfaringene pa en forstaelig mate. Erfaringene organiseres ved a plasseres i skjema
etter hvert som vi meter dem, og vi bruker disse bildeskjemaene nér vi trenger a forsta og
reflektere over verden. Eksempler pé bildeskjemaer som vi jevnlig bruker i organiseringen, er
skjemaer for beholdere (containers), kraft (force), baner (paths), forbindelser (/inks), sykluser

(cycles), skalaer (scales) *.

Arsaken til at ett spesielt domene brukes for 4 forstd et annet, hevder erfaringsrealistene
ligger i menneskets mate & orientere seg i verden pa, nemlig det at vi gar fra det kjente til det
ukjente. Derfor bruker vi de erfaringene vi har, det vil si erfaringene fra dagliglivet for & forsta
mer komplekse fenomen. Chris Johnson hevder for eksempel at metaforen A FORSTA ER A SE

kommer av at vi som barn starter med & forsta bare det vi ser (Johnson 1999a, 1999b). Han

33 Vi kunne kanskje kalle disse spesialmetaforer og generalmetaforer pa norsk, da far vi i hvert fall tydelig fram

det overordnede aspektet ved *general metaphors’.

Grady hevder at malbegrepene bare er mer abstrakte i den betydning at de mangler innhold en kan forestille
seg, at de er “less strongly associated with specific sensory experience” De er ikke abstrakte i betydningen av
at de er resultat av ’sophisticated reasoning and invention” slik som for eksempel begrepet 'rettferdighet’ er
(Grady 1997b:28).

Se Johnson (1987) kapittel 5, for en videre diskusjon av bildeskjemaene.

34
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viser at i barns begrepsutvikling er det begrepet som forsza viser til, sammenfiltret med det
begrepet som se viser til. Etter hvert som barnet far mer erfaring, blir begrepene differensiert og
de blir til slutt til to ulike begrep slik de er hos voksne. Han ser altsa pa begrepsutviklingen 1
dette tilfelle som en utvikling fra et sammenfiltret begrep til differensierte begrep, og ikke som

en utvidelse av et begrep fra ett domene til et annet.

Nettopp fordi metaforene har sitt opphav i menneskets erfaringer og spesielt erfaringer
med egen kropp i vanlige omgivelser *, og fordi de fleste slike grunnleggende erfaringer ma
antas a veere felles for menneskeheten, vil mange av metaforene vere universelle eller i det
minste utbredt i mange kulturer. Metaforen A FORSTA ER A SE er en slik utbredt metafor, og
uttrykk for den finnes i mange sprak (se for eksempel Sweetser 1990 for en naermere
redegjorelse for etymologien til see). Men det betyr ikke nedvendigyvis at alle de ulike
uttrykksmatene finnes i disse sprakene eller at de er like. For eksempel finnes ikke uttrykket a
fore noen bak lyset pa engelsk selv om begrepsmetaforen A FORSTA ER A SE, som dette
uttrykket herer til, finnes. Mange andre metaforiske uttrykk viser at denne metaforen er svert
produktiv, og ligger til grunn for svert frekvente uttrykk slik som 7 see what you mean, Let’s

see what we’ll do (se videre diskusjon i 2.3.5).

Siden metaforene hjelper oss til & forsta abstrakte begrep som ellers er vanskelig &
begripe, kan vi si at de er til hjelp for forstdelsen. Selv om en har tilgang til andre ikke-
metaforiske mater & uttrykke et fenomen pé, er det metaforen som hjelper oss til a forsté
begrepet, den er sentral i selve begrepsdannelsen. Uttrykkene & veere enig og a veere uenig (som
ogsd kommer av d veere en, a enes) kan forklares med at noen mener det samme, noen mener
noe annet, men en videre presisering eller forklaring gjores ved hjelp av uttrykk som std pa

samme side, std sammen i en sak, st langt fra hverandre og sé videre som inngér i metaforen A

VZRE ENIG ER A VAERE PA SAMME STED (AG *7), A VAERE ENIG ER A UTGJQRE EN ENHET (AG)

Hvis man legger erfaringsrealistenes definisjon av metaforer til grunn, er det ikke like
sikkert at bruk av metaforer og metaforiske uttrykk gjor en tekst vanskeligere. Bruk av
metaforer kan ogsé gjere en tekst enklere, eller kanskje de til og med er uunnverlige for at

teksten skal kunne forstés. At metaforene var uunnvarlige, hevdet Lakoff & Johnson i 1980:

36 Erfaring med body in space som det ogsi kalles.
37 Notasjon: se fotnote 25.
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Metaphor is one of our most important tools for trying to comprehend
partially what cannot be comprehended totally: our feelings, aesthetic

experiences, moral practices and spiritual awareness.

(Lakoff & Johnson 1980:193)

11999 holder de fast ved denne sentrale posisjonen til metaforene:

Can we think about subjective experience and judgment without metaphors?
Hardly. If we consciously make the enormous effort to separate
metaphorical from non-metaphorical thought, we probably can do some
very minimal and unsophisticated non-metaphorical reasoning. But almost
no one ever does this, and such reasoning would never capture the full
inferential capacity of complex metaphorical thought.

(Lakoff and Johnson 1999:59)

Derfor kan vi ikke hevde at det er metaforer generelt som gjor en tekst vanskelig & forstd. Men
det kan veaere enkelte metaforer som er mer kulturspesifikke eller snarere enkelte metaforiske
realiseringer av ellers kjente metaforer som kan vaere ugjennomsiktige og folgelig vanskelige a

gripe innholdet i. Dette kommer jeg tilbake til 1 2.3.5.

2.3.3 Metaforer og idiomer

Hva skiller sa metaforiske uttrykk fra idiomer? Prefikset idio- kommer fra gresk idios som
betyr egen, seeregen, og i Landre & Boye Wangensteen (1986) star det at idiom kommer fra

fransk og har betydningene
e vending, uttrykksméte som er spesiell for et sprak
e dialekt, sprak

Det star ogsa at idiomatisk betyr ’som er seregen for et sprak, ekte, genuin”. Av det skulle det
folge at et norsk idiomatisk uttrykk er noe som er saregent for norsk eller en genuin mate &
bruke norsk pd. At et idiomatisk uttrykk nedvendigvis mé vere seregent i den betydning at
man ikke finner tilsvarende uttrykk i et annet sprék (bortsett fra det selvsagte at det er ikledd

norsk sprakdrakt og ikke en svensk eller fransk og folgelig bare finnes i norsk), stemmer ikke
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alltid. Det er mange uttrykk som kalles idiomatiske, som finnes i flere spréak slik som aldri si
aldri (never say never, man soll niemals nie sagen), miste hodet (lose one’s head, den Kopf
verlieren, perdre la téte). At det er en genuin mate a bruke norsk pa, er selvfolgelig riktig, men
det skiller jo ikke idiomatiske uttrykk fra andre ord eller uttrykk i spréket. I faglig litteratur
legges det gjerne til at et idiomatisk uttrykk er ikke-komposisjonelt, og med dette menes det at
uttrykket har én betydning som ikke uten videre kan sluttes ut fra kombinasjonen av de enkelte

ordene. Men denne forklaringen brukes ogsa ofte om metaforiske uttrykk.

Idiom og idiomatisk uttrykk brukes om hverandre, i hvert fall i betydningen ’spraklig
vending som ikke kan tolkes direkte ut fra enkeltordene’. I dette ligger det at det dreier seg om
fraser, ikke om enkeltord. Det vil si at man kaller hele frasen idiomatisk, eller sier at frasen er
et idiom og ikke plukker ut enkeltord. En begrepsmetafor er en betydningsoverforing fra ett
begrepsdomene til et annet, og et metaforisk uttrykk er den spréklige realiseringen av en slik
overforing. Et metaforisk uttrykk kan folgelig besta bade av flere ord og av et enkeltord. Fordi
det er sa vanskelig & avgrense idiomer og metaforiske flerorduttrykk fra hverandre, er det
enkleste ikke & skille mellom metaforiske og idiomatiske uttrykk og kalle alle metaforiske.
Mange av idiomene horer jo til en begrepsmetafor. Men betegnelsen metaforisk uttrykk passer
darligere i forbindelse med fastspikrede uttrykk hvor tilherighet til en begrepsmetafor er svaert
fjern, slik som uttrykk av typen med nod og neppe, i sin tid, det gar ikke an, altsa det man ogsa
kunne kalle vanlige kollokasjoner. Slike uttrykk kler betegnelsen idiomer bedre, men ogséa her

vil det vaere glidende overganger, og folk vil ha ulik evne til & se motiveringen for uttrykket.

En mate & presisere forskjellen mellom betegnelsene pa er den pragmatiske. Metaforiske
uttrykk har med betydning & gjore, idiomatiske uttrykk har med form & gjore. Parallelt med at
metaforiske uttrykk er et spersmal om grad (Grady, Oakley & Coulson 1997), vil ogsa et
idiomatisk uttrykk vere mer eller mindre idiomatisk i betydningen og mer eller mindre spesielt
i formen. Dette blir i hvert fall min lesning: Ikke alle metaforiske uttrykk er idiomer og ikke
alle idiomer er metaforiske uttrykk, men en del uttrykk er bade metaforiske og idiomatiske. I og
med at det er forstaelse og dermed betydning av uttrykkene som er det overordnede i denne
avhandlingen, bruker jeg altsa betegnelsen metaforiske uttrykk eller spréklige metaforer (som
begge inkluderer bade ord og uttrykk som er metaforiske) om begge deler, hvis jeg ikke

oppsummerer andre forskere som bruker betegnelsen idiomer.
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2.3.4 Primaermetaforer

Grady (1997b) presenterer en interessant dekomposisjon av metaforene, det vil si han seker &
finne fram til det han kaller primzermetaforer (primary metaphors), som andre metaforer er
bygd opp av. Han gjennomgér i avhandlingen sin en rekke metaforer — blant annet mange av
Lakoff & Johnsons metaforer — og diskuterer hvilke som kan regnes for primare og hvilke som
ma regnes for sammensatte (compositional). Gode eksempler pa primarmetaforer, som ogsa
finnes i1 Lakoff & Johnsons presentasjon, er CHANGES ARE MOTIONS, STATES ARE LOCATIONS

og DIFFICULTY IS HEAVINESS.

Fra et spraksammenliknende perspektiv er begrepet primarmetaforer spesielt
interessant. Det ma forstas slik at primeermetaforer er metaforer som er grunnleggende i
menneskets begrepsdannelse, og dermed burde man kunne anta at de er universelle. Med andre
ord: primarmetaforer kan sees pa som velkjente verktey mennesker bruker nér de skal forholde
seg til noen abstrakte fenomener (i den erfaringsrealistiske betydning se kapittel 2.2, side 19),
og det burde derfor vere like naturlig for alle — uansett morsmal — & bruke disse. Spersmalet er

da hvilke spraklige uttrykk disse primarmetaforene realiseres gjennom.

Grady introduserer begrepet primeerscener (primary scenes) og subscener (subscenes)
for & forklare primarmetaforenes motivering. Ved at enkelte aspekt ved en situasjon stadig
gjentar seg, blir ssmmenhengen mellom disse aspektene assosiert med hverandre og
representert kognitivt, og denne kognitive representasjonen av disse assosierte aspektene kalles

en primarscene.

A primary scene is a cognitive representation of a recurring experience type
which involves a tight correlation between particular aspects of the
experience

(Grady 1997b: 86)

I vér erfaring finnes det altsa en rekke episoder, og i disse episodene er det noen fenomen som
blir representert kognitivt i det som kalles primarscener og som motiverer primermetaforene.
Slike representasjoner trekker fram enkelte fenomen ved episoden snarere enn andre. For
eksempel er det en rekke detaljer ved spising som kunne listes opp, slik som smaken pa maten,
kroppsstillingen og temperaturen. Men det er selve handlingen a svelge som Grady trekker

fram som motivasjon for metaforen ACCEPTING IS SWALLOWING. Han argumenterer med at
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den fysiske handlingen ’svelging’ er knyttet til den kognitive handlingen ’beslutning’ (for nar
vi er oss bevisst svelgingen — og altsé erfarer den — foregér det samtidig en beslutning om a

svelge, om ikke & beholde maten i munnen).

In many of the cases where we are aware of the swallowing, and therefore
can be said to experience it, the physical act is accompanied by and tightly
correlated with a cognitive act — a low-level decision — and this act forms
another distinguishable aspect of the experience.

(Grady 1997b:86).

Disse handlingene assosieres med hverandre og representeres som en primarscene. Hver av
disse handlingene er avgrensede og kalles subscener. Grady hevder at det er subscenene som er

velkjente, de er hverdagslige og inneholder allmenne erfaringer.

Primarmetaforene har et kildebegrep (for eksempel ’svelging’) og et malbegrep (for
eksempel "akseptering’). Kildebegrepene har mer sanseinnhold enn mélbegrepene.
Malbegrepene har lite bildeinnhold, men det vil ikke si at de er sofistikerte, abstrakte begrep.
Derimot refererer de til de mest fundamentale aspektene av vart kognitive maskineri, slik som
folelser (for eksempel *onske’ og ’sinne’) og evnen til & gjore oss opp meninger om fenomen
som ’kvantitet’ og ’likhet’. Altsé er Gradys kilde- og mélbegrep i forbindelse med
primermetaforene mer begrensede storrelser enn mange av dem som Lakoff og Johnson viser
til.

Gradys dekomposisjon har imidlertid etter mitt skjonn i noen tilfeller et

forklaringsproblem ved at selve motiveringen for metaforene blir uklar. Fra erfaringsrealistenes

synspunkt er det nettopp vér erfaring som motiverer metaforer

[...] we feel that no metaphor can ever be comprehended or even adequately
represented independently of its experiential basis.
(Lakoff & Johnson 1980: 19)

Som sma barn erfarer vi for eksempel at foreldrekjerlighet ledsages av kroppsvarme (derav
AFFECTION IS WARMTH), eller at det & forstd noe henger sammen med det & se noe (derav
UNDERSTANDING IS SEEING), men nér primarmetaforene blir s& abstrakte (i betydningen

generelle, eller som ikke har med gjenstander som er synlige & gjore) som tilfelle er med
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Gradys metafor som ORGANIZATION IS PHYSICAL STRUCTURE, forutsetter det at man er i stand
til & abstrahere eller se utover de konkrete eksemplene for & forstd dem. Da ma man forutsette
at vi er utstyrt med noen kognitive mekanismer som gjor at vi trekker analogier og ser likheter
til tross for at de vises i ulike situasjoner. Dette er sannsynlig, men slike ferdigheter ma
nedvendigvis vare av en annen type og utvikles senere enn det & erfare at to ting stadig vekk

skjer samtidig *.

Gradys primarscener gar pa tvers av domener som reising, matlaging og lignende. For
eksempel vil matlaging ofte innebzre lofting av tunge objekter (som en kjele med vann),
bevegelse fra sted til sted (som mellom komfyren til bordet til benken), mengdeutmaling (som
a tilsette en viss mengde vaske). Disse aktivitetene er eksemplarer av mer generelle kategorier
(av lofting, bevegelse mot et mal osv.) og er basis for begrepsmetaforer, men de er ikke sentrale
for mat-domenet. Det er altsa ikke komplekse domener som direkte motiverer

begrepsmetaforene, men heller erfaringene pa et mer lokalt niva

While the broad domain can serve as a useful tool for identifying linguistic
expressions which are metaphorical rather than literal, we need different
tools to allow for finer-grained analyses of metaphors and their experiential
correlates.

(Grady 1997b:176)

Riktignok er jeg er i tvil om dekomposisjonen av metaforene i alle tilfellene gjor motiveringen
mer erfaringsorientert, eller om de subscenene han viser til, er like velkjente. Likevel gar jeg
ikke inn i den diskusjonen her, men tar med meg Gradys tankegang om at noen metaforer er
mer grunnleggende enn andre (altsd burde de vare enklere & forstd), og noen er mer
sammensatte, og at dette kan relateres til alminnelig, menneskelig erfaring. Men en sammensatt
metafor er ikke ensbetydende med en vanskelig metafor. Om en metafor er vanskelig vil
komme an pa hvor gjennomsiktig den er, og om den er knyttet til erfaringer pa mer lokalt niva,

altsa til det Grady kaller subscener.

Arsaken til den tette koblingen mellom to domener er enkel: Vi bygger opp var

begrepsverden gjennom det vi ser og opplever rundt oss i dagliglivet. Som barn far vi en rekke

3% Dette kaller Christopher Johnson (1997) conflation, og denne sammenkoblingen av to fenomen regnes for
primaermetaforenes opphav, se ogsa Lakoff & Johnson (1999:46).
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erfaringer fra enkle hendelser rundt oss, og disse erfaringene bruker vi videre for & forstd det
som er mindre enkelt. Barnet starter antagelig med d se ulike objekter og hendelser og gar
videre til a forsta dem ved a se dem. Senere kan barn forsta objektene og hendelsene uten a se
dem. Chris Johnson har undersekt hvordan sma barn bruker verbet ¢ se. Han har analysert
Clarks Shem-korpus og finner at barnet forst bruker see om det som er bare visuelt, slik som /
see the box, deretter er det en periode hvor barnet bruker se i situasjoner hvor det bade har en
visuell og en intellektuell betydning, dvs. slik som Let's see what's in the box (det vil si vi ser
og derved forstar det). Senere bruker barnet see ogsa i situasjoner hvor det bare betyr d forstd,
slik som I see what you mean. Chris Johnson forklarer det med at barn gér gjennom en
”conflation period” — en sammensmeltingsperiode — hvor altsa i dette eksempelet det visuelle
og det mentale (eller intellektuelle) smelter sammen, for siden & skille lag, men etterlater seg

“begrepsmessige spor” som gjor at de lett kobles sammen.

Grady tar utgangspunkt i Chris Johnsons teori om sammensmelting. Tidlig
sammensmelting i hverdagslivet gir opphavet til hundrevis av primermetaforer. De kobler
subjektive erfaringer og vurderinger med sansemotoriske erfaringer, og dette legges til grunn
for de mer komplekse metaforene. Primarmetaforene er altsa som atomer, og de mer

komplekse metaforene er — som molekylene — bygd opp av enklere enheter.

Nar vi sammenholder dette, finner vi altsa at metaforer og begreper er noye
sammenkoblet, og sammenkoblingen har sitt utspring i1 dagligdagse erfaringer som vi har
opplevd siden tidlig barndom. Med andre ord - en rekke metaforiske begreper er ikke bare
primare, de er ogsa primitive i den betydningen at de er et resultat av enkle koblinger mellom

enkle fenomener.

2.3.5 Universalitet

Hvis opphavet til metaforene er erfaringer og serlig kroppslige erfaringer, ma mange metaforer
vaere universelle fordi menneskene har de samme sansene og bevegelsesmulighetene, det
samme utgangspunktet og i hvert fall i teorien de samme utviklingsmulighetene. Da burde ogsa

de metaforiske uttrykkene i ett sprak som herer til en universell begrepsmetafor, vare like
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enkle & forstd som et hvert annet leksem som viser til et kjent begrep, uavhengig av hvilket

morsmal en har *.

Men her er det flere forhold man ma ta i betraktning. Det forste og svaert opplagte er at
man til en viss grad ma kjenne til enkeltordene som det metaforiske uttrykk bestar av. Det
andre er kulturelle forhold, og Kovecses (2002) skiller mellom det han kaller ”Broader Cultural
Context” og "Natural and Physical Environment”. En annen faktor er underprojiseringene, det
vil si hvor enkelt det er & trekke slutningene slik at man forstar relasjonene. Det er i forste rekke
de generelle metaforene og bildeskjemaene (se 2.3.1) som er universelle, den videre

spesifiseringen av dem vil variere noe:

Since bodily experience is pretty much alike across the globe, image
schemas are likely to be universal, and their associated conceptual
metaphors will probably be shared by many different cultures. Nevertheless,
cultures may differ by virtue of the more specific imagery that is often
added to the image schema. [...] In other words, a given metaphor may be
more typical of the discourse of one community than of another.

(Boers 1997:48) *

Blant de strukturelle metaforene er det mer variasjon. Men den sterste variasjonen finnes i de
metaforiske uttrykkene, og det er ganske enkelt fordi det der finnes et storre valg av
uttrykksmater for mer eller mindre det samme innholdet, parallelt til at det finnes en rekke

forskjellige ikke-figurative uttrykksmater innenfor et sprak for det samme innholdet.
Kjennskap til enkeltordene

Det hjelper lite om man er kjent med projiseringen fra kildedomenet til maldomenet, hvis man
ikke er klar over hvilket kildedomene det er snakk om eller hva som uttrykkes om
kildedomenet. Er enkeltordene ukjente, vil man ikke ha tilgangen til noe domene i det hele tatt.

Noen ord kan riktignok veare redundante i sammenhengen eller i hvert fall lette & gjette

Grady (1997¢:80) viser at metaforen BIG IS IMPORTANT finnes i sa ulike sprak som zulu, hawaiisk, tyrkisk,
malayisk, russisk.

Kovecses (2000:149, 152) viser for eksempel at i engelsk regnes hele kroppen som beholder for sinne, mens i
ungarsk brukes bade hele kroppen og bare hodet. I japansk er magen (det vil si hara) det mest sentrale stedet
for sinne, men hele kroppen brukes ogsa.

40
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betydningen til, fordi de omkransende ordene er velkjente og gir nok ledetrader til & forsta
uttrykket. Dette krever imidlertid en stor grad av spraklig selvtillit som mange mangler pa et
andresprak. I sa mate er dette parallelt med forstaelse av ords konkrete betydninger. De kan

gjettes, men det krever mye bade av den spraklige konteksten og av kjennskap til temaet.

Kulturelle forhold — hvor kjent er kildedomenet?

Selv om en metafor er universell, kan spesifiseringene av den gjennom detaljer i kildedomenet
vaere ukjente. Som eksempel pa forskjeller forarsaket av den bredere kulturelle konteksten
nevner Kovecses (2002) synet pa opphavet til ulike sinnsstemninger i ulike kulturer. Selv om
projiseringen mellom trykk i en beholder og negative sinnsstemninger som ’sinne’ ser ut til &
vaere universell (pa et generisk niva), er det ulike spesifiseringer av denne i ulike kulturer. Pa
japansk har man for eksempel en metafor som kan uttrykkes som ANGER IS IN THE HARA™,
hvor hara viser til et begrep som ikke har noen motsvarighet i vesten. I kinesisk bruker man
kildedomenene ’oppover-retning’, ’lys’, *vaeske i en beholder’ for lykke, slik man gjor i vesten,
men i tillegg finnes det ifolge Kovecses en metafor som kan uttrykkes som HAPPINESS IS
FLOWER IN THE HEART, men metaforen BEING HAPPY IS BEING OFF THE GROUND finnes ikke.
Kovecses viser til Yus forklaring at dette reflekterer en forskjell i karakter mellom for eksempel
kinesere og blant annet amerikanere, hvor kineserne er mer introverte (Ning Yu, referert i
Kovecses 2000:170). For meg virker dette noe svakt dokumentert. Forskjellene kan like gjerne
tilskrives andre forhold i kulturen, for eksempel at blomster har en spesiell konnotasjon i
kinesisk eller at blomster viser til kjente sagn eller lignende. Det kan ogsé like gjerne vaere
forskjell med hensyn til hvor kjent kildedomenet er i kulturen, hvilke attributter som trekkes
fram og pa hvilket detaljniva man opererer. Og da er man igjen over i de spraklige

realiseringene av metaforene (se under).

Det Kovecses kaller forskjeller i naturlige og fysiske omgivelser, er fenomener som

ogsa pavirker forstaelsen av alle ord og uttrykk i spraket. Her finnes det mange eksempler fra

41 Kovecses (2002:186) viser til de tidligere utbredte vestlige forestillingene i humoral-psykologien om de fire
sentrale kroppsveskers ubalanse (blod, lymfe-vaeske, gronn og sort galle) som arsak til ulike sinnsstemninger
og til at denne forestillingen ogsa har pavirket mye av tankegangen pa andre omrader, for eksempel innen
medisin. I Japan og i Kina finnes det andre kulturelt seeregne begrep som ikke er kjent i vesten (for eksempel
hara 1 japansk og ¢i 1 kinesisk), og som brukes i forbindelse med sinnsstemninger, slik som for & uttrykke
begrepet ’sinne’.
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var-domener. Man har flere assosiasjoner til ordet skred hvis man pa en eller annen méte har
erfart det. Utsagnene han utloste et skred i paskefjellet og det utloste et skred av protester vil
derfor sannsynligvis oppfattes forskjellig, eller i hvert fall vekke forskjellige bilder, avhengig
av den erfaringen den enkelte har med skred. Tilsvarende er det med andre ver-ord og ver-
uttrykk, bade hva det vil si konkret at isen er tynn eller isen er glatt og hva det vil si @ veere pa

tynn is eller bevege seg pa glattisen 1 overfort betydning.
Spraklige realiseringer av metaforer

Det tredje forhold man mé ta med i betraktningen, er den spréaklige realiseringen av metaforene
i spesielle metaforiske uttrykk, det vil si hvilke ord de gjor bruk av. P& norsk har vi uttrykket
brenne alle broer, pa engelsk sier man burn one’s boat. Begge disse uttrykkene herer til
metaforen ET (MENINGSFYLT) LIV ER EN REISE (L&J), men det engelske og det norske uttrykket
trekker fram ulike sider ved reiseaktiviteten. Konklusjonen i kildedomenet er imidlertid den
samme, man kan ikke komme tilbake til utgangspunktet, fordi man har edelagt noe som er
nedvendig for & kunne returnere. Tilsvarende ser vi nér vi sammenlikner amerikansk og britisk
realisering av metaforen (PRIVAT) INFORMASJON ER STOFF (NA*) i kombinasjon med
metaforen A FORSTA ER A SE. Vi finner uttrykk som Air your dirty laundry/linen in public
(vesentlig amerikansk) wash your dirty linen/laundry in public (vesentlig britisk), eventuelt do
your dirty washing in public (britisk) (Moon 1997:53). Alle de spraklige realiseringene sier noe

om & vise fram skittentayet sitt.

For jeg gar over til den faktiske forekomsten av metaforiske uttrykk i leerebeker, vil jeg
ta opp et par andre sentrale begrep innenfor den kognitive lingvistikken, som

erfaringsrealistene utnytter, nemlig prototyper og basisnivakategorier.

2.3.6 Kategorier

Bade prototyper og basisnivakategorier (basic-level categories) forbindes forst og fremst med
psykologen Eleanor Rosch ** som helt fra slutten av 60-tallet utforte en rekke undersekelser og

eksperimenter som viste at enkelte medlemmer av kategorier og sub-kategorier fungerte

2 NA viser til Norunn Askeland (u.a.)
# Ogsé under navnet Heider.
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annerledes enn andre med hensyn til memorering, likhetsvurdering og andre kognitive
teknikker. Arbeidet bygget pa Berlin & Kays (1969) begrep om fokale farger, det vil si pa ideen
om at det fantes noen fargetoner med heyere status enn andre, og altsé var bedre eksemplarer
av en fargekategori *. At Rosch (1973, 1975) innferte termen prototype (i stedet for fokal)
gjorde det samtidig enklere & bruke termen om alle kategorier, ikke bare om naturlige

kategorier som fargekategorier.
Prototyper

Innenfor den kognitive lingvistikken er kategoriseringene basert pd menneskenes forestillinger
om prototypiske eksemplarer, det vil si at enkelte eksemplarer er udiskutable medlemmer av
en kategori, i den betydningen at man er enige om at akkurat det eksemplaret tilherer
kategorien. Innenfor kategorien kan det ogsa finnes andre, déarligere eksemplarer, det vil si at
kategoriene ikke er absolutte, og det aksepteres at grensene er uklare eller frynsete (fiizzy). I en
slik tilneerming ligger det at det ikke finnes et fasitsvar for kategoriseringer, men at kategorier
glir over i hverandre — og at det dermed ikke er mulig & finne et sett med nedvendige og
tilstrekkelige kriterier. Dette bryter med den klassiske tankegangangen om at noen enten
tilherer eller ikke tilhorer en kategori. Verden foreligger altsé ikke i ferdiglagede naturlige

enheter, men kategoriseres av oss.

Prototypiciteten er saledes ingen basal egenskab ved kategorierne, den er en
effekt af, at sproget bygger pa en blandet og ikke nedvendigvis konsistent
mangde af [IKM’er ¥, der organiserer forskellige erfaringsomrader.
Prototypiciteten er derfor et zegn pa kategorisering, [...].

(Stjernfelt 1992: 117).

Basisniva

Hierarkisk strukturering av kategorier finnes i mange versjoner, bade i vitenskapelig

organisering av dyr og planter (jf Linnés inndeling av plantene) og i folketaksonomier av ulik

* Denne tankegangen viser igjen tilbake til Wittgensteins familielikhetsbegrep (Wittgenstein 1997).

4 IKM viser til idealiserte kognitive modeller, det vil si Lakoffs “idealized cognitive models” (ICM). Dette er de
kognitive redskapene mennesket har for & konstruere sprak og realitet. De kaller modellene idealiserte for de i
virkeligheten vil variere i forhold til flere faktorer som ikke tas med i modellene (se Lakoff 1987:68).
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art *. Det viser seg imidlertid at ett nivé i hierarkiet er mer fremtredende enn andre. ”This is the
basic level — the level at which things are called unless there are good reasons to do otherwise”
(Taylor 2002:131). Med andre ord: Det varierer med hensyn til folks interesser og hensikter
hvilket niva man bruker nar man snakker om ting. Basisniva-kategorier er altsé kategorier som
er privilegerte i kategorienes hierarki. De blir leert tidlig, og mye av kunnskapen i et gitt
semantisk felt er organisert rundt dem (Rosch m.fl 1976). Hest og peere er eksempler pa ord pa
dette nivdet. Sammenliknet med ordene pa nivaene over og under er ordene pé dette nivaet mer
konkrete, de herer til en mer sentral del av ordforrddet (i hvert fall i den grad hierarkiet er
kjent) og ordformen er gjerne et enkelt ord (ikke sammensatt). Ordene pa nivéene under er
selvfolgelig ogsa konkrete nar basisordet er et konkret ord, de er enda mer spesialiserte, men de
brukes i ssmmenhenger hvor det er viktig & spesialisere. Derfor kan de vaere ukjente for dem
som ikke har behov for & uttrykke nyansen. I norsk er ofte ordene pa nivéene under basisnivéet

sammensatte, slik som fraverhest og grapcere.

Det som er interessant, er hvordan vi kan forestille oss begrepene péa de ulike nivaene.
Begrepene pa nivéaet over basisnivaet har fa konkrete likheter og er derfor vanskelig & danne
seg et bilde av (det er vanskelig 4 tegne et verktoy, et mobel eller en frukt som dekker alle
eksemplarene pa basisnivaet). Pa nivaet under basisnivaet vil vi derimot kunne forestille oss
begrepene, men det forutsetter i en del tilfeller at en har spesialkompetanse (hvordan ser

egentlig en stikksag ut?).

Det er ikke bare objekter som har basisnivastatus, ogsa blant handlinger og egenskaper
finnes det kategorier pa basisniva. Lope, spise, hoppe er eksempler pa handlinger pa
basisnivaet, mens hay, varm, lys er eksempel pd egenskaper. Men de er ikke like enkle &

kategorisere.

2.4 Metaforiske uttrykk i lerebeker

Nar vi ser pa metaforer i det teoretiske perspektivet som jeg nettopp har presentert og har i
minne den enestdende plassen metaforene har i menneskenes liv, blir det kanskje unedvendig &

sporre om det faktisk finnes metaforer i skolebagker. Men la oss stille spersmalet pé en litt

4 Se for eksempel planteklassifiseringen til Tzeltal-folket (Mexico) nedskrevet av Berlin m/fl. (1974) og
presentert i bl.a Ungerer & Schmid (1996:64).
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annen mate: Hva slags metaforer og metaforiske uttrykk finnes? I en lerebok fra Aschehoug

for 8. klasse finnes folgende tekst pa en av de forste sidene i et underkapittel om fellesskap*’:
Konflikter kan /oses.

[...] Snart zar det ene ordet det andre, og beskyldningene hagler fra begge

parter. Skoletimen er enda en gang odelagt.

Hvordan kommer man ut av en slik vond sirkel? Det finnes klare rad for a
lose konflikter. De som deltar i konflikten, kaller vi parter. Dette ma til for &

lose en konflikt:
1. Partene ma vere villige til & motes og snakke sammen:

Klasse 8c vil gjerne ta opp konflikten i klassens time, men alle gruer seg for

a snakke rett til leereren. Anders sier seg villig til & za ordet forst, [...]
2. Partene ber vere jevnsterke:

Leaereren og elevene er noenlunde jevnsterke. Elevene har sin styrke 1 at de er

mange. Laereren har sin styrke i det & veere leder.
3. Partene ma tjene pa at de blir enige:

Det vil si at begge partene mener de har en fordel av at de finner en losning.

[...]
4. Begge parter md veere villige til 4 gi seg litt og gjere innremmelser:

Leereren innremmer at han har tatt for hardt pa Eva. [...] Elevene
innrommer at de fleste av dem nok har gdtt over streken. [...] A ta ansvar
for & lose konflikter er en viktig side av dette.

(Blom, Christophersen & Vennered 1997:17-18)

Denne teksten er relativt stemningsbeskrivende, men ogsa i mer saksorienterte tekster finnes

det mange metaforer, slik som i Cappelens Samfunnskunnskap 10:

47 Jeg har ikke fulgt den originale linjedelingen. Kursiveringene er gjort av meg
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Den europeiske union — EU

I Europa utloste motsetninger mellom Frankrike og Tyskland flere kriger de
siste hundreédrene. Noe av bakgrunnen var konkurranse om grenseomrader
med kull og jern. I 1957 begynte de et neert samarbeid med andre land
gjennom Det europeiske fellesskap (EU). Flere stater s/uttet seg til dette
samarbeidet, og i 1993 opprettet de Den europeiske union, EU. I denne
unionen er det fri flyt av varer, tjenester, penger (kapital) og arbeid mellom
landene. Fri flyt betyr at toll mellom statene er fjernet. 1 1999 var det 15
land innenfor unionen, og som du ser av kartet, ensket 12 nye land & komme
med.

(Mikkelsen m.f1.1999:85)

Selv om de fleste forbinder metaforer med poetisk stil, har metaforer vert et vanlig verktoy i
pedagogisk sammenheng for & formidle fagkunnskap. Tekniske termer er ofte metaforiske og
Norunn Askeland hevder at metaforer er vanligst nar forklaringsbehovet er storst (Askeland
u.a, Stalhammer 1997). Men bevisstheten om metaforbruk har nok vert svak. Pedagoger har
vel heller hatt en intuitiv felelse av at bildebruk og analogier er noe som gjor formidlingen
enklere uten at de egentlig har regnet dem som metaforer. Mayer (1993) skiller mellom to
tilnserminger til vitenskapelig sprak i formidlingen av for eksempel naturvitenskapelige emner,
den bokstavelige (the literal) og den konstruktivistiske (the constructivist). Den forste retningen
understreker nedvendigheten av en utvetydig og klar beskrivelse av et fenomen og hviler pa
ideen at kommunikasjon er en direkte overfering av informasjon fra en person til en annen. Den
konstruktivistiske tilneermingen hviler pa ideen at forstielse er en mental konstruksjon. Leseren
ma altsa konstruere begrepene selv. Til dette trengs det forklaringer for hvordan ting fungerer,
og analogier er derfor tilstrebet. Dermed vil en rekke vanlige ord brukes med en metaforisk

betydning.

Men ogsa i etableringen av fagtermer er metaforbruk vanlig, det er spesielt tydelig nar
nye termer etableres, slik som for eksempel innenfor dataterminologien. Da datamaskinene
forst ble et verktey for alle, og man hadde behov for & snakke om det som na kalles vindu og
virus, foltes det nok ferst som litt spesielle uttrykk, men for den generasjonen som vokser opp

med datamaskiner, oppleves de som helt alminnelige ord og vil sannsynligvis kategoriseres
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som etablerte fagtermer pa linje med taster og kabler. Det er nettopp denne overgangen ord og
uttrykk gjennomgar fra a bli lagt merke til ikke & bli lagt merke til, som kan kalles

konvensjonalisering.

Skillet mellom etablerte fagtermer og metaforbruk som forklaring kan derfor vaere
vanskelig & oppfatte for noviser i faget i og med at en ikke kjenner til fagterminologien. Dette
gjelder spesielt for innlaerere som i tillegg fort blir usikre pa betydningsutstrekningen av
alminnelige ord. Cameron (1999) viser til sin egen studie av tolkning av spraklige metaforer i
tekster hvor andresprékselever deltar. I samtalen mellom to av elevene regner en elev det
metaforiske ordet blanket for en teknisk term synonymt med fagordet atmosphere, og Cameron

reflekter over dette slik

It is hard to see how L2 users at an early stage in learning the language, and
working on a unfamiliar Topic domain, would be able to tell the difference
between a metaphorical use and a new technical term, especially since
many technical terms (like crusf) are metaphorical in origin.

(Cameron 1999:6 *).

Forstaelsen av om noe er en fagterm eller ikke, kommer gjennom kjennskap til ordbruken i
spraket generelt og i et fagomrade spesielt, altsa om kjennskap til konvensjonaliseringen
innenfor ulike fagomrader. Spersmalet om et dagligdags ord faktisk er en fagterm innenfor et
bestemt fagomréde en har lite kunnskap om, kan nok melde seg, men vil sannsynligvis komme

fram ved spesielle signaler i teksten som en med god kompetanse i spraket fanger opp.

2.5 Studier i metafortilegnelse og -forstaelse

Et forskningstema som andresprakselevers forstaelse av metaforiske ord og uttrykk i leereboker
har ulike faglige inspirasjonskilder og bererer flere ulike fagomrader utenom
andrespraksforskning, blant annet leseforskning, psykolingvistisk forskning (forstéelse,

prosessering), laerebokforskning, tospréklighetsforskning *. Siden metaforer ogsa er tema

* Min sidehenvisning er til manuskriptet og ikke til den ferdig, trykte artikkelen.

" Skillet mellom andrespréksforskning og tospréklighetsforskning er egentlig kunstig, men forskning med fokus
pé innlarerspraket, kalles gjerne andrespraksforskning, mens forskning med fokus pa innlererne, kalles
tospraklighetsforskning (eventuelt flerspraklighetsforskning)
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innenfor litteratur- og filosofistudier, gjor dette at metaforlitteraturen er enorm og variert og

vanskelig & fa oversikt over *.

Men nar det gjelder forstaelse av metaforer, er forskningen noe mer oversiktlig. Det er
forst og fremst barns forstaelse av metaforiske uttrykk i morsmalet som er blitt studert, og
diskusjonen har gjerne dreid seg om i hvilken alder barn forstir og bruker metaforiske uttrykk.
Disse studiene er altsa del av studier om barns sprakutvikling. I noen slike studier er ogsé
voksne representert, oftest for sammenlikningens skyld. I denne tradisjonen finnes det en rekke
studier, bade eldre og nyere. Seyda Ozgaliskan (2002) gir en oversikt over forskningen om
barns metaforiske utvikling og hevder at aldersrelatert forandring er det mest studerte aspektet
ved metafor-forstielse og metafor-produksjon hos barn (Ozgaliskan 2002:89). I disse studiene
har mange vert opptatt av det metodologiske aspektet. Man har erfart at bruk av ulike metoder
har fort til at forskerne kommer fram til forskjellige resultater, spesielt i studier av sma barn.
Ozgaligkan nevner ogsa studier som, i tillegg til aldersaspektet, tar opp temaer som
elisiteringsmater (for eksempel bruk av bilder eller verbale stimuli), hvorvidt det finnes
kontekstuelle spor (for eksempel det & vise metaforiske uttrykk i en fortelling eller som isolerte
setninger), kompleksiteten i den lingvistiske formen som det metaforiske uttrykket ble
presentert i (for eksempel & presentere metaforiske uttrykket som similier *', som predikativer).
De siste arene er ogsa metaforer fra ulike konseptuelle domener blitt utforsket. I tillegg finnes
det i barnespraksforskningen en rekke refleksjoner om hva metaforer egentlig er (deres

ontologiske status) og deres spraklige og konseptuelle funksjon.

En mulig kategorisering av forskningen som har metaforforstaelse som tema, kan vere i

studier som fokuserer pa
e faktorer ved individene, slik som alder, sprakbakgrunn

e faktorer ved testingen, slik som bruk av kontekst

5 Blant annet Gibbs (1999:29) viser til Booths etter hvert utslitte sitat om at det i 2039 ”will be more students of
metaphor than people” og han hevder at han begynner a tro ” that Booth’s prophecy might turn out to be
literally true!”

I en similie er likheten mellom de to domenene eksplisitt uttrykt (pa norsk ved /ik eller som), slik som babier er
som sma kattunger.

51
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e faktorer ved de metaforiske uttrykkene, slik som ordklassetilharighet,
ordenes (kategorienes) attributter, tema og domenetilknytning og

uttrykkenes kompleksitet

I tillegg kan vi ha en kategori som innholder generelle prosesseringsspersmal slik som hvordan
tolkningsprosessen foregar. I mange av studiene blir flere av disse forholdene tatt opp samtidig.
Her skal jeg presentere noen sentrale studier, som jeg er kjent med, innenfor hver av disse

kategoriene.

2.5.1 Faktorer ved individene

Det ser ut til at det forst og fremst er studier om nar barn forstar metaforiske uttrykk, som er
blitt utforsket. Det piagetiske synet har vert at barn forst forstar metaforiske utsagn sent i den
konkret-operasjonelle periode, altsd i 10-11 ars alderen. Men flere forskere (blant annet
Vosniadou, Genter, Oz¢aliskan, se under) hevder at barn forstar metaforiske uttrykk mye
tidligere, hvis man bruker aldersadekvate metoder. Forskning om alderens betydning for

forstaelsen er derfor ofte framstilt sammen med kritikk av tidligere metoder.

I stedet for & se pa metafor-forstaelse som et resultat av barns forbedrede kognitive
ferdigheter, hevder enkelte forskere (for eksempel Vosniadou) at metaforbruk heller kan ses pa

som et redskap som utvikler barns kognitive ferdigheter

We can conceptualize it [i.e. metaphor] as the reflection on the linguistic
medium of an underlying transfer of knowledge from one conceptual
domain to another, similar in kind to the transfer of knowledge taking place
in adults.

(Vosniadou 1987: 882)

Vosniadou med kolleger fant at barn helt ned i 4-ars alderen forstod metaforiske uttrykk nér de
ba dem uttrykke forstaelsen gjennom leker i en lekeomgivelse . Seyda Ozgaliskan kommer i
sin avhandling ogsé fram til et mye tidligere tidspunkt for metaforforstaelse enn det man
tradisjonelt har regnet med. Hennes studie starter med en sammenliking av metaforer i engelske

og tyrkiske tekster hvor kildedomenet er *bevegelse-i-rommet’ (movement-in-space) innenfor

52 Se Vosniadou (1987) for en oppsummering av forskning om alderens betydning for forstielse av metaforer.
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rammene av den kognitive metaforteorien. Hun finner store likheter i de to sprakene, bade nar
det gjelder type projiseringer og i hvilke méldomener de forekommer. Den sterste variasjonen
er i kildedomenet, narmere bestemt i spesifiseringen av méten bevegelsen skjer pa (Ozgaligkan
2002). Dette forklarer hun med at tyrkisk og engelsk herer til typologisk forskjellige
sprakgrupper. Den semantiske strukturen i engelsk gjor det enkelt & inkorporere maten en
beveger seg pa, det ligger i selve verbenes innhold (for eksempel run, creep, dart), mens dette

ikke er like enkelt i tyrkisk * (Slobin 1996, Talmy 1985).

Dernest undersoker Ozgaliskan barns forstielse av metaforer som har bevegelse-i-
rommet som kildeomrade. Maldomenene er tid, mental tilstand og kroppstilstand, og hun har
delt inn de metaforiske uttrykkene i to typer, idiomatiske og nye. Skillet gér altsa mellom de
metaforiske uttrykkene som har en kjent form (slik som heyfrekvente bevegelsesverb) og de
som har en ny form (slik som lavfrekvente bevegelsesverb)*. Hun intervjuer barn med engelsk
og tyrkisk som morsmél som er 3, 4 og 5 ar og voksne. Oppgavene bestar av en fortelling som
inkluderer et metaforisk uttrykk som skal gjenfortelles, og et apent intervju med sporsmal til
bilder *. Hun finner store likhetstrekk ved barns utvikling av metafor-forstaelse i begge
sprakgruppene. Utviklingen presenteres som en tre-trinns-stige fra mangel pa forstaelse i 3-ars
alderen, til forstaelse i stattende kontekster i 4-ars alderen og til slutt til refleksjon over
metaforiske overforinger i 5-ars alderen. Bade alderen og konteksten metaforen ble presentert i,
viser altsa klare forskjeller. Hun finner imidlertid ingen forskjell i forstaelse som kan forklares
ut fra om de metaforiske uttrykkene er idiomatiske eller nye, eller ut fra hvilket maldomene de
tilhegrer. Undersekelsen antyder at metafor-forstéelse er nert knyttet opp mot barns forstéelse
av de underliggende metaforiske projiseringene. Sé snart et barn forstar én spesiell metaforisk
projisering, vil det raskt utvide den til andre maldomener og til ulike spraklige forekomster av

den samme metaforiske projiseringen, og barnet griper betydningen av disse med letthet.

3 Talmy (1985) kategoriserer sprak i to grupper avhengig av hvordan kjerneattributter til hendelser blir uttrykt

spraklig. I hendelser som beskriver bevegelse, er retningen til hendelsen et slikt kjerneattributt, og noen sprak,
som tyrkisk, inkorporerer retningen i verbet. Disse sprakene kalles V-sprak (verb-framed). Andre sprak, som
engelsk og norsk, plasserer retningen i egne partikler som er losrevet fra verbet. Disse sprakene kalles S-sprak
(satellite-framed). Sprak som har ’retning’ inkorporert i verbet, har ikke *mate’ inkorporert. Siden engelsk
foretrekker a uttrykke ’retning’ gjennom en partikkel, kan det inkorporere *mate’ i verbet.

" Se Ozgaligkan (2002: 92).

5 Ttillegg bruker hun en oppvarmingsoppgave nar hun tester barna, dette bade for & venne dem til sceansen og
for & kunne skille ut dem som av ulike grunner nekter & delta.
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2.5.2 Faktorer ved testingen

At nyere forskning kommer fram til at barn forstar metaforiske uttrykk nér de er langt yngre
enn det blant annet Piaget hevdet, kan antagelig tilskrives at den nyere forskningen er
metodologisk mer sofistikert. Det er blitt utviklet metoder som er bedre tilpasset sma barn.
Metodene ma for eksempel ta hensyn til barnas generelle kunnskaper om et emne. Nér barna i
studien til Winner & Rosenstiel (1976) ikke forstar the prison guard was a hard rock, kan det
godt vere et resultat av at barna hadde for darlige kunnskaper om fengselsvoktere og/eller om
spesielle personlighetstrekk (Vosniadou m.fl. 1984:1589). Mangel p& passende kontekst vil
ogsa fore til at et uttrykk blir misforstatt — det gjelder jo ogsa for voksnes tolkning av ikke-
figurlig sprak. Dessuten kan det bli stilt for store krav til formuleringsevne, det vil si hvilke
svartyper som kreves av barna i studiene. I studier hvor det brukes flervalgsoppgaver, greier
barn & svare bedre pa oppgaver i tidligere alder enn i studier hvor barna ma parafrasere
uttrykkene. I studier hvor barn blir bedt om & definere uttrykkene, ma barna vare eldre for &
kunne svare adekvat, og derfor blir aldersgrensen for forstaelse satt hayere i slike studier. Med

andre ord forer de ulike operasjonelle definisjonene av forstaelse til ulike resultater

Although the ability to paraphrase and expand metaphors is worth
investigating, paraphrase and explanation may not be valid indices of
metaphor comprehension. They require the ability to reflect on one’s
comprehension and therefore impose cognitive demands in addition to those
required for comprehension alone (Brown, 1980, Flavell, 1981). Thus while
appropriate paraphrases and explanations certainly suggest successful
comprehension, inadequate paraphrases and explanations cannot be taken as
evidence of comprehension failure.

(Vosniadou m.f1.1984:1589)

Ifolge Ozgaliskan (2002) finner vi to konkurrerende hypoteser om framveksten av barns
metaforiske sprak og tanke i studiene av barns utvikling av metaforforstaelse og
metaforproduksjon, og disse hypotesene bunner i ulike metoder som er brukt. En hypotese —
som opprinnelig ble framsatt av Asch & Nerlove (1960) — hevder at barn forst leerer den fysiske
(bokstavelige) betydningen for de forstar den psykologiske (metaforiske) betydningen, slik som

for eksempel hardt materiale — hardt menneske. Man antar da at konsolideringen mellom disse

46



Anne Golden: A gripe poenget Del I — Utgangspunktet: kap 2

to betydningene ikke kommer for senere, noen forskere hevder ved 9-ars alderen, andre ved 14-
ars alderen (eksempler pa dette synet finner vi i Gardner m fl 1975, Schechter & Broughton
1991, Winner & Rosenstiel 1976). Den andre hypotesen ble framsatt av Chris Johnson i 1999
(j£2.3.5). Han snur pa forklaringen og hevder — som jeg tidligere har nevnt — at barn starter
med & blande den konkrete og den metaforiske betydningen og at de etter hvert gradvis lerer &
skille betydningene. Oz¢aliskan relaterer denne motsetningen mellom forskerne til maten
datainnsamlingen er blitt utfort pa, semistrukturerte intervjuer hos Asch og Nerlov og naturlige
interaksjoner mellom barn og omsorgspersoner hos Johnson. En tilsvarende forskjell fant
nemlig Ozgaliskan spesielt tydelig hos sine tyrkiske 4-aringer: Ved hjelp av kontekstuell stotte
kunne de svare pa det som de tidligere ikke kunne forklare ved direkte sporsmal (Ozgaliskan

2002:144).

2.5.3 Faktorer ved de metaforiske uttrykkene

Vosniadou m.fl. (1984:1590) konkluderer med at det & lykkes eller mislykkes i a forsta
metaforisk sprak, avhenger av den overordnede vanskeligheten i forstaelsesoppgaven, det vil si
hvordan de ulike kildene til vanskeligheter virker inn pa hverandre, snarere enn det metaforiske
i seg selv. I sin egen studie undersekte de barn i tre aldersgrupper (fra forskole, 1. og 3. klasse).
Barna fikk here en fortelling som endte med et metaforisk uttrykk og barna skulle demonstrere
fortellingen ved hjelp av leker. Noen av fortellingene hadde en mindre sannsynlig avslutning
enn andre. Det viste seg at kombinasjonen mindre sannsynlig avslutning og et uvanlig
metaforisk uttrykk forstyrret forstdelsen mer enn et uvanlig metaforisk uttrykk eller
usannsynlig avslutning enkeltvis. De forklarer dette med at kombinasjonen av disse faktorene
gjor den totale summen av vanskeligheter storre. Dette er ogsé den endelige konklusjonen i
denne studien: Det er de totale vanskelighetene som slar ut, serlig for de yngste barna.

Summen av vanskeligheter barna téler, eker med alderen.

Winner (1988) hevder at relasjonelle forbindelser forstas senere enn perseptuelle
forbindelser, men Vosniadou (1987) papeker at en entitets egenskaper og relasjoner gjerne er
avhengige av hverandre. Barn bruker de relasjonene som er fremtredende for dem, nér de tolker
metaforer. Nar empirien viser at forstaelsen av relasjoner eker med alderen, kommer det av
barns stigende evne til & se relasjoner, bade mellom begreper og innenfor et begrep. Det kan

ogsa relateres til barnas ekende kjennskap til flere domener etter hvert som de blir eldre.
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[...] when the knowledge variable is controlled, relational metaphors are not
harder to understand than attribute metaphors.

(Vosniadou 1987:880).

Evans og Gamble (1988) viste at de fleste avvikende tolkninger av metaforiske uttrykk kom av
at barna oppfattet andre attributter som fremtredende enn det voksne gjorde. Eksempelvis ble
her skirt was a balloon as she walked tolket av barn mellom 8 og 13 &r som at skjertet var radt,
fordi ballongen hadde attributtet ’sterkt rod’, og en farge er ofte et fremtredende attributt hos
barn. Cameron (2003:149) diskuterer ogsé dette eksempelet og hevder at mistolkingen ogsa kan
tilskrives barnas mangel pa erfaring med skjort og vind, altsdé med maldomenet. Muligens
hadde barna aldri lagt merke til hva som skjer med skjort i vinden. I denne studien ble det
metaforiske uttrykket heller ikke presenteret i en lengre kontekst, bare i setningen. For &
komme fram til den voksne tolkningen métte barna — gjennom kombinasjonen av ordene skjort,
ballong og ga — trekke fram et *dag-med-vind’ skjema. Hvis konteksten hadde vert mer

informativ, er det mulig at barna hadde tolket uttrykket annerledes.

Cameron (2003) regner kjennskap til kilde- og maldomene som noe av det viktigste i
barns tolkning av uttrykk. Hun viser til Keil (1979, 1983) som hevder at sa snart
domenekunnskap er fjernet som en variabel, blir typen kunnskap (om den er abstrakt/konkret

eller generell/spesifikk) mindre viktig.

Metaphor comprehension follows and can be predicted by the acquisition of
domain distinctions. Basic level categories are among the first distinctions
made, and should therefore offer easily comprehended metaphors.

(Cameron 2003:148)

Cameron hevder allikevel at nar det er kontrollert for domenekunnskap, vil forstaelsen fortsatt
variere. Hun bruker eksempelet dancing dinghies (dansende joller) og hevder at viktige faktorer

for forstéelsen er
e perseptuelle likheter (formen til dansere og joller ligner)

e relasjonelt samsvar (opp-og-ned-bevegelse relativt til et underlag

gjelder bade for joller og dansere)
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e psykologiske forbindelser etablert som konnotasjoner i den
sosiokulturelle gruppen (bade dansingen og solskinnet som blir

reflektert i jollens vannbevegelser, forbindes med lykke)

Camerons konklusjon er at barns eventuelle forstdelses- og tolkningsproblemer nér de meoter
metaforiske uttrykk kan komme bade av faktorer i samtalen og av konseptuelle faktorer. I
hennes egen studie (Cameron 2003) seker hun derfor & finne ut pa hvilken mate elevene gar
fram ndr de prover & forsta tekster som inneholder metaforiske uttrykk. Siden denne studien
ogsa inkluderer elever med engelsk som andresprak, vil jeg referere den i kapittel 2.6. Men i
hovedstudien, hvor det deltar to til fem elever med engelsk som morsmal i 10-11 ars alderen,
konkluderer hun med at det bade er store likheter i hvordan elevene gér fram nar de kommer
fram til den rette tolkningen av de metaforiske uttrykkene, spesielt nar det gjelder de nominale
metaforiske uttrykkene. Elevene observerer kontrasten mellom kildedomenet og maldomenet,
diskuterer hvert av domenene gjennom blant annet & bruke signaler i teksten og personlige
erfaringer og kunnskap for a trekke fram visse attributter ved kildedomenet, slik at de til slutt
finner fram til sammenhengen mellom kildeuttrykket og maldomenet. Men elevene kommer
ikke alltid fram til den rette tolkningen. Det er mange faktorer som spiller inn, like gjerne
skyldes det mangelfull kjennskap til maldomenet som til kildedomenet. Det kan ogsd komme
av at de ikke ser sammenhengen mellom de to domenene. I slike tilfeller kan oppklarende

samtaler eller ikke-verbale illustrasjoner vere til hjelp (Cameron 2003:237).

Ogséa Vosniadou oppsummerer vanskelighetsgraden til oppgavene i forstaelsesstudiene
til & vaere avhengig av bade konteksten uttrykkene presenteres i, og av selve det spraklige

uttrykket:

[...] the complexity of the metaphor comprehension task can be
conceptualized as depending on the interaction of two interdependent
sources of difficulty: (1) the difficulty of deriving the intended meaning on
the bases of the established context, and (2) the complexity of the linguistic
input itself.

(Vosniadou 1987:878)
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2.5.4 Prosessering av fraser med metaforisk innhold

Et sentralt tema i mange metaforstudier er om man gar veien om en konkret forstaelse av et
uttrykk for & forsta den metaforiske. Erfaringsrealistene er overbevist om at dette ikke er
tilfelle. Psykologen Gibbs gjennomgar ulike teorier om tolkning av metaforiske uttrykk (Gibbs
2001) og imategdr blant annet det han kaller the Standard Pragmatic Modell, det vil si det synet
som blant annet er presentert i Grice (1975) og Searle (1979). I denne modellen for
prosessering hevdes det at man forst tolker en setning bokstavelig, og sa forkaster den hvis den
ikke gir mening, for sa & tolke den figurlig. At prosesseringen ikke nedvendigvis starter med en
bokstavelig tolkning, begrunner Gibbs med utforte eksperimenter hvor han og kolleger maler
tiden det tar a tolke et utsagn som inneholder et metaforisk uttrykk, og et lignende utsagn som
ikke inneholder metaforiske uttrykk. (se bl.a. Gibbs 1992:502, 1997:150, 2001:318). De finner
ingen forskjeller i prosesseringstiden for de to uttrykkstypene. Det vil ikke si at metaforiske
uttrykk alltid blir prosessert like fort som de ikke-metaforiske. I noen tilfeller tar det
metaforiske uttrykket lengre tid, i andre tilfeller tar det kortere tid, det avhenger av andre
faktorer enn bare av at uttrykket ma tolkes metaforisk (Gibbs 1992). Giora (1997) forklarer
dette med det hun kaller *the graded salience hypotesis’. Denne hypotesen sier at det er ordets
og uttrykkes saliens eller fremtredenhet som er avgjerende for hvilken tolkningen som har
fortrinn 1 hvert tilfelle. Saliensen til et ord eller uttrykk avhenger av hvor konvensjonelt, kjent
eller frekvent det er eller hvor gitt det er 1 en viss kontekst (bade i en spraklig og en ikke-

spraklig kontekst).

Dedre Gentner viser i sin studie fra 1977 at metaforisk evne er utviklet tidligere enn for
antatt. Hun hevder at tidligere undersekelser blant annet har brukt for komplekse oppgaver som
inkluderer andre evner enn evnen til & forstd metaforer. Det kan for eksempel vare at barna har
for lite vokabular, at de har for liten kjennskap til kildedomenet, eller at barna ikke forstar
invitasjonen til & bruke et metaforisk uttrykk (Genter 1977). I hennes undersokelse var det ti
forskolebarn (mellom 4;4 og 5;2), ti fersteklassinger (mellom 6;7 og 7;1) og ti studenter
(college studenter pa andre aret). De ble bedt om a identifisere kroppsdeler pé et tre i ulike
posisjoner, slik som & plassere gyne og munn pa et fjell som allerede hadde en detalj som liknet
en munn og finne ut hvor et tres kne ville ha vert (Chvis treet hadde kneer, hvor ville de vaere’)
Det viste seg at det ikke var noen signifikante forskjeller mellom gruppene i tre-oppgaven. I

fjell-oppgaven gjorde barna det bedre enn de voksne, fordi de voksne inkorporerte detaljene fra
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fjellet (muligens fordi de hadde forstatt oppgaven som mer kompleks enn den var).

Konklusjonen er at den grunnleggende analogitenkningen er utviklet hos ferskolebarn.

Vosniadou & Ortony (1983) undersekte barns evner til & skille mellom utsagn som er
bokstavelige, metaforiske og unormale ved & be dem vurdere utsagn som ’a river is like a
lake/snake’, (ordparet var bokstavelig /metaforisk), ’lake/cat’ (ordparet var bokstavelig
/unormalt), eller *snake/cat’ (ordparet var metaforisk /unormalt). Barna var 3, 4, 5 og 6 ér og
en voksen gruppe deltok ogsé. Resultatene viser at ogsé de yngste kunne skille ut de unormale
utsagnene og at fra 4 ars alderen var de bevisst at de metaforiske uttrykkene herte til andre
kategorier enn de ikke-metaforiske. Hennes tolking er at fra 4-ars alderen har barn en slags

metaforisk kompetanse.

2.6. Metafor-forstaelse pa et andresprak

Etter det jeg har klart & finne fram til, foreligger ikke noen forskning som gar direkte pa
andresprakselevers forstielse av metaforiske uttrykk i noen av de skandinaviske sprakene. Som
tidligere nevnt har Lise Iversen Kulbrandstad gjort en studie av andresprakelevers lesing, og i
den studien forekommer uttrykket *medaljens bakside’ blant overskriftene som elevene skal

lese og kommentere. Men dette ble ikke tematisert i hennes avhandling.

Forskningen om andrespékselevers forstaelse av metaforiske uttrykk i engelsk er ogsé
relativt beskjeden. I Camerons studie (allerede nevnt i 2.5.3) deltok det ogsa seks elever med
engelsk som andresprak, referert i Cameron (1999). I studien bruker hun en metode hun kaller
GITA (goal-directed interactive think-aloud), det vil si hun setter to elever sammen og ber dem
lese og forklare en tekst setning for setning. For at de skal huske det de har lest tidligere, ber
hun dem om & gjenta alle setningene fra begynnelsen for de begynner pa en ny setning. I tillegg
skal elevene vurdere hvorvidt teksten passer for litt yngre elever (samtalen har altsé et mal).
Hun er selv stottende med for 4 holde samtalen i gang. Samtalen tas opp pa band. Hun fant at
andresprakselevene oppfattet ord og uttrykk som metaforiske sjeldnere enn de elevene som
hadde engelsk som morsmal (selv om de hadde problemer med forstéelsen), og at de hadde

mindre muligheter til & {4 hjelp av ledetradene i teksten i forseket pa & forsta den.
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2.7 Oppsummering

Lakoff & Johnsons syn pa metaforer revitaliserte metafordebatten i 1980 da Metaphors we live
by kom ut. Det var forst og fremst eksemplene pa metaforiske uttrykk og sammenhengen
mellom dem som vakte interesse, ved at eksemplene demonstrerte at mennesker er i besittelse
av et konseptuelt metaforisk system som genererer alminnelige, hverdagslige uttrykk. Dette
synet skaper fortsatt i dag entusiasme hos nye grupper, for eksempel hos pedagoger som ser at

dette kan brukes i undervisningen.

I dette kapittelet har jeg introdusert en del termer som brukes innenfor denne rammen.
Skillet mellom begrepsmetaforer og metaforiske uttrykk er presentert og ulike typer metaforer
og betegnelser for dem er beskrevet. Motiveringen for metaforene ut fra menneskets erfaringer
er diskutert, og Gradys beskrivelse av prima&rscener og subscener som danner basis for det han
mener er de grunnleggende metaforene, primarmetaforene, er tatt opp spesielt. Jeg har ogsa
stilt spersmalet om ikke den store andelen universelle metaforer burde fore til at metaforiske

uttrykk er lette & forstd, og diskutert hvilke forhold som kan vanskeliggjore forstaelsen.

Sterstedelen av forskningen i metaforforstdelse som jeg har funnet fram til, har vart i
forbindelse med barns sprakutvikling i morsmalet. Disse studiene gir imidlertid verdifulle
bidrag til faktorer som influerer testingen, og jeg har kategorisert studiene og presenteret noen

eksempler pa studier innenfor disse kategoriene.

Men siden det forst og fremst er andresprakelevers forstaelse av disse uttrykkene nar de
forekommer i leereboker jeg er interessert i, er det nedvendig & si noe om andrespraksforskning
og lesing generelt, og om forstdelse av ord og uttrykk i andrespraksforskning spesielt. Dette

kommer i kapittel 3.
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Kapittel 3: Forstaelse i et andrespraksperspektiv

3.1 Innledning

Nar jeg stiller spersmalet om de metaforiske ordene og uttrykkene skaper vanskeligheter for
elever i 10.klasse, mener jeg egentlig om de er vanskelige a forsta nar de forekommer i en tekst
i en lerebok. Det er derfor nedvendig & si noe om selve leseprosessen — spesielt om

leseprosessen pa et andresprak — og om forstaelse av ord og uttrykk, spesielt i tekster.

3.2 Lesing

Det er etter hvert vanlig 4 si at lesingen bestar av to prosesser, en avkodingsprosess og en
forstaelsesprosess. Med avkodingsprosessen menes den prosessen som forer til at man ved a se
enkeltbokstaver i linje pa ark, plakater eller lignende, kan overfore dem til lyder i spraket som
kan uttales ved behov. Med forstaelsesprosessen menes den prosessen som forer til at et
skriftbilde forbindes med et begrep, altsd med et innhold. Men disse termene brukes pa litt
ulike mate. Dette gjelder forst og fremst hvor forstaelsen av enkeltordene herer hjemme, og det
kan forer til misforstdelse om hva man egentlig snakker om. Kulbrandstads (2003: 21) lesning
pé dette er 4 bruke avkodingen som en uspesifisert term som kan spesifiseres ved behov. Nér
man mener avkoding som en rent teknisk aktivitet, uten forstaelse, kaller hun det avlesing. Nar

man inkluderer forstaelse av ordet som blir avkodet, kaller hun aktiviteten ordgjenkjenning *°.

For & vaere en adekvat leser er det ikke nok bare & kunne kjenne igjen enkelord og forsta
dem, altsa den prosessen som kalles ordgjenkjenningen. Man ma ogsa kunne forsta hva ordet
betyr i den situasjonen hvor det forekommer. Nér det for eksempel star *Salg * pa en plakat i et
vindu ma man forsté at det ikke bare selges ting i butikken, men at det nd er avslag i prisen pa
varene. | tillegg ma man forsta hva kombinasjonen av ord i uttrykk, fraser, setninger og tekster
viser til, at hunden bet postmannen betyr noe annet enn postmannen bet hunden 1 et sprak som

norsk. Tilsvarende mé& man forsa at medaljens bakside har forskjellige betydninger i setningen

% For en nzermere diskusjon av termene, se Kulbrandstad 2003 :20ff.
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medaljens bakside var helt blank og nar medaljens bakside star som overskrift i en laerebok i

samfunnskunnskap *’.

Nar det gjelder forstaelse av tekster, ma skriftbildet en meter, fore til at leseren pa en eller
annen mate kan trekke en mening ut av det en leser. Arbeidet som utfores i leserens mote med
teksten, er avhengig av at man kombinerer ordene som star der, og relaterer dem blant annet til
situasjonen og egen erfaring. I dette ligger det implisitt at ordene er gjenkjent, det vil si at de
er koblet til det mentale leksikonet. Hvordan akkurat dette skjer, finnes det ulike teorier om. En
teori som er akseptert innenfor den kognitive grenen av leseforskningen, hevder at noe, for
eksempel et ord eller en rekke ord, i kombinasjon med konteksten eller situasjonen det leses i,

framkaller et skjema som brukes videre etter hvert som lesingen géar fram.

The process of comprehension is identical to the process of selecting and
verifying conceptual schemata to account for the situation (including
linguistic components) to be understood. Having selected and verified that
some configuration of schemata offers a sufficient account for the situation,
it is said to be understood. As I use the term, a “schema” is taken to be an
abstract representation of a generalized concept or situation, and a schema is
said to “account for a situation” whenever that situation can be taken as an
instance of the general class of concepts represented by the schema.

(Rumelhart 1993:77)

Skjemaene innholder altsd det som ma til for & gjenkjenne situasjonen. Det kan ses pa som en
skisse uten detaljer, men med de viktigste punktene utfylt. I disse skjemaene er

bakgrunnskunnskapen, som vi ma bruke for & orientere oss, representert:

[...] our schemata are our knowledge. All of our generic knowledge is
embedded in schemata.
(Rumelhart 1980:41)

Selve leseprosessen beskrives ved hjelp av modeller, og det finnes tre typer: Nedenfra-og-opp

modeller (bottom up models), ovenfra-og-ned modeller (top down models) og interaktive

*7 Det var nettopp denne overskriften ev av Kulbrandstads tekster hadde, se Kulbradstad 1996:358.

54



Anne Golden: A gripe poenget Del I — Utgangspunktet: kap 3

modeller. I nedenfra-og-opp modeller antar man at leseren tar utgangspunktet i de minste
elementene i teksten, gar fra bokstav til bokstav, sé fra morfem til morfem osv. og setter dette
sammen slik at dette danner grunnlaget for tolkningen. Slike modeller er altsa sekvensielle i
den betydning at et stadium er over for det neste begynner. Ovenfra-og-ned modeller star i
kontrast til disse modellene, der ligger utgangspunktet for tolkningen utenfor selve teksten, i
bakgrunnskunnskapen en leser sitter inne med, som pa et vis blir aktivert. Lesernes forventning
til det som skal komme, er sentral, han eller hun lager hypoteser som blir innfridd eller
forkastet. Interaktive modeller av leseprosessen beskriver prosessen som bade nedenfra-og-
opp og ovenfra-og-ned. I slike modeller mener man informasjonen hentes inn samtidlig fra
flere kilder. Det vil si at man finner ledetrader i teksten som trigger forstaelsen bade fra lavere
nivaer (som morfemer) og fra heyere nivaer (som bakgrunnskunnskap som er organisert i
skjema). Carrell (1983) skiller mellom formelle skjemaer, som sjangerkunnskap og kunnskap
om tekstoppbygging herer inn under, og innholdsskjemaer (content schema) som annen type
kunnskap er organisert i (se blant annet Kulbrandstad 1996 og Urquhart & Weir 1998 for en

grundig gjennomgang av leseteoriene).

Men hva innebzrer det & vaere en god leser, bortsett fra det opplagte: at teksten blir
forstatt? Og ikke minst, hvordan skal dette testes? Ulike syn finnes ogsa pé dette, og Urquhart
og Weir (1998) presenter to retninger som pa mange mater danner ytterpunktene. I den ene
retningen — flerkomponentsynet — mener man at lesingen bestar av diverse komponenter (bade
ferdigheter og strategier) og at disse kan testes hver for seg. I den andre retningen — enhetssynet
— mener man det er umulig & skille disse komponentene, verken gjennom empiriske studier av
hvordan de ulike komponenter er operasjonalisert i ulike oppgaver, eller ved & la eksperter
vurdere hva hensikten med de ulike oppgavene er®. Tilhengere av dette synet mener at lesing er
en enkel, enhetlig ferdighet som ikke kan deles opp. Vi skal ikke gé videre i denne diskusjonen,
men legger merke til at det er én faktor som selv skeptikerne til flerkomponentsynet ser ut til &
enes om: Ordkunnskap skiller seg ut som en egen faktor som korrelerer med leseforstaelse.

Urquhart & Weir (1998) uttrykker det slik:

% Urquhart & Weir 1998 kaller disse a multidivisible view (side 123) og unidimensionality (side 129) eller a
unitary view (side 134).
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Though [...] quantitative studies [...] seem to suggest that it may not be
consistently possible to identify multiple, separate reading components,
there does seem to be a strong case for considering vocabulary as a
component separate from reading comprehension in general.

(Urquhart & Weir 1998:128)

Jeg kan derfor stotte meg til mange leseforskere nér jeg hevder at hvis mange av ordene i

leerebeokene er ukjente, er det stor sannsynlighet for at tekstene er vanskelige & forsta.

3.3 Ordforradet

Siden leseforskere er relativt enig om at forekomsten av mange ukjente ord i en tekst gjor
teksten vanskeligere, har jeg i denne studien valgt & begrense meg til & finne ut hvorvidt visse
ord (og uttrykk) fra leerebokene er ukjente for elevene uten & sette ordene og uttrykkene inn i
tekstene fra leerebokene. Med et ukjent ord (og uttrykk) mener jeg et ord (eller uttrykk) som
elevene ikke forstér, i den forstand at eleven ikke kan assosiere dem med et innhold som gir
mening, det vil si at de ikke framkaller et passende skjema (se over). Men siden et ord kan ha
forskjellige betydninger i forskjellige sammenhenger, ma det vere betydningen i en bestemt
sammenheng som undersgkes. Og nédr hensikten med studien er & underseke om elevene forstar
den metaforiske betydningen, sier det seg selv at ordene méa presenteres i en kontekst som er

entydig i forhold til den betydningen man ensker & underseke om elevene kan.

Men for vi ser pad motet med metaforiske ord og uttrykk i tekster, skal vi se pa hva slags

ordforradsforskning som foreligger.

3.3.1 Ordforradsforskning generelt

1 1980 skrev Meara en artikkel som het ”Vocabulary acquisition: a neglected aspect of
language learning” og hevdet at vokabularforskning var blitt neglisjert til fordel for forskning
om syntaktisk utvikling *. Meara hadde gjennomgétt noen sentrale bibliografier om
ordforrddsforskning og fant grunn til & kritisere vokabularstudiene for & vere lite teorisk

begrunnet og spredt over mange emner.

> Dette hadde ogsi Levenston gjort aret for (se Levenston 1979), sd Meara var egentlig ikke den forste.
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The principal impression that emerges from these bibliographies is that
research in vocabulary acquisition has been largely atheoretical and
unsystematic. There are no clear theories of vocabulary acquisition, and the

level of research activity is in general fairly low.
(Meara 1980:221)

15 ar senere erfarer han at interessen i emner som har med ordforrdd & gjore, har okt
betraktelig, men han er fortsatt kritisk (Meara 1996a). Etter en gjennomlesing av de gamle
studiene som det var blitt henvist til i disse nye artiklene, fant han veldig lite nytt. De
spersmalene som ble reist i studiene fra 1900-1960, finner han fortsatt ikke besvart i 1996.
Interessen hadde altsé okt, men feltet manglet etter hans vurdering fortsatt teoretisk forankring.
11997 etterlyser han mer samarbeid mellom lingvister og psykologer i vokabularforskningen,
sannsynligvis fordi han mener denne koblingen kan gi et bedre fundament. 1 2002 —i en

anmeldelse av fire nye beker © om ordforrad i Second Language Research — sier Meara

To summarize, then, the last 20 years or so have indeed seen a considerable
amount of work in the area of vocabulary acquisition, and these four books
represent much that is good about this development. However, taking these
books as typical, it is clear that the agenda they are following is one that was
largely laid down by the pioneers of the 1920s. Although these books all
seem to be aware of these historical roots — and very aware of the limitations
— it is not obvious that the study of vocabulary acquisition has made huge
strides since those days.

(Meara 2002: 406)

Videre sier han at det kan vaere narliggende a hevde at lite nytt er gjort, i hvert fall nar det
gjelder tilegnelse av ordforrad, siden 1920-tallet '. Men han hevder at det ville veere & misforsta

tilstanden pa vokabularfronten. Man mé huske pa at vokabularstudiene — i motsetning til

% Disse bekene er Singleton (1999), Read (2000), Schmitt (2000) og Nation (2001).

' Det er forst og fremst Palmers (med kolleger og etterfolgere) arbeider han tenker pa som la grunnlaget for den
britiske tradisjonen nér det gjelder vokabularkontroll og vokabularundervisning. Dette er bl.a. beskrevet i
Bongers, H 1947: The history and principles of vocabulary control as it affects the teaching of foreign
languages in general and of English in particular og i Smith, R.C. 1998: The Palmer-Hornby contribution to
English teaching in Japan. International Journal of Lexicography 11, 269-91.
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syntaks- og morfologistudiene — var helt pa sidelinjen pd 50-tallet og at interessen bare dalte i
tidrene som fulgte. Disse studiene er na i ferd med & bli gjenoppdaget. Meara understreker at
denne gjenoppdagelsen ma ses pa som et stort steg forover, selv om mange av spersmalene som
blir stilt i dag, like gjerne kunne ha veert stilt av Palmer og kolleger for 80 ar siden. Han mener
det na er lyse utsikter, saerlig fordi forskerne na virkelig kan utnytte IT-kunnskapene i

vokabularstudiene.

Som nevnt innledningsvis, er ordforradsstudier en svert generell term. Feltet rommer
undersekelser med forskjellig datagrunnlag siden ordenes vesen varierer, de finnes som del av
det abstrakte spraket, som elementer i konkrete tekster og som del av ideer og tanker hos det
enkelte individet. Derfor drives ordforraddsforskningen nedvendigvis ut fra ulike synsvinkler.
Den kan here til semantikken ved at forskningen har spraket som gjenstand. Da beskrives
ordenes betydning og relasjoner mellom ordene. Ordforradsforskningen kan ogsa here til
psykolingvistikken ved at man gjennom studiene seker a forstd de mentale prosessene som
foregar i sprdkbrukernes hode nar de oppfatter, husker, glemmer og forseker 4 komme pa ord.
Psykologene kaller dette det mentale leksikon, ordlageret, ordene i det semantiske nettverket
osv for & hjelpe oss til & forsta de ikke-observerbare prosessene (Henriksen 1999:73). I slike
studier kan vi si at indre kognitive prosesser er i fokus. Hit herer ogsd studier om ordtilegnelse.
En annen gren innenfor psykolingvistikken er den eksperimentelle psykolingvistikk, slik som
studier av ordassosiasjoner (som for eksempel studiene presenteret i Meara (1984) og i Wilks &
Meara (2002) faller inn under). Slike studier har ofte som formal & si noe om det mentale

leksikonet, hvordan ordene er lagret der og hvilke forbindelser det er mellom dem.

Det Meara etterlyser, er en sterkere teoriforankring og en sterkere kobling mellom
semantikken og psykolingvistikken ved at de utnytter hverandres kunnskaper, altsd mer sgken
etter hypoteser og eventuell forklaring pa tilegnelse og mindre vekt pa beskrivelser. Mange av
bekene, bade monografiene og artikkelsamlingene, som er utgitt fra 1980 og litt utover pa
1990-tallet med ordforradet i andre- og fremmedsprak “ som emne, er riktignok beskrivende ©.
Dette har med framveksten av denne disiplinen & gjore. Det er i klasserommene at ordene har

blitt diskutert, og det er sarlig i leseforskningen at dette har blitt problematisert. Derfor har de

62 Skillet i andresprak og fremmedsprak er ikke alltid like gjennomfort.
63 Jeg tenker pa beker som Carter (1987b), Carter & McCarthy (1988), Nation (1990), McCarthy (1990).
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fleste bokene en didaktisk mélsetning. Bekene var forst og fremst beregnet pa a gi lerere i
engelsk som fremmedsprak en bred semantisk kunnskap og flere av dem avslutter med kapitler
om undervisning av ord og uttrykk. Dette er hovedgrunnen til at undervisningsaspektet er

framtredende, mens tilegnelsesaspektet er fravaerende i deler av litteraturen.

De artikkelsamlingene som kobler ordforrad og lesing, er av en litt annen karakter
ganske enkelt fordi rammen blir smalere. Og det er her vi finner de fleste studiene som har med
forstaelse a gjore. Det er blant annet gjort en del studier om forholdet mellom sterrelsen pa
ordforradet og forstéelsen av tekster nettopp fordi dette — som nevnt — ser ut til & vaere den
faktoren som korrelerer best med leseforstaelse. Laufer (1992) og Nation (1983) har for
eksempel sekt & finne et terskelniva som innlaererne ma na, for vedkommende vil ha noe
utbytte av & bli undervist i lesestrategier, slik som ulike gjetningsstrategier, og kunne bruke

dem i lesing av andresprakstekster.

Diskusjonen om ordforradets storrelse foregar egentlig pa tvers av forste- og
andresprakstilegnelsen, og er et interessant tema pa mange mater. Det involverer mange sider
av den faglige vokabularkunnskapen, som dermed burde forbinde semantikken og
psykolingvistikken. For & méle ordforrdd ma man bade ha noe & méle det mot (ordbeker), man
ma enes om definisjonen av et ord, om hva som skal males (altsa hva som skal aksepteres som
riktig svar eller hvilke svaralternativer en skal lage), og man ma utfere testingen. Dessuten

reiser det spersmalet om hvordan man egentlig leerer alle ordene man kan pa morsmalet.

Spersmalet er interessant ogsa i undervisningssammenheng. Svaret man kommer fram
til, far nemlig konsekvenser for om det i det hele tatt har noen hensikt & drive
vokabularundervisning. Hvis man mener at en 18-aring har et ordforrad pa 216 000 ord (slik
som i Diller 1978), vil antall ord man nedvendigvis ma ha laert per dag, bli veldig forskjellig fra
det en ma ha lert, om man mener at en 18-4ring har et ordforrad pa 12-18000 ord (slik som i
Diack 1975) . For andrespraksinnlarere, som starter ordinnleringen senere, vil dette avre
estimatet virke som en narmest uoverkommelig arbeidsbyrde fordi tiden man ma fordele

leeringen p4, er mye kortere. Og den pedagogiske konklusjonen blir gjerne at det ikke er

" Se Golden (1998: 64-65) for en oversikt over hvor ulike resultatene pa ordforridets sterrelse er i diverse
undersokelser.
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nedvendig & drive med ordforrddsundervisning — det bidrar s lite allikevel — uten at man har

noen forklaring pa hvordan man skal géa fram for a laere nye ord.

En retning som er beslektet med det & bestemme storrelsen pé ordforradet, er & gi en
beskrivelse av det mentale leksikon og hvordan dette er organisert. Meara har for eksempel
sokt & bekrefte en hypotese om at denne struktureringen er forskjellig i forste- og andrespraket
og at innlarerne pa begynnerniva strukturerer ordene annerledes enn innlarere pa hoyere
nivaer. Han hevder at nar innlaererne har nadd et bestemt antall ord som de kan, forer veksten i
ordforradet til en reorganisering av leksikon. Dette gjor leksikonet langt mer effektivt og mer

likt Ieksikonet til dem som har spraket som morsmaél (se Meara 1996b).

3.3.2 Ordstudier i Norden

I Norden har ordforraddet og ordforradsforskningen ikke hatt samme perifere posisjon relativt
sett, snarere tvert i mot. Arbeidet med ordforrad har statt sentralt helt siden forskning i
andresprak startet. Dette har sannsynligvis noe med premissene for andrespraksforskningen
generelt 1 Norden & gjore. Forskningen her har hele tiden hatt sterke forbindelser til
skoleforskningen siden innvandringen hit forst startet, nar framveksten av forskningen
internasjonalt begynte a skyte fart. Dermed ble det behov for & lese den utfordringen det
okende antallet barn fra spréklige minoriteter skapte i skoleverket, samtidig som man hadde

internasjonale studier a stotte seg til.

Vibergs bidrag i ordforradsforskningen startet allerede pa midten av 1970-tallet med
rapportene fra prosjektet Svenskan som Malsprak (SSM-projektet) med den forste rapporten i
1975 (Hammarberg & Viberg 1975 %). Viberg har forst og fremst arbeidet med & beskrive det
svenske leksikonets typologiske struktur, for & vise hvilke trekk som er universelle, og hvilke
som er sprakspesifikke. Spesielt verbets semantikk har fatt stor oppmerksomhet. Arbeidet hans
har vaert grunnleggende ogsa i et internasjonalt perspektiv idet den leksikalske

sammenlikningen generelt var mangelfull *. Deretter har han gjennomfert en rekke studier
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SSM-rapport nr 1 har arstallet 1977, mens SSM-rapport nr 2 har érstall 1975.
66

”Den lexikala sprakjamforelsen maste séigas vara styvmoderlig behandlad jamfort med syntax, morfologi och
fonologi ” (Viberg 1981:2). Han hevder at det er fa studier - og bare noen fa leksikalske felt - som er behandlet
i et typologisk perspektiv, og nevner pa det tidspunktet seks studier.
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hvor han nettopp viser i hvilken grad innlerere i ulike aldre behersker bade de universelle og de
sprakspesifikke trekkene i det svenske ordforradet. Vibergs utgangspunkt i beskrivelsen av det
han kaller sprakets leksikalske profil, er studier i spréktypologi og i kontrastive analyser. Han
velger ut de mest frekvente ordene i forskjellige ordklasser, setter dem inn i semantiske felt,
finner fram til de mest frekvente ordene innenfor de ulike feltene og sammenlikner dem pa
tvers av sprak. Pa den méaten har han blant annet funnet fram til det han kaller nuklezre verb .
Det viser seg nemlig at det innenfor et semantisk felt ofte er ett eller to verb som skiller seg ut
som spesielt frekvent, og som har en motsvarighet i flere av sprakene, ogsa sprdk som er
ubeslektede (se for eksempel Viberg 1990, 1998). Viberg har ogsa testet ut hypotesen om at
innlererne favoriserer typologisk umarkerte kjerneverb, noe han har fatt bekreftet (Viberg
1988, 1991, 1993). Senere har han testet ut hypotesen om at innlerere seker 4 unnga verb som
representerer sprakspesifikke menstre, og at de neytraliserer semantiske forskjeller mellom
verb som representerer en sprakspesifikk semantisk kontrast (slik som sdtte, stdlla og ldgga).

Dette har han ogsa fatt bekreftet (Viberg 1998).

Vibergs arbeider har veert grunnet i en spraktypologisk tradisjon. Og siden han har
brukt resultatene av disse beskrivelsene videre i studier av elevers leksikalske utvikling pa
andrespréket, er han et eksempel pa det matet mellom forskningsdisipliner Meara etterlyser.
Det jeg vil fremheve som interessant i denne sammenhengen, er nettopp hans seken etter
menstre, som jeg mener er av stor betydning, ikke bare forskningsmessig, men ogsé
pedagogisk. Mye av problemene med vokabularstudiene har nemlig veert studieobjektets
sterrelse: Det finnes rett og slett s mange ord. En seken etter monstre eller typer er
nedvendig for ikke & drukne i enkelteksemplarer. Ved 4 finne menstre, ikke minst i verbenes
mangfold slik han har gjort, virker undervisnings- og tilegnelsesbyrden av ordomfanget ikke

lenger like uoverkommelig.

I innledningen nevnte jeg ogsa studier av ordforradet i leerebeker, bade i Norge
(Golden & Hvenekilde 1983) og i Danmark (Gimbel 1995, 1998 og Jorgensen 1994). Disse
prosjektene sprang ogsa ut fra behovet i klasserommet og var ikke like klar i sin teoretiske

forankring, men de genererte ny viten. I Norge gav Golden & Hvenekildes studie blant annet

§7" Flere forskere har arbeidet — med ulikt utgangspunkt og ulik motivering — for & definere og finne fram til
grunnleggende ord - nuklezre ord eller kjerneord - i spraket slik som Carters Core vocabulary i engelsk
(Carter 1987a) og Hanne Ruus’ kerneord i dansk (Ruus 1995).
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inspirasjon til Kulbrandstads studier (for eksempel de som er presentert i Bjorkavag 1990 og
Kulbrandstad 1996) og til Torvatns testlingvistiske forskning av skoleboktekster (Torvatn
2003).

Kulbrandstad har ogsa foretatt en kartlegging av tospraklige barns beherskelse av
konkrete ord fra vanlige skoleemner i en 1. klasse ® (Bjorkavig 1990:132). Undersokelsen
omfattet den muntlige produktive beherskelsen av 58 ord og uttrykk hos til sammen 42
minoritetselever, 14 elever hadde tyrkisk som morsmal, 28 hadde urdu. I tillegg var det 35
av klassekameratene deres med norsk som morsmal, som deltok, altsa til sammen 77 elever.
Minoritetselevene fikk spersmalene bade pd morsmalet og pa norsk. Mens elevene med
norsk som morsmal svarte korrekt pa nesten alle ordene og uttrykkene (97 % rett), svarte
minoritetselevene riktig bare pa rundt halvparten av ordene og uttrykkene (ca 52 %), men
resultatene deres var mye bedre nér de fikk spersmalene pa morsmalet (ca 85%). Det vil si at

ordkunnskapen deres var langt bedre pd morsmalet enn pa norsk.

I tillegg til Gimbel og Jargensens arbeider som allerede er nevnt, har
ordforradsstudiene i Danmark forst og fremst foregatt i en fremmedsprakskontekst, spesielt
er danske elevers forstaelse av engelske ord studert (for eksempel Haastrup (1989, 1991),
Henriksen & Haastrup (1998)). Fremmedsprakskonteksten er ogsé framtredende i Finland,
hvor blant annet Takala (1984) har en avhandling om finske studenters engelske ordforrad
og Palmberg har studert det engelske ordforradet hos elever og studenter som lerer engelsk i

Finland (Palmberg 1985 og 1987).

3.3.3 Andre ordstudier som inkluderer metaforiske uttrykk

Jeg kjenner til fa studier som inkluderer forstaelse av metaforiske uttrykk i et andresprak, og at
det heller ikke eksisterer sd mange, bekreftes av en seking gjennom relevante tidsskift i
andresprakslitteraturen, utfort av Thomas Fuyin Li i sin avhandling om kinesiske studenters

tilegnelse av engelske metaforiske uttrykk (Li 2002). Han tar for seg de atte ledende tidskiftene

8 11989 da denne undersokelsen ble gjennomfort, startet elevene pa skolen det aret de fylte syv.
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innen andrespraksforskningen og et 30-talls andre internasjonale tidsskrift og kategoriserer

artikler som har med ordtilegnelse i en andre- og fremmedsprakskontekst & gjore.

The articles included are about lexical acquisition in the context of EFL or
ESL which deal with theoretical topics concerning vocabulary; reports of
quantitative and qualitative empirical research; other articles dealing with
the teaching and learning of vocabulary; vocabulary memorizing
mnemonics and strategies, etc. The other journals surveyed do not focus
directly on language acquisition, but contain articles dealing with memory,
cognition, etc.

(Li 2002: 21)

I kategoriseringen bruker han Ellis oppsett (Ellis 1994:18) som er en inndeling i fire

hovedomrader

1. characteristics of learners’ vocabulary
2. vocabulary learning material
3. vocabulary learning process

4. vocabulary learning strategies

Under punkt 1 — karakterisering av innlereres ordforrad — inkluderte han kinesiske innlaereres
ordforrad ved & lage en e-post sperreundersgkelse som han sendte til 40 laerere. Spersmalet var
ganske enkelt: What do you think is the most significant problem for Chinese university
students of EFL learners in writing of English? (Li 2003:29). Idiomatiske uttrykk var ett av de

svarene som ble fremhevet.

Under punkt 2 — vokabularundervisningsmateriell — fant han bruk av begrepsmetaforer
som en mate a samle ordforradet pa bade i Nattinger (1988) og i McCarthy (1990) blant de
tidligere publikasjonene. Men Li hevder at

Unfortunately, the existing literature [...] has suffered at least two
disadvantages: (1) none of them provided empirical evidence that
organization of words can facilitate learning; (2) the positive role of
conceptual metaphor is not investigated in a wider cognitive context, e.g. in
the context of image schemas and embodied experiences.

(Li2002: 39)

63



Anne Golden: A gripe poenget Del I — Utgangspunktet: kap 3

Han finner en rekke artikler under punkt 3 — ordlaeringsprosessen — som har med kognitive
forklaringer pa leering, men ingen av dem han nevner, diskuterer prosessering av metaforisk
bruk av ordene. Heller ikke finner Li metaforiske ord og uttrykk direkte nevnt i artiklene som

har med ordleringsstrategier & gjore, altsa punkt 4 i inndelingen hans.

Nar Li selv skulle utfore sin studie (se under) hevdet at det var vanskelig & finne
passende materiale som han kunne bruke i undervisningen av studenter. Nar det gjelder

tilegnelse av metaforiske uttrykk, sier han:

There are also a lot of publications on the structure, processing,
interpretation, and semantics of idioms (e.g. Cacciari & Tabossi 1993;
Everaert et al 1995) [...] But there is relatively little research on the
systematic acquisition of both idioms and proverbs even for native speakers,
let alone for L2 learners.

(Li 2002: 51)

Jeg konkluderer derfor med at bade tilegnelse av metaforiske uttrykk i en
andresprakssammenheng og bruk av begrepsmetaforer i undervisningen er relativt uutforskede
felt. En gjennomgang av metaforteori med et pedagogisk siktemél — som ikke Li nevner —
finnes i et kapittel om figurativt sprak i Hatch & Brown (1995). Der presenteres bade det

kognitive synet pa metaforer og diverse eksempler som egner seg i undervisning.

I tillegg til Lis egen studie hvor undervisning i begrepsmetaforer er studieobjektet, vil
jeg her referere et par studier hvor det deltar andrespraksinnlerere, og hvor metaforiske eller

idiomatiske uttrykk nevnes.

Pedagogiske studier med metaforer

Thomas Li (2003) har gjort en studie av kinesiske studenters tilegnelse av engelske metaforiske
uttrykk (ogsa ordtak var inkludert) ved & undervise studentene i metaforteorien til
erfaringsrealistene ®. Til sammen deltok 385 kinesiske studenter i til sammen fem studier med
mellom 27 og 127 studenter i hver. Studentene var 1. eller 2. &rs-studenter i engelsk i Kina. 40

metaforiske uttrykk som tilherte seks begrepsmetaforer, ble presentert i fem forskjellige

59 Se kapittel 2 for presentering av teorien og gjennomgang av en del terminologi.
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undervisningssituasjoner. Fem av disse begrepsmetaforene var felles for engelsk og kinesisk.
Omtrent halvparten av studentene i hver av studiene fikk undervisning i metaforteori som

eksemplifiserte uttrykkene pa forskjellige mater, de andre fikk undervisning i uttrykkene som
ikke var relatert til metaforteori. De fem undervisningssituasjonene varte alle i 50 minutter og

bestod blant annet av

e asortere ord og uttrykk etter begrepsmetaforene
o 4 diskutere konseptuelle metaforer med kinesiske eksempler forst

e 4 presentere bildeskjemaet *beholder’ og diskutere kropp-som-

beholder-metaforen
e 3 diskutere sammenhengen mellom begrepsmetaforer og bildeskjemaer

e § diskutere ordtak

Resultatene viste at de studentene som fikk undervisning relatert til metaforteori, husket
uttrykkene signifikant bedre en uke etter undervisningen i de tre forste studiene. Den fjerde og
femte studien viste signifikante forskjeller bare i uttrykkenes betydning (ikke i form), og

forskjellen var i faver av den studentgruppen som hadde fatt undervisning.

Boers (2000) foretok tre studier hvor han ensket & se om bevissthet om
begrepsmetaforer hjelper innlarerne i & huske de tilherende metaforiske uttrykkene. I alle
studiene var informantene belgiske engelskstudenter pa mellomniva (intermediate level). I den
forste studien deltok 118 elever i 16-17 ars alderen med belgisk som morsmal. De leste en tekst
som handlet om folelser, og teksten inneholdt en rekke metaforiske uttrykk som var uttrykk for
metaforene THE BODY IS A CONTAINER FOR EMOTIONS 0g ANGER IS HOT FLUID IN A
CONTAINER. Halvparten av elevene fikk undervisning hvor de metaforiske uttrykkene ble
gruppert i undergrupper av begrepsmetaforer, slik som ANGER AS A HOT FLUID IN A
CONTAINER, ANGER AS FIRE, ANGRY PEOPLE AS DANGEROUS ANIMALS. I kontrollgruppen ble
de metaforiske uttrykkene gruppert pa andre mater (pragmatiske eller funksjonelle inndelinger).
De fikk sé en cloze-test med ti luker, hvor de skulle fylle inn lukene med de uttrykkene som
passet. Resultatet var at den gruppen som hadde fatt undervisning i begrepsmetaforer, skéret

signifikant bedre pa cloze-testen.
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I den neste studien deltok 73 universitetsstudenter i skonomi, 19-20 &r gamle, med
fransk som morsmal. De fikk en liste med verbaluttrykk som de skulle bruke for & beskrive
svingninger i skonomisk utvikling. 40 av studentene ble gjort oppmerksom pa de ulike bildene
som disse utrykkene kunne vekke, slik som ’fly’, ’stuping’ og ’fjellklatring’, det vil si at
uttrykkenes kildedomene ble fremhevet. Kontrollgruppen ble gjort oppmerksom pa andre
inndelinger av uttrykkene. Studentene som ble gjort oppmerksom pé kildedomenet,

reproduserte disse uttrykkene oftere enn kontrollgruppen.

I den tredje studien deltok 74 universitetsstudenter pa 19-20 ar med fransk som
morsmal. De fikk utlevert lister med verbaluttrykk som var gruppert etter
orienteringsmetaforer, og disse var uttrykt i overskrifter, slik som MORE IS UP & LESS IS DOWN
0g ACTIVE IS UP & INACTIVE IS DOWN. Kontrollgruppen fikk presentert uttrykkene alfabetisk.
Senere fikk de en cloze-test hvor de skulle fylle inn 20 verbaluttrykk. De 20 uttrykkene var
oppgitt i passende form. Ti av disse var de samme uttrykkene de hadde arbeidet med, de ti
andre var nye, men av samme type. Den gruppen som var blitt gjort oppmerksom pa
orienteringsmetaforene, gjorde det signifikant bedre enn kontrollgruppen nér det gjaldt de ti
uttrykkene de hadde fatt presentert tidligere, men ikke nér det gjaldt de nye. Boers fant altsa
ikke at denne presentasjonen hadde hatt noen overforingsverdi til nye uttrykk. Han stiller

spersmalet om det kunne forklares med at det var forskjell i uttrykkenes bildestyrke.

Boers har en generell positiv holdning til verdien av metaforbevisstgjoring i
klasserommene, men han papeker at ikke alle uttrykk egner seg like godt. Han understreker at
selve formen pa uttrykkene kan vaere uforutsigbar selv om man kjenner til metaforen bak
uttrykket. Dette er et argument som gjelder produksjon av metaforer og ikke forstaelse. Mitt
sporsmal er om ikke overferingsverdien, som Boer ikke fant noen forbedring p4, ville ha okt,

hvis studien hadde vurdert forstaelsen.

Arnaud & Savignon (1997) undersekte innlaereres kjennskap til det de kalte sjeldne ord
(rare words) og komplekse leksikalske enheter (complex lexical units) i engelsk. Innlererne var
viderekommende i engelsk (advanced learners). Innlaererne besto av fire grupper:
engelskstuderende ved 1. og 3. aret pa universitetet, laererstudenter og laerere i engelsk ved
videregiende skole. Alle hadde fransk som morsmal, og engelskspraklige studenter utgjorde
kontrollgruppen. De sjeldne ordene var ord med svert lav frekvens valgt ut fra to

frekvenslister. Det forskerne kalte komplekse leksikalske enheter, besto av mange metaforiske
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uttrykk. Utvalget ble hentet fra deres egne samlinger med uttrykk, og de ekskluderte uttrykk
som liknet franske uttrykk eller var gjennomsiktige for fransktalende, og inkluderte bare dem
som var ugjennomsiktige. Ordene og uttrykkene ble presentert uten kontekst. Det viste seg at

det var forskjell pé leeringen av de to typene:

These statistics show, somewhat unsurprisingly, a continuous increase in the
knowledge of the two lexical unit samples, but also, and more interestingly,
that the acquisition of complex units trails behind that of single words, and
the gap increases with time.

(Arnaud & Savignon 1997:166).

Nér de sammenliknet resultatene for de beste innlarerne (leerere i videregdende skole) med
studentene med engelsk som morsmal, fant de at det ikke var noen signifikant forskjell nar det
gjaldt de sjeldne ordene, men at det var en 12 % forskjell p& de komplekse leksikalske
enhetene”. I denne undersokelsen er det et fremmedsprak som testes (innlaererne bor ikke i det
landet hvor spraket snakkes), det vil si at de er mye mindre eksponert for malspraket enn hva
spraklige minoriteter er, spesielt ndr det gjelder muntlig sprak. Arnaud & Savignon (1997)

stiller spersmalet om det, i et fremmedsprak, gar an & na et ferdighetsniva sammenliknbart med

innfedte.

Can nonnatives reach nativelike proficiency with respect to rare words and
complex lexical units? The answer would seem to be yes in the first case

and no in the second.

(Arnaud & Savignon 1997:167)

De forklarer forskjellen i ferdighet med mangel pa innputt, det vil si mangel p& den konstante
eksponeringen som de mener er nedvendig for & né et niva pa linje med dem som har spraket
som morsmal. De mener ogsé at mangel pa bevissthet om komplekse enheter og hvor viktige
disse er i spraket, forer til redusert oppmerksomhet om dem, og dermed til redusert lering.

Dette kan, i tillegg til andre faktorer, spille en rolle.

Arnaud & Savignon (1997:160) understreker ogsa at komplekse leksikalske enheter er

vanskelig & klassifisere, fordi det er s& mange parametere som virker samtidig, blant annet hvor

™ Signifikant pa p = 0,001 niva.
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fleksible de er i formen, hvordan de er oppbygd, hvilken pragmatisk funksjon de har og hvor
idiomatiske de er. Disse parameterne er det vanskelig & kombinere, og hvilke man framhever,

kan avhenge av malet for taksonomien.

3.4 Meote med ord i tekster

Men hva skjer nar elever moter metaforiske ord og uttrykk i leerebeker? I folge Gibbs tar ikke
prosesseringen av metaforiske uttrykk nedvendigvis lengre tid enn prosesseringen av
bokstavlige uttrykk (se kapittel 2.5.4). Prosesseringen kan ta bade lengre tid og kortere tid, den
ser altsa ut til & veere avhengig av andre forhold enn om uttrykket er metaforisk eller ikke, slik
som hvor salient en tolkning av ordet eller uttrykket er. Vi kan foelgelig bruke teorier om

sprakleering generelt til & danne oss et bilde av dette motet mellom eleven og uttrykkene.

3.4.1 Kognitiv teori om andresprakslzering.

Ved a se pé forstdelse som et prosesseringsarbeid og anta at vanlig eller kjent arbeid er lettere
enn uvanlig eller ukjent arbeid, kan vi si at noen av uttrykkene en meter i tekster — pa grunn av
deres oppbygning — krever mer kognitiv kapasitet enn andre. I tillegg ligger det arbeid i &
forbinde disse spraklige uttrykkene med de tilsvarende kognitive kategoriene (begrepene) som
gir dem et innhold. Denne forbindelsen kan vere lite arbeidskrevende eller den kan medfere
flere inferenser og alts vaere mer arbeidskrevende. Antagelsen er da at jo mer arbeidskrevende
prosesseringsarbeidet er, jo mer kognitiv kapasitet trengs det, og jo mer behov er det for & ha
automatisert en del av arbeidet for & komme fram til betydningen relativt raskt. Men nar denne
prosessen forst er automatisert, det vil si nar en ordform eller et uttrykk automatisk knyttes til et
innhold, vil dette ordet og uttrykket vere like lett a forstd som andre uttrykk som ikke har krevd

samme arbeidsmengde underveis i tilegnelsesprosessen.

Automatiseringen kommer gjennom erfaring med spraket, eller — som man gjerne sier i
dagliglivet - etter hvert som en blir flinkere i spraket. Denne oppfatningen er i trdd med den
kognitive retningen innenfor andresprékslaringen slik den blant annet er presentert av
McLaughlin og kolleger (McLaughlin, Rossman & McLeod 1983, McLaughlin 1987,
McLaughlin & Heredia 1996) og som igjen er pavirket av Levelts ferdighetsteori (Levelt 1978)
og Schiffrin og Schneiders teori om to prosesseringstyper, automatisk og kontrollert

prosessering (Shiffrin & Schneider 1977, Schneider & Shiffrin 1977). Spréklering ses pa som
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en kompleks ferdighet som er bygget opp av enkle prosesser, og utvikling kommer etter hvert
som flere ferdigheter automatiseres. Siden menneskene er begrenset av hjernens kapasitet, vil
de bare veaere i stand til & vie en oppgave en viss mengde oppmerksomhet av gangen. Tilegnelse
bestéar derfor i & organisere informasjonen hensiktsmessig og bygge opp prosedyrer som er sa

effektive at man frigjer kapasitet til nye oppgaver.

In order to function effectively, humans develop ways of organizing
information. Some tasks require more attention; others that have been well
practiced require less. The development of any complex cognitive skill
involves building up a set of well-learned, efficient procedures so that more
attention-demanding processes are freed up for new tasks.

(McLaughlin & Heredia 1996: 214)

Dette gjores ved at noen delferdigheter automatiseres. Der hvor man for métte bruke en
tidkrevende og kapasitetsslukende kontrollert prosess, vil man etter hvert kunne bruke en
automatisk prosess slik at oppmerksomheten kan flyttes til hayere prosesseringsnivaer (higher
level of processing) som anses som vanskeligere. I denne teorien impliseres det altsé at det
finnes et spraklig hierarki med nivaer det er mulig & identifisere. Et velkjent eksempel som gis i
denne teorien, er at i en samtale (alts& en produktiv oppgave) regnes det & uttrykke hensikten
som det gverste nivaet, og uttalen av enkelte fonemer regnes som det laveste nivéet (Levelt
1978). En tilsvarende nivainndeling for en reseptiv oppgave (det vil si forstaelse av en tekst
eller en forelesning) ville plassere det & fa tak i meningen i informasjonen som det gverste

nivaet, og gjenkjenningen av de enkelte fonemer/bokstaver som det nederste.

Hvis vi overforer dette til forstaelse av metaforiske uttrykk i tekster, kan vi si at det
gverste nivéet er & forsta det teksten formidler av mening, og at forstaelse av sma tekstbiter som
setningskomplekser og fraser kommer lengre ned. Selve gjenkjenningen av
fonemene/bokstavene som bygger opp ordene, er det nederste niva. En automatisering av
lydsekvensen/skriftbildet og ordgjenkjenningen skulle fore til at oppmerksomheten kunne vies
storre tekstdeler som fraser og setningskomplekser og til slutt storre tekster. Automatiseringen
skjer gjennom praksis, det vil si frekvente lyder, ord og setningskonstruksjoner gjenkjennes
fordi de er hert eller sett ofte. Men de ma hares eller leses med oppmerksomhet, altsa de ma
kunne tiltrekkes oppmerksombhet (vaere fremtredende) og behandles med kontrollerte prosesser

slik at de leres (det vil si gjenkjennes).
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I denne forbindelsen finner jeg termen bevissthet sentral, selv om termen har vaert
omstridt fordi den har veert sa vag og vanskelig & operasjonalisere (se for eksempel
McLaughlins kritikk i McLaughlin 1990). Men Schmidt (1990) skiller mellom tre betydninger
av bevissthet a) bevissthet som oppmerksombhet, b) bevissthet som intensjon og c) bevissthet
som kunnskap, og det er type a) som er mest interessant her. Schmidt graderer
oppmerksombheten i flere nivaer, hvor persepsjon er det laveste nivaet. Neste
oppmerksomhetsniva kaller han ensing ' (noticing) og forklarer dette med at man retter
fokuset eller oppmerksomheten mot noe, slik at stimulus for oppmerksomheten erfares
subjektivt, i motsetning til den vage sansningen som er langt flyktigere. Neste niva er
oppmerksomhet som forstéelse. Det forutsetter at innlareren reflekterer over ensingen,

analyserer den og sammenlikner den med hva vedkommende har enset tidligere.

Overgangen fra kontrollert til automatisk prosessering vil man derfor kunne anta er
pavirket av innlererens ensing. Ved 4 ense et uttrykk kan man anta at det leres fortere enn om
det heres uten ensing. Nar uttrykket heres uten ensing (det vil si kun persepsjon, det laveste
nivaet av oppmerksombhet), er det som & lese lekser mens man ser pé film samtidig, da
registrerer man bare det man allerede kan. Nar man reflekterer over ensingen, (det vil si
oppmerksomhet som forstaelse, det hoyeste nivaet), er prosesseringen fortsatt kontrollert og

kapasitetskrevende.

En interessant studie som kan illustrere dette, er Grabes studie av egen sprakleering i
portugisisk (Grabe & Stoller 1997). Han tilbrakte fem méneder i Brasil og noterte det han
observerte og reflekterte rundt det. Hensikten var a utforske utviklingen av lesing pa et
andresprak og se pé forholdet mellom lesing og ordleringen, lesing og generell forstaelse (altsa
bade lesing og lytting) og lesing og generell andresprékstilegnelse. Grabe forteller blant annet
hvordan han, nar han endelig hadde lagt merke til og husket betydningen av et nytt ord pa
portugisisk, plutselig oppdaget ordet overalt de neste dagene (Grabe & Stoller 1997:115). Han

antar at dette har noe med bevisstgjering og ensing a gjore.

I den samme studien gjor han noen refleksjoner om betydningen av grammatikkunnskap
og ordkunnskap. I leseforstaelsen mente han 4 kunne observere at grunnleggende

grammatikkunnskap var nedvendige, det vil si & kunne gjenkjenne verb gjennom vanlige

"' Ensing er Bergreen og Tenfjords (1999) oversettelse av Schmidts term.
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beyningsendelser og skille vanlige uregelmessige verb (uten endelser) fra korte funksjonsord.
Men mer detaljerte grammatikkunnskaper syntes ikke & vaere nedvendige for ham for & kunne

forsta det han leste.

If Bill knew who was being referred to by the grammatical subject of the
sentence and recognized an adverbial that marked the time of the event, that
was sufficient for most reading comprehension. [...] What was more crucial

for comprehension was a continuous supply of new vocabulary.

(Grabe & Stoller 1997: 116)

Selv om det er en rekke metodologiske problemer med selvrapportering, stiller Grabe og
Stroller en rekke interessante spersmal om forholdet mellom lesing og ordforrad, som burde

utforskes videre.

3.4.2 Forstaelsesprosessen

Fra et interaktivt synspunkt pa leseprosessen vil man se det slik at nar metaforiske uttrykk
dukker opp i tekster, vil leseren allerede ha trukket fram et skjema ut ifra en forventning om
tekstens innhold, altsa fra et kunnskapslager, som det metaforiske uttrykket kan tolkes ut fra (jf
kapittel 3.2). Samtidig vil ordet eller de enkelte ordene pavirke tolkningen idet de bringer med

seg innhold eller assosiasjoner som aktiviseres i tolkningsprosessen.

Interpretations [of the metaphors] will be constrained by the drive to
maintain and develop the coherence of the ongoing interpretations of the

discourse event so far.

(Cameron 2003:146)

Dette er ikke unikt for metaforiske ord og uttrykk. Bade ord og fraser med ikke-metaforisk
betydning vil ogsé forekomme i kontekster av ulik tydelighetsgrad. Metaforiske ord og uttrykk
vil — pa samme mate som ord og fraser med bokstavelig betydning — ha kontekster som gir ulikt
utgangspunkt for tolkning, hvis da ikke ordene og uttrykkene allerede er kjent for elevene. Men
selv om de er kjent, ma de passe i sammenhengen, de ma gi mening i den konteksten de

forekommer, og i samspill med elevens kunnskaper og erfaringer.
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I noen tilfeller kan man si at kombinasjonen av ordene er ganske regelmessig. Det kan
veaere frekvente kollokasjoner som elevene allerede har automatisert, altsd det som blant annet
Laufer (1997) kaller ’sight vocabulary’, som er overfort til fraser. Det forste blikket pa
ordkombinasjonene vekker et bestemt innhold hos leseren. Men ogsa en slik ytring krever, som

Rumelhart (1993) presiserer, at den tolkes ut fra bakgrunnskunnskapen:

I believe that the processes involved in the comprehension of nonfigurative
language are no less dependent on knowledge of the world than those

involved in figurative language.

(Rumelhart 1993:76)

Det kan imidlertid hevdes at bokstavelige uttrykk kan vaere mer grunnleggende ved at ordene
brukes naermere sin basis- eller prototypiske betydning, men hvis den metaforiske betydningen
er mer salient (i den betydningen Giora (1997) legger i ordet, se kapittel 2.5.4), vil denne

betydningen sannsynligvis vaere den mest narliggende.

I andre tilfeller er betydningen av ordkombinasjonene opplagt flertydig, de kan fa en
ganske forskjellig tolkning avhenging av situasjonen (slik som for eksempel nar et utsagn som
’Det er varmt her’ er en beskrivelse av et forhold eller nar det er en oppfordring til handling,
altsa nar det reflekterer ulike sprakhandlinger). Nar bade den bokstavelige og den metaforiske
betydningen er like saliente, ma ordet eller uttrykket forbindes med det metaforiske innholdet
gjennom signaler i konteksten og leseren ma reagere adekvat pé disse signalene. I mange
tilfeller krever dette en spesiell type bakgrunnskunnskap utover kjennskap til sprakets struktur,
det vil si det kreves faglig og/eller kulturell kunnskap for & forstd om ordet eller uttrykket skal

tolkes metaforisk er ikke. Setningen
e Jens fikk en skikkelig smekk av Carl

kan ha flere tolkninger, men hvis vi foyer til etternavnene Stoltenberg og Hagen, forstar vi —
hvis vi har den rette bakgrunnskunnskapen bade om partiledernes navn og omgangsformen pa
Stortinget (og selvfolgelig kjenner til ordene eller uttrykket) — at det ikke kan vaere et slag med
handen det er snakk om. Bakgrunnskunnskapen, naermere bestemt den faglige

bakgrunnskunnskapen, snevrer inn tolkningsmulighetene.
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Det er imidlertid ikke bare adekvat faglig bakgrunnskunnskap som er nedvendig. Nar

det gjelder setningen
e Selgeren forte oss bak lyset da vi kjepte huset.

ma man riktignok kjenne noe til handel (men dette er en mer allmenn kunnskap og man kan
hevde at det ligger i forstaelsen og ordene selge og kjope), men i dette tilfellet er det forst og
fremst den metaforiske tolkningen som skaper vanskeligheten. Det er bare den tolkningen som
gir mening. Hvis man forstar setningen slik at en selger tok med noen bak et lys, er ikke
setningen forstétt. Her er det altsd den spraklige bakgrunnskunnskapen i form av kjennskap

til det metaforiske uttrykket, som frambringer den rette tolkningen.

For & kunne tolke ord og uttrykk, bade metaforiske og bokstavelige, ma uttrykkene
tolkes i kontekst, og til dette m& man ha adekvat bakgrunnskunnskap, bade faglig og spraklig.
En del ord og uttrykk kan man riktignok forsta nar de forekommer isolert, da vil man — nar man
har spraket som morsmal — sannsynligvis gi dem den mest saliente betydningen, som ogsa er en
ferdighet man har i morsmalet. Men svaert mange ord og uttrykk har et potensial til & brukes i

en annen betydning, og dette er det konteksten som gir signaler om.

Nar jeg videre sier at et ord er ukjent for elevene, eller at elevene ikke forstér et ord,
mener jeg at elevene enten ikke kan tolke ordet eller at de tolker det forkjeert i den
sammenhengen det stér i. Det samme gjelder uttrykkene, et uttrykk som er ukjent, er et uttrykk
som enten elevene ikke klarer a tolke eller som de tolker pa en mate som ikke passer i den
sammenhengen det stér i, for eksempel at uttrykket tolkes bokstavelig nar bare den metaforiske

tolkningen gir mening.

3.5 Oppsummering

[ dette kapittelet har jeg sett pa forstaelse av ord og uttrykk i en tekstsammenheng og presentert
skjemateorien for & kunne forklare bakgrunnskunnskapens betydning for forstaelsen. Jeg har
ogsa sekt & vise at forstaelsen av metaforiske ord og uttrykk ikke er vesensforskjellig fra
forstaelsen av ord og uttrykk brukt i en bokstavelig betydning. I begge tilfeller er konteksten

det forekommer i, og leserens bakgrunnskunnskap avgjerende.

Ordforradsstudier er mangfoldige fordi ord forkommer i helt ulike sammenhenger, bade

i tekster, i ordbeker og i folks tanker og erfaringer, og studiene reflekterer denne variasjonen.
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Jeg har derfor delt ordforradsforskningen inn i kategorier og diskutert behovet for at forskning
fra ulike disipliner ber metes, i trdd med Mearas synspunkt. Et annet synspunkt som Meara har,
er at ordforradsstudiene har veert svakt teoretisk forankret, serlig nér det gjelder
tilegnelsesaspektet. Meara forklarer arsaken til dette slik: vokabularet ble oversett i flere tidr
bade i pedagogisk sammenheng og i sprakforskningen generelt, og nar interessen igjen ble
vakt, fikk studiene — og vokabularbekene — forst og fremst et pedagogisk siktemal. Selv har jeg
satt forstaelse av ord og uttrykk inn i en tilegnelsesramme som bygger pa en kognitiv teori om

hvordan leringen av et andresprak skjer.

Ordforradsstudier i Norden presenteres spesielt, fordi denne kritikken ikke rammer
Norden like hardt, serlig pa grunn av Vibergs arbeider. Men det viser seg at andrespraksstudier
hvor metaforiske uttrykk er med, er en mangelvare, badde i Norden og generelt. Jeg presenterer
derfor ogsa noen studier hvor idiomer eller metaforiske uttrykk er med blant andre spraklige

uttrykk.
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Kapittel 4: Undersokelsen

4.1 Innledning

Til underseokelsen valgte jeg elever i 10. klasse i ungdomsskolen. Dette klassetrinnet ble
foretrukket fordi jeg gjerne ville bruke elever i en skolesituasjon hvor klassene enna ikke var
spesialiserte i forhold til interesser og evner, samtidig som jeg ville sikre meg elever som var
modne nok til ogsa & kunne reflektere over uttrykkene. Dessuten har jeg god kjennskap til

denne aldersgruppen.

Undersokelsen skulle opprinnelig besté av to deler, noe upresist kalt den skriftlige og
den muntlige delen. Den skriftlige delen skulle vare en kvantitativ undersekelse med et stort
antall elever fra flere skoler med ulike morsmél, og de metaforiske uttrykkene skulle vere
varierte. Denne delen skulle gi meg generelle opplysninger om elevenes beherskelse av
metaforer og skulle fungere som et bakteppe for den muntlige delen som skulle vaere kvalitativ
og langt smalere bygd opp ™. Til den skriftlige delen trengte jeg derfor et testformat som var
enkelt & administrere og enkelt & rette, og valget falt pd en flervalgsoppgave. Men fordi den
skriftlige undersekelsen ble sa omfangsrik, har jeg valgt & konsentrere meg om den kvantitative
delen i denne avhandlingen og la den kvalitative delen vente. Nar jeg heretter bruker
betegnelsen undersokelsen, er det altsé den kvantitative delen jeg viser til. Den kvalitative
delen blir imidlertid noe brukt i diskusjoner der elevenes besvarelser kan kaste lys over

tolkningene.

4.2 Informanter og testgjennomforing

Materialet ble samlet inn ved étte skoler - seks i Oslo og to i Trondheim - hesten 2000, og 22
klasser deltok (se tabell V 4.1 i vedlegget). Jeg startet med en ringerunde til skoler i de to byene

™ Der intervjuet jeg noen norske, tyrkiske og vietnamesiske elever om betydningen av 16 metaforiske uttrykk
som forekom i overskrifter. De var delt inn i fire grupper med fire uttrykk i hver. I tre av gruppene herte
uttrykkene til samme begrepsmetafor, den fjerde gruppa var en blandet gruppe med spesielt interessante
uttrykk. Noen av uttrykkene var de samme som i den skriftlige delen.
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som hadde hey andel elever fra spraklige minoriteter. Fordi jeg var interessert i elever med
tyrkisk og vietnamesisk som morsmal til den fernevnte kvalitative delen av undersekelsen,
spurte jeg skolene om de hadde 10.-klassinger med disse sprakene som morsmal. Til de
skolene som svarte bekreftende, sendte jeg en skriftlig foresporsel om 4 fd gjennomfore
undersekelsen. Etter hvert som jeg mottok bekreftende svar, laget jeg avtaler med skolene, jeg
fikk kontakt med klassestyrerne eller norsklarerne i 10.klassene og sendte forespersler til
elevenes foresatte om tillatelse etter Datatilsynets retningslinjer. Pa seks av de atte skolene ble
hele klassetrinnet involvert, pa to av skolene var det bare én av klassene pa klassetrinnet som
deltok. Det var frivillig for elevene & delta; de kunne gi beskjed pa forhand at de ikke onsket &
vaere med eller de kunne trekke seg nar som helst under selve seansen. Lererne stod for den
praktiske gjennomferingen. De rapporterte at svert fa av de elevene som var til stede, valgte &
ikke veere med, og ingen trakk seg i lopet av seansen. Undersgkelsen tok to skoletimer med

friminutt i mellom.

I forste time fikk elevene utlevert et oppgavesett pa 12 sider. Den forste siden bestod av
noen spearsmal om elevenes spraklige forhold og skolebakgrunn (se vedlegg 1), den fylte
elevene ut mens lereren gjennomgikk spersmélene. Resten av sidene bestod av
flervalgsoppgaver. Det var tre eksempler pa utfylling av oppgavene og disse ble ogsa
gjennomgatt av lererne for elevene startet. Til sammen var det 81 flervalgsoppgaver. 1de 31
forste oppgavene var enkeltord brukt i en ikke-figurlig betydning, i de 50 siste oppgavene var
ord og uttrykk brukt i en figurlig betydning (vedlegg 2). Det er resultatet pa dette
oppgavesettet, spesielt de 50 metaforiske oppgavene, som jeg bruker nar jeg diskuterer

elevenes forstielse av metaforiske uttrykk.

I den neste timen fikk elevene hvert sitt eksemplar av Raven’s Progressive Matrices,
som er en ikke-verbal menstergjenkjenningsoppgave med totalt 60 deloppgaver fordelt pa 5
delsett, A — E. Denne testen er en etablert og anerkjent test blant psykologer. De fem delsettene
har stigende vanskelighetsgrad og vanskelighetsgraden innenfor hvert sett er ogsa stigende.
Men begynnelsen pé hvert sett er alltid lettere enn slutten pa det foregaende, slik at elevene

ikke skal gi opp uten & prove seg pa de nye delsettene. Lareren gjennomgikk de to forste
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oppgavene i delsett A med elevene for & vise dem hvordan de skulle lose deloppgavene™.

Deretter matte elevene lase oppgavene alene.”

Oppgavene i Raven’s Progressive Matrices gar ut pa a finne den rette mensterbiten blant
fire til seks forslag som passer inn i den delen av hovedmenstret som mangler. Min hensikt

med denne oppgavetypen var &
e gieclevene en skare for generell analytisk evne som ikke er knyttet til sprak

¢ undersoke om denne menstergjenkjenningsskaren korrelerer med metaforskarene for
elever med norsk som morsmaél slik at jeg eventuelt har grunnlag for & anta at det &

kunne se analogier og menstre hjelper i det & forstd metaforiske uttrykk

e kunne sammenlikne enkeltelever pa tvers av sprakferdigheter pa en mate som tar i
betraktning at elever har ulike evner til & se analogier og menstre i stedet &

sammenlikne tilfeldig

Siden jeg ikke bruker den muntlige delen i denne avhandlingen, gjor jeg ogsa lite bruk av
menstergjenkjenningstesten. I forbindelse med sammenlikningen av resultatene pa uttrykk
for to begrepsmetaforer i kapittel 7.8, velger jeg imidlertid ut elever som ikke har ekstreme

skarer pa denne testen.

4.2.1 Inndeling av elever

Det var 425 elever som var til stede og var villige til 4 delta i undersekelsen den dagen

testene ble gitt. Da det innsamlede materialet var ferdig gjennomgatt og mangelfulle sett var

fjernet”, var det 400 elever som hadde levert inn fullstendige sett (altsa et bortfall pa 5,9 %).

Det er disse 400 elevene som er mine informanter. De aller fleste (93,25 %) er fodt i 1985,

3 Dette er en vanlig méte 4 introdusere denne testen pé, selv om elevene da strengt tatt far oppgitt svaret pa 2 av

de 60 deloppgavene. Men de to ferste oppgavene er sa lette at det er sjelden at noen gjor dem feil (bortsett fra
ren slurv), slik at testen allikevel regnes for & inneholde 60 deloppgaver (og ikke 58 som de métte finne fram til
selv). Dette har ogsa jeg gjort.

Dette er ikke den maten psykologer vanligvis utferer testen pa. Testen pleier a bli gitt til en elev av gangen
med en voksen (psykolog) som krysser av for dem.

Hvis en elev bare leverte inn én av besvarelsene, ble den fjernet (dette gjaldt 9 elever). Hvis en hel side i en av
testene var blanke, tok jeg dette som indikasjon pa at eleven uintensjonelt hadde hoppet over siden og
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resten er fodt 1 1984 (4 %) eller 1 1986 (2,75 %). Elevene var altsa stort sett rundt 15 ar ved
testtidspunktet. Ut fra hvilket sprak de oppgav som morsmal, ble elevene delt inn i to
hovedgrupper, elever med norsk som morsmal (Nor-elevene) og elever med andre morsmél enn
norsk (LinMin-elevene). Den sistnevnte gruppen ble delt inn i tre undergrupper ut fra hvilket

sprak de selv mente de kunne best, heretter kalt kompetansegrupper. Disse gruppene er

e De som mener de kan norsk best (NBest-gruppen)

e  De som mener de kan norsk og morsmélet like godt (NMmLik-
gruppen)
e De som mener de kan morsmaélet best (MmBest-gruppen)

Dette gir fire grupper slik tabell 4.1 viser:

Tabell 4.1: Elevgrupper, inndelt etter oppgitt morsméal og bestesprak.

Morsmal
Kun norsk (A) Norsk + et annet sprak (B) | Ikke norsk (C)
Kun norsk (a) (Aa) (Ba) (Ca)
gruppe Nor: 226 elever * | gruppe Nor: 1 elev b gruppe NBest:
Kan gruppe NMmLik: 1 elev ¢ |69 elever
best Norsk + et annet | (Ab) (Bb) (Cb)
sprak (b) gruppe Nor: 2 elever ¢ gruppe Nor: 1 elev® gruppe NMmLik:
44 elever
Ikke norsk (c) (Ac) (Be) (Ce)
ingen ingen gruppe MmBest:
56 elever '

*To elever nevner dansk, den ene som bestesprak sammen med norsk, den andre oppgir dansk som
morsmal, men hun oppgir at hun snakker best norsk. Begge disse regnes med i (Aa) og kalles
norske.

®Denne eleven oppgir wolof, engelsk og norsk som morsmal.

¢ Denne eleven oppgir tyrkisk, norsk og kurdisk som morsmaél og norsk som det spriaket han kan
best, men siden han er en av dem som er med pa den muntlige delen, er han plassert i NMmLik
etter de opplysningene han gav der.

besvarelsene ble forkastet (det gjaldt 8 elever). Hvis eleven hadde mer enn de siste 20 oppgavene pa ord og
uttrykkstesten blank, regnet jeg med at vedkommende ikke en gang hadde forsekt seg pa de siste sidene og
besvarelsene ble forkastet. Dette gjaldt 6 elever. Det var ogsa én elev som hadde begynt i norsk skole éret for,
som ble forkastet selv om han hadde forsekt seg pa testene, og det var én som hadde boikottet testene ved bare
a svare tull (ogsa pa arket med bakgrunnsopplysninger).
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Disse elevene oppgir henholdsvis samisk og norsk og filippinsk og norsk som bestesprak.

¢ Sprékene er norsk og engelsk.

" Alle elevene med unntak av én elev oppgir samme morsmal og samme bestesprak. Den ene
eleven oppgir ikke morsmal, men sier at han selv, moren og faren snakker mest tamil hjemme,
sesknene mest norsk og tamil. Sannsynligvis er morsmalet hans tamil. Han oppgir engelsk som
bestesprak.

Fordelingen av antall elever i Nor-gruppen og de tre kompetansegruppene blir som vist i

tabell 4.2:

Tabell 4.2: Antall elever i de tre kompetansegruppene.

Norsk som morsmal Annet morsmél enn norsk
Nor LinMin

230 elever 170 elever

NMmLik NBest MmBest
”norsk morsmal” annet morsmal, annet morsmal, annet morsmal,
’kan norsk og morsmalet | “’kan norsk best” ”kan morsmalet best”

like bra” nevner ikke norsk

230 elever 44 elever 70 elever 56 elever

Det er altsa 170 elever fra spraklige minoriteter med i undersgkelsen. Av stilistiske hensyn
bruker jeg ogsé betegnelsen minoritetselever pé disse elevene. Av samme grunn kaller jeg
innimellom elevene med norsk som morsmal bare for norske elever, selv om jeg er klar over at

flere av minoritetselevene ogsé er norske ved at de har norsk statsborgerskap.
Fordeling av minoritetselevene pa de ulike kompetansegruppene er som folger:
e 70 NBest-clever, utgjor 41,2 % av LinMin-elevene.
e 44 NMmLik-elever, utgjor 25,9 % av LinMin-elevene.
e 56 MmBest-elever, utgjor 32,9 % av LinMin-elevene.
Til sammen deltok elever med ca. 24 ulike morsmél i undersokelsen. Arsaken til at tallet er

omtrentlig, er at det er elevene selv som har oppgitt morsmélet sitt, og noen ganger er det ikke

helt klart hvilket sprdk de mener.
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Morsmal

Elevene fikk sparsmél om hvilket morsmal de hadde. Nar vi ser bort fra norsk, er det 11 sprék

som er representert med fem eller flere elever. Disse sprakene er vist i tabell 4.3.

Tabell 4.3: Antall elever med ulike morsmél fordelt pa kompetansegrupper.

Morsmal NBest NMmLik MmBest Totalt antall
annet morsmal annet morsmal annet morsmal elever med
enn norsk, enn norsk, enn norsk, ’kan de ulike
”kan norsk best” | “kan norsk og morsmalet best” morsmalene

morsmalet like bra”| nevner ikke norsk

urdu/punjabi 21 elever 17 elever 23 elever 61

vietnamesisk 5 elever 4 elever 3 elever 12

ityrkisk 9 elever 4 elever 3 elev 16

kurdisk (+tyrkisk) 3 elever 4 elever 7 elever 14

Tarabisk 3 elever 4 elever 1 elev 8

iransk/persisk/farsi 4 elever 3 elever 1 elev 8

tamil 6 elever 0 elever 2 elever 8

albansk 1 elev 2 elever 3 elever 6

somalisk 4 elever 1 elev 1 elev 6

spansk 1 elev 2 elever 3 elever 6

bosnisk/serbisk/kroatisk 4 elever 0 elever 1 elev 5

div (12 oppgitte sprak) 9 elever 3 elever 8 elever 20

Totalt antall elever i de 70 elever 44 elever 56 elever 170

ulike kompetanse-

gruppene

"Inndelingen i tyrkisk og tyrkisk/kurdisk: Elevene som svarer at morsmélet er tyrkisk og at bestespréket
er enten norsk eller tyrkisk (og ikke kurdisk) og at de snakker tyrkisk hjemme, tilherer den tyrkiske
gruppen. Elevene som nevner kurdisk som bestesprak og at de snakker kurdisk hjemme, tilherer den
kurdiske gruppen, selv om de sier de har tyrkisk som morsmal™,

T Av disse svarer én av elevene marokkansk, en annen sier arabisk og berbisk.

Som det gér fram av tabellen, er det flest elever i den gruppen som oppgir at de har
punjabi/urdu som morsmal (61 elever), dernest kommer gruppen med tyrkisk som morsmal
(16 elever) og gruppen med vietnamesisk som morsmal (12 elever). Det er disse tre

sprakgruppene som det senere blir referert til som de utvalgte sprakgruppene.

6 Det kom fram under den muntlige samtalen med noen av de elevene som hadde svart tyrkisk som morsmal at
det var kurdisk som var morsmaélet deres. Arsaken til at de hadde svart tyrkisk, var at de fikk
morsmalsundervisning i tyrkisk pa skolen, derav misforstaelsen.
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Norsk i hjemmemiljoet

Elevene fikk spersmél om hvilke sprak de selv snakket hjemme og om hvilke sprak hver av
foreldrene og sesknene snakket mest hjemme. Dette var for & fa et bilde av elevens spraklige
hjemmemilje. Tabell 4.4 viser hvor stor andel av elevene fra spraklige minoriteter som oppgav
at norsk ble brukt i hjemmet, enten alene eller sammen med morsmalet hos dem selv eller hos

noen av familiemedlemmene.

Tabell 4.4: Antall elever som oppgir at norsk blir snakket i hjemmet.

Elever fra spraklige minoriteter

Nevner norsk Nevner ikke norsk

Antall % Antall %

148 87,1 22 12,9

Start i norsk skole

Elevene fikk spersmél om nar de hadde startet i norsk skole og om de hadde gatt i norsk
barnehage ’. Dette var for & fa et inntrykk av hvor lenge de selv hadde veert integrert i en
norskspréklig situasjon utenom hjemmet og hatt kontakt med norske barn. Siden det er relativt
fa elever som startet etter 1. klasse, og disse sprer seg pa flere klassetrinn (se tabell V4.3 i

vedlegget for den fullstendige oversikten), har jeg valgt & dele elevene inn i to grupper slik:
e Elever som startet pa norsk skole i 1.klasse (NSk1)
e Elever som startet pa norsk skole i 2.klasse eller senere (NSk2pl)

I tabell 4.5 vises starttidspunktet for elevene fra spraklige minoriteter delt i disse to gruppene.

Tabell 4.5: LinMin-elevers start i norsk skole.

Elever fra spraklige minoriteter

Start i 1. klasse Start i 2. klasse eller senere
Antall % Antall %
136 80,0 % 34 20,0 %

7 Dessverre ble de ikke spurt om hvor lenge de hadde gatt i norsk barnchage.
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Vi kan regne med at de fleste av dem som startet norsk skole i 2. klasse eller senere, forst kom
til Norge da. Blant dem som startet norsk skole i 1. klasse, derimot, er det nok mange som har
bodd i Norge i flere ar for de startet skolen. Hvis vi sammenholder svaret pa nar de startet i
norsk skole, med svaret pa om de har gétt i barnehage, finner vi at 101 av de 136 elevene fra
spraklige minoriteter som startet i norsk skole i 1. klasse, hadde gatt i barnehagen (se tabell

V6.6 i vedlegget for detaljer) 7.

4.3 Utvelgelse av metaforiske uttrykk

De metaforiske uttrykkene ble valgt fra tre serier ” med samfunnskunnskapsbeker laget for 8. -
10. klasse pa ungdomsskolen. Jeg startet med & neerlese fire av bakene ¥ og merke av alle
metaforiske uttrykk *' etter hvert som de dukket opp, og dernest skumleste jeg de andre fem
bekene. Siden jeg hadde lest Lakoff & Johnson (1980) med stor entusiasme, og egentlig ensket
a finne uttrykk som tilherte bade universelle og mer kulturspesifikke metaforer for
sammenlikning, sekte jeg & ta med flere uttrykk som tilherte samme begrepsmetafor. Et
eksempel pa en metafor som ser ut til & vare universell, er A FORSTA ER A SE, og siden det er
mange uttrykk relatert til denne metaforen i norsk, var jeg spesielt pa utkikk etter disse
uttrykkene. Allerede etter & ha lest de forste sidene i den forste 8. klasseboka, ble jeg

oppmerksom péa hvor mange av uttrykkene som tilherte metaforen ENIGHET ER
SAMLOKALISERING (AG)®.

Ellers merket jeg av alle metaforiske uttrykk jeg kom over, og jeg brukte den videst
mulige definisjonen pa en metafor — det vil si alle ord og uttrykk hvor kildedomenet er et annet
enn maldomenet (kapittel 2 for nermere drofting av dette). Jeg skrev uttrykkene inn pé et
regneark og grovmerket dem etter kildedomene, maldomene og hovedordet i det metaforiske

uttrykket. Da jeg hadde gjennomgitt fire av de ni bekene jeg hadde bestemt meg for & bruke,

™ Det viser seg at fire barn hadde gatt i norsk barnehage selv om de har oppgitt at de startet norsk skole i

henholdsvis 5., 6. og 8. klasse. Ett av disse barna var med pa intervjudelen og opplyste at hun hadde bodd i
Norge for hun begynte pé skolen, sa reist til Tyrkia i noen ar, og sé begynt igjen i 8. klasse.

Seriene var samfunnskunnskapsbeker for 8. -10. klasse i seriene Underveis fra Gyldendal, Samfunn fra
Cappelen og Innblikk fra Aschehoug.

Det var Gyldendal 8, 9, 10 og Cappelen 8 som jeg narleste.

Merk at metaforisk uttrykk ogsa inkluderer enkeltord brukt metaforisk, (se 2.3 for definisjon), men at jeg ogsa
bruker betegnelsen metaforiske ord nér det er viktig 4 understreke at det bestar av et enkeltord.

At jeg traff pa disse uttrykkene s fort, kom av at ett av temaene i samfunnskunnskap for 8. klasse er
konfliktlesing og samarbeid.
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sorterte jeg materialet i flere omganger etter hver av disse merkelappene. Dette gav meg et
inntrykk av hva slags uttrykk som var brukt i de fire bekene jeg hadde gatt gjennom. Jeg sokte
sa videre i den elektroniske versjonen jeg hadde av de ni leerebokene ¥ ved a bruke
hovedordene * som sgkestreng. Pa den maten fikk jeg supplert de allerede etablerte gruppene

med flere uttrykk, og jeg fikk etablert nye grupper. Et eksempel kan illustrere gangen i dette:

Jeg hadde flere uttrykk med SYN som kildedomene. Hovedordet i disse
uttrykkene var blant annet se, syn, blind, lys. Jeg sokte elektronisk etter disse
ordene med begyningsformer i materialet og fant blant annet uttrykk som
komme fram i lyset, se noe pa forskjellige mater. Materialet ble sa supplert

med de eksemplene jeg fant med disse ordene.

Ideen om & finne kulturspesifikke begrepsmetaforer forlot jeg ganske fort fordi de var
vanskelige a finne. De uttrykkene som jeg i utgangspunktet hadde tenkt pa som
kulturspesifikke, var heller en kulturspesifikk realisering av begrepsmetaforer som
sannsynligvis var like utbredt som andre metaforer . Dette var jeg inne pa i 2.3.5 da jeg
diskuterte metaforenes universalitet. Jeg kan utdype dette her med et annet eksempel. Vi har

flere uttrykk pé norsk som har med relasjoner & gjore, slik som:

Hun droppet vennskapet da han ble mistenkt.

Etter noen ar mistet de kontakten.

Kjaeresten ble vraket etter et par uker.

Jeg vil gjerne ha tilbake det gode forholdet vi hadde.

De tok opp igjen kontakten etter mange ars atskillelse.

Disse uttrykksmatene kan vi forklare med at vi ser pa forhold som et objekt, det vil si en fysisk
gjenstand som vi kan behandle pa ulike mater. Nér forholdet slutter, uttrykker vi det som om vi

kvitter oss med en gjenstand, nar vi starter forholdet pa nytt eller ensker & gjore det, uttrykker

# Jeg hadde fatt manuskriptene til lerebokene overfort elektronisk fra forlagene, riktignok ikke i endelig versjon.

Egentlig hovedordet og alle dets ulike former.

% Detmi ogsd legges til at mine egne kunnskaper om emnet har utviklet seg fra jeg startet planleggingen av
prosjektet, via utformingen av oppgavene og til nd nér jeg tolker resultatene. Cameron (2003:145)
kommenterer gangen i sitt forskningsprosjekt sett i forhold til presentasjonen av det slik: “Theory and
investigation are reported here in a linear fashion which suggests that the theoretical work was carried out prior
to starting the empirical work. In fact, this was not how it happened, and in qualitative applied linguistic
research is seldom how it happens.” Selv om dette er en kvantitativ undersokelse, var allikevel ikke teorien
ferdigstudert eller min forstaelse av fenomenet ferdigutviklet da jeg startet utformingen.
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vi det som om vi tar eller onsker & ta denne gjenstanden opp eller fram igjen. Vi
konseptualiserer altsé et forhold som et objekt og — for & bruke Lakoff og Johnsons terminologi
— vi strukturerer dette i trdd med The Object Event-Structure Metaphor *. Dette er en
overordnet og omfangsrik metafor som opererer sammen med mange andre begrepsmetaforer,
blant annet CHANGES ARE MOVEMENTS. I de overnevnte norske uttrykkene finner vi altsa
realiseringer av begrepsmetaforene FORANDRING ER BEVEGELSE og i dette tilfelle er det
bevegelse av et objekt. Denne metaforen finnes i en rekke sprak, men méaten man beveger ting
pa, altsa hvilket verb eller verbaluttrykk en bruker for & uttrykke forandring, vil variere. I
engelsk vil en bruke bade drop a friendship, lose contact, get back the good relation, men ikke
*wreck a girlfriend. Derimot kan de si 0gsa si, pick up contact og ditch a girlfriend. Med andre
ord blir relasjoner ogsa konseptualisert som objekter som kan manipuleres, men métene de
manipuleres pa, kan vaere forskjellige - og selv om de ikke er forskjellige, kan de realiseres

gjennom forskjellige leksemer.

Det er en rekke andre fenomen vi ogsa kan konseptualisere som objekter, ikke bare
folelsesrelasjoner mellom mennesker, men andre menneskelige aktiviteter og adferd som for
eksempel enighet (sta samlet/veere splittet), kommunikasjon (ta ordet, sende beskjed), méter &
forholde seg pa (henge ut personer, ta del av ansvaret) osv. Slike fenomen vil ogsa bli
konseptualisert som objekt pa de fleste sprék, selv om den konkrete realiseringen, det vil si hva

slags type objekt, kan variere.

Jeg fant altsd en rekke metaforiske uttrykk i bekene, og jeg valgte ut dem som etter mitt
skjonn var alminnelige uttrykk, med spesiell preferanse for uttrykk som tilherer de to
overnevnte begrepsmetaforene, altsi A FORSTA ER A SE og ENIGHET ER SAMLOKALISERING.
Fra dette utvalget plukket jeg ut litt forskjellige typer og startet & lage flervalgsoppgaver med
fire svaralternativer. De uttrykkene som jeg klarte & lage de mest vellykkede svaralternativene
til, ble med i et sett pa 63 metaforiske uttrykk. Jeg plukket ogsa ut de fleste enkeltordene som
dette forste settet med metaforiske uttrykk bestod av, og laget flervalgsoppgaver for & teste ut

elevenes kjennskap til den ikke-metaforiske betydningen.

8 Dette er en av grenene til The Event Structure Metaphor, den andre er The Location Event Structure Metaphor
og i forbindelse med denne metaforen vil forandringen uttrykkes som bevegelse til og fra steder.
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Denne forste versjonen med totalt 111 oppgaver ble brukt i en pretest med tre elever
med norsk som morsmal som gikk i 10. klasse. Svarene deres ble analysert og oppgavene
diskutert med pretestelevene. Elevene hadde for eksempel synspunkter pa hva som virket helt
usannsynlig og hva som var altfor opplagt fra en 15-arings synspunkt. Dessuten ble det bestemt
— etter diskusjon med laerere — at det totale antallet oppgaver burde ligge pa rundt 80, siden
elevene ogsé skulle svare pa et ark med spersmél om spraklige forhold i familien og lererne
matte bruke litt tid pa introduksjonen ¥’. Den endelige versjonen inneholder derfor 81
flervalgsoppgaver, 50 av disse er ord og uttrykk brukt med metaforisk betydning, og 31 er ord
brukt med ikke-metaforisk betydning.

Med unntak av at jeg bevisst valgte uttrykk i bekene som tilherte de to farnevnte
begrepsmetaforene A FORSTA ER A SE og ENIGHET ER SAMLOKALISERING, ble altsé ikke
uttrykkene plukket ut pa grunn av metaforenes type. Jeg valgte snarere ut uttrykk som var
forskjellige, siden jeg onsket & vise mangfoldet av uttrykk som fantes i leerebokene. Nar jeg
senere sgkte etter monstre i elevenes besvarelser, métte jeg gruppere dem i typer (det jeg kaller
sett, se kapittel 5.2). Det forte til at settene fikk ujevn sterrelse, noe som har gjort
sammenligningen vanskeligere enn om jeg hadde begrenset typene noe. Men det har ogsa gjort
at det autentiske preget pa et vis er bevart selv om setningene de ulike ordene og uttrykkene
forekommer i, er blitt forandret for ikke a ta opp for stor plass. Pa det tidspunktet var jeg heller
ikke s& opptatt av uttrykkenes form, jeg var mest opptatt av de to begrepsmetaforene og av

mangfoldet av metaforer.

4.4 Flervalgsoppgavene

Alle flervalgsoppgavene har fire svaralternativ, og elevene skal krysse av for det alternativet de
mener gir den riktige forklaringen pa ordet eller uttrykket som blir presentert. Folgende tre

eksempler pa riktig utfylling ble gjennomgétt av lererne:

87 Jeg hadde sokt & fa bruke 2 skoletimer til hele den skriftlige undersekelsen, og mtte derfor begrense meg til 1
time til metafordelen.
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Eksempeloppgaver:

A sla alarm om forurensning vil si
a si fra at det er forurensning

a sla seg pé grunn av forurensning
a ringe pa grunn av forurensning
a bli forskrekket av forurensning

oo =

A trippe vil si

a sta stille

a ligge urolig

a hoppe hoyt

a gd med sma skritt

oo

Verbet som herer til substantivet et slag, er
asa

alage

asla

a slenge

oo w

Som det framgar av eksemplene, er testordet eller testuttrykket nevnt i innledningslinjen, det er

kursivert *

, og sammen med riktig alternativ danner det en setning som forklarer eller definerer
testordet eller testuttrykket. Innledningslinjen bestar av et subjekt — som oftest en leddsetning
eller en infinitivsfrase — og et verbal, og alternativene utgjor objektet eller predikativet i
setningen. Den delen av innledningslinjen som utgjer subjektet, kalles ogsé stammen
(eventuelt oppgavestammen) i flervalgsoppgaven, og det er den delen jeg viser til nar jeg
nevner den spraklige konteksten til det metaforiske ordet eller uttrykket. Sammen med

oppgavestammen gir alternativene forskjellige typer forklaringer til testordet. I noen tilfeller

utgjer stammen et spersmal og de ulike alternativene presenterer ulike svar.

I den forste delen av testen er det spersmal etter den bokstavelige betydningen av
enkeltordene, i den andre delen er det spersmal etter den overforte betydningen av enkeltord

eller flerordsuttrykk.

8 For kritikk av kursiveringen, se kapittel 5.2.1, spesielt tabell 5.4.
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4.4.1 Ordutvalget

I den forste delen er det 31 oppgaver hvor elevene skal velge det rette svaralternativet blant fire
som alle viser til en bokstavelig betydning av testordet. Denne forste delen av testen kalles
ordutvalget. Testordene i ordutvalget bestar av ord fra ulike ordklasser, bade substantiv (15
oppgaver), verb (14 oppgaver), adjektiv (1 oppgave) og adverb (1 oppgave). Det finnes
forskjellig typer svaralternativer i oppgavene. Nar det gjelder substantivene, kan
oppgavestammen og det rette svaralternativet gi en beskrivelse av substantivet, slik som i

eksemplene under

1)  Etslor er et tynt taystykke.¥

7)  Sole er en blanding av vann og jord.
31)  En medalje er en slags premie.

Svaralternativene kan ogsa beskrive substantivets funksjon, for eksempel

14)  Lys hjelper oss til & se om noe har farge.
25)  Nar noe tar fyr, brenner det.
26)  En kork bruker vi til a tette flasker.
Det er ogsé to oppgaver (oppgave 3 og oppgave 28) hvor spersmalet er & se hvilket verb som
herer til ordet. Denne typen var blant eksemplene som ble gjennomgatt av laereren, se over.
3)  Verbet som herer til substantivet syn, er & se.
28)  Hyvilket verb forbinder du med substantivet en veks? A veie.

Nar det gjelder verbene, er det mest forklaringer i kontekst, slik som

5) A sveise en skjerm kan bety 4 sette skjermdeler sammen.

8) Nar du frdakker pa noe, setter du beina pa det.

12)  Nar vi snur, gar vi tilbake.

8 Testordet er kursivert, og det som er understreket, er alt det som stér i det rette alternativet
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Men det er ogsa spersmal etter hvilken gjenstand som er instrumentet eller objektet for den
handlingen som uttrykkes i verbet, slik som i oppgave 10) og 11) eller hva som er

konsekvensen av den handlingen verbet viser til, som i oppgave 20)

10)  Hva kan vi bruke til & skyfe med? En pistol.
11)  Huvilken ting kan sprekke? Et glass.
20)  Nar noe brenner, blir det varmt.

Bade oppgaven med adjektiv og oppgaven med adverb gir forklaringer

21)  Noe som er verdifullt, er verd mye.

15)  Atnoe er ncer Per, vil si at det er like ved Per.

Testordene er valgt ut fordi de er forekommer i de metaforiske uttrykkene. Testingen av

den bokstavelige betydningen av ordene har derfor to hensikter:

e 4 gielevene en skére for forstaelse av et knippe ord i norsk

e Aateste om elevene forstar den ikke-figurlige betydningen av ordene

som inngér i de metaforiske uttrykkene

4.4.2 Metaforutvalget

Den siste delen bestar av 50 oppgaver hvor ordene og uttrykkene har en metaforisk betydning.
Denne delen kalles heretter metaforutvalget eller oppgaver med metaforiske ord og uttrykk,
og det ble gitt én eksempeloppgave av denne typen (se eksempeloppgave nr.1, over). Disse
oppgavene inneholder et metaforisk element som enten bestar av et enkeltord eller et
flerordsuttrykk og dette skal elevene definere eller forklare ved & velge ett av de fire foreslatte
alternativene. Med metaforisk element mener jeg ganske enkelt de mest sentrale leksemene i
uttrykket, stort sett innholdsord, men ogsa noen preposisjoner eller adverb. Det metaforiske
elementet kan veaere et enkeltord (som snu eller fung), eller det kan vare et flerordsuttrykk (som
medaljens bakside eller holde fast pa). Analysen tar utgangspunkt i oppgavestammen, nermere

bestemt i subjektet i den forste linjen i flervalgsoppgaven. I denne stammen presenteres det
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metaforiske elementet, som altsé herer til et domene (kalt kildedomene) som er et annet enn det

maldomenet som det blir brukt om.

Arsaken til at det ikke er like mange oppgaver i ordutvalget som i metaforutvalget, er at
flere av de metaforiske ordene og uttrykkene inneholder de samme ordene eller bestar av de
aller vanligste ordene i spraket som for eksempel kjerneverbene komme, ha, se, sta ** og disse

regner jeg med at elevene kan basisbetydningen til **.

4.5 Oppsummering

I dette kapittelet har jeg presentert elevene og opplysninger om sprakene deres, bade hvilket
morsmal de har, hvilke sprak de bruker hjemme og hvilke sprak de synes de kan best. Jeg har
ogsd presentert den testtypen jeg valgte, og gitt eksempler pa flervalgsoppgavene. Siden
utgangspunktet for denne studien var ensket om & underseke elevenes forstaelse av metaforiske
uttrykk som finnes i lerebekene deres, valgte jeg ut metaforiske uttrykk som ble brukt i
samfunnskunnskapsbekene. Jeg tok ikke hensyn til at uttrykkene var sveert forskjellig oppbygd,
men var opptatt av & presentere dem slik at betydningen var utvetydig. Resultatet var 50 ord og
uttrykk av forskjellige typer og den spréklige konteksten de fikk, var ulik. I sgken etter monstre
ma jeg derfor se nermere pa de metaforiske ordene og uttrykkene jeg har plukket ut og sortere
dem ut fra ulike kriterier som jeg antar vil pavirke forstaelsen. Det er altsa ikke nok & se pa
variasjonen i selve det metaforiske ordet og uttrykket. Jeg ma ogsé se pa variasjon med hensyn
til hvordan ordet og uttrykket er knyttet til resten av teksten, altsé analysere konteksten slik den

kom fram i oppgavestammen. Dette vil jeg gjore i neste kapittel.

% Viberg har vist at en rekke sprak har ett eller et par hoyfrekvente verb innfor de vanligste semantiske feltene og

disse verbene kalles kjerneverb (eller av Viberg nuklecira verb se for eksempel Viberg 1988:227).

I ettertid har jeg sett at flere ord burde ha veert testet (for eksempel fak, blind, poeng) ogsa noen av ordene i
distraktorene. Men det var viktig a ikke ha med flere oppgaver enn elevene klarte pa en skoletime, og det
skulle ogsa veere tid 4 svare pé sperrearket og til leererens gjennomgaelse av eksemplene.
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Kapittel S: Inndeling av metaforiske ord og uttrykk

5.1 Innledning

De metaforiske uttrykkene som jeg har i metaforutvalget (se over), og som jeg altsa ensker &
underseke forstdelsen av gjennom en flervalgsoppgave, er varierte pA mange mater. Det finnes
eksempler bade pa enkeltordord og hele uttrykk som er brukt metaforisk, og den syntaktiske
konstruksjonen er komplisert i noen tilfeller, mens den er enkel i andre. De enkeltordene som
uttrykkene bestér av, er bade alminnelige ord som brukes hyppig i dagliglivet, og spesielle ord
som brukes sjelden osv. Siden jeg satte ordene og uttrykkene inn i setninger da jeg laget
flervalgsoppgavene, har ordene og uttrykkene dessuten blitt kontekstualisert pa ulike méter: i
noen oppgaver er konteksten vag, mens den er tydelig i andre. Slike forhold pavirker
forstaelsen av et andresprak generelt, og derfor er det sannsynlig at det ogsa vil pavirke
forstaelsen av metaforiske uttrykk - i hvert fall at det pavirker de enkelte oppgavenes
vanskelighetsgrad. Det er altsd nedvendig & se naermere pa hvilken variasjon som finnes i de 50
uttrykkene, det vil si forst & finne fram til aktuelle variabler som kan vere utslagsgivende for
forstaelsen og sa undersgke om de faktisk er det. Til grunn for valg av variabler ligger en
gjennomgang av oppgavestammene vurdert ut fra kunnskap om hva som kan volde

vanskeligheter i tolkningen, spesielt for innlerere.

At jeg delte inn de metaforiske uttrykkene etter at jeg laget flervalgsoppgavene i stedet
for a dele dem inn etter den forekomsten som finnes i leerebekene, er en konsekvens av den
metoden jeg har valgt. Hvis jeg hadde delt inn de metaforiske uttrykkene i typer etter
forekomstene i bakene, matte jeg allikevel ha analysert den varianten som jeg brukte i
oppgavene. Jeg kunne ikke bare plukke ut de autentiske setningene som de metaforiske
uttrykkene var del av, det ville gi for vag kontekst. I de fleste tilfellene ville jeg ha mattet gi
elevene en lengre del av teksten, men da ville de ha fatt altfor mye & lese. Da jeg utformet
flervalgsoppgavene tilstrebet jeg et sd naturlig sprak som mulig. Derfor er bade oppbygningen

av uttrykkene og konteksten de er satt i, variert, uten forsek pa a fa en jevn fordeling av typene.
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5.1.1 Prototypisk tilneerming

Nar jeg har funnet fram til variablene, har jeg selvfolgelig gétt ut fra min generelle kunnskap
om sprak og serlig kunnskap om utvikling av andresprak. Men en del kan jeg ogsa relatere

direkte til undersokelser pa spesifikke felt, og disse er i hovedsak fra
e cgne studier av lerebokssprak
e studier av barns forstéelse av metaforiske uttrykk

e generelle studier av innlaereres forstaelse og produksjon pa et

andresprak
e sentrale temaer i den kognitive lingvistikken

I tilordningen av nivéer pa de ulike variablene som jeg na skal gjennomga, det vil si de
variablene som deler oppgavene inn i sett (se under), har jeg en prototypisk tilnzerming til
kategoriseringen (se kapittel 2.3.6). Jeg tar altsé konsekvensen av at det ikke finnes klare
kategorier og skarpe grenser, men at det derimot er glidende overganger mellom kategoriene.
Slik vil det ogsa vaere med mine sett. Derfor har jeg i flere tilfeller bare valgt de ekstreme
nivdene pa en variabel, det vil si jeg har plukket ut det jeg regner for de beste eksemplarene,
slik at jeg har fatt to sett, hver med gode eksemplarer av hver type, som sammenliknes. De
oppgavene som ikke er sa gode, altsa der jeg (eventuelt andre som har vurdert oppgavene, slik
som morsmalsbrukerne, se kapittel 5.3.1) har vaert i tvil, har fatt nivaet ’ikke definert’ pa den

samme variabelen.

5.2 Ulike sett metaforiske uttrykk

Jeg vil na presentere variablene og de aktuelle nivdene pa variablene og begrunne hvorfor de er

valgt, og diskutere plasseringen av de 50 uttrykkene i de forskjellige nivaene pa variablene.

Variablene er av ulike typer, og de fanger opp ulike sider bade ved de metaforiske
uttrykkene og ved konteksten rundt. Jeg kategoriserer derfor oppgavene etter hvilket niva en
bestemt variabel beskriver uttrykket med. De fleste variablene er ikke seeregne for metaforiske
uttrykk, men gjelder for spréklige uttrykk generelt. Noen av variablene begrenser seg til selve

det metaforiske elementet, andre variabler relaterer seg til hele oppgavestammen.
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De ulike kategoriene jeg far for hver variabel, kaller jeg for ulike sett (for & skille dem
fra inndeling av elevene i grupper) og jeg sammenlikner altsa elevenes resultater pad noen
utvalgte sett. De samme uttrykkene vil altsa tilhere forskjellige sett i forskjellige analyser, og

settene vil vaere av ulik storrelse.

Nedenfor skal jeg forst g& gjennom hver enkelt variabel og begrunne den. Deretter skal
jeg drefte bade hvilke nivaer som er naturlige, og de enkelte oppgavenes tilordning til disse

nivdene. Til slutt formulerer jeg en hypotese om vanskelighetsgrad for de ulike settene.

5.2.1 Enkeltord og flerordsuttrykk

Det metaforiske elementet kan besta av et ord, for eksempel bombardere slik som i oppgave
(62) ”A bombardere noen med reklame...” eller i flere ord, for eksempel komme firam i lyset
slik som 1 oppgave (36) At noe kommer fram i lyset.” Dette kan vi anta spiller en rolle for
tolkningen. Antakelig tar det lengre tid & prosessere et flerordsuttrykk rett og slett fordi det er
lengre, og fordi det har en egen struktur, stiller det ogsa flere krav til syntaktisk forstaelse. Et
flerordsuttrykk er ogséd mer framtredende og blir lettere lagt merke til. En kategorisering av
oppgavene etter omfanget pa det metaforiske elementet er derfor naturlig, altsa etter hvor
mange ord det bestar av. Spersmaélet blir da hvor mange kategorier det er naturlig 4 dele

oppgavene inn i, og hvordan de skal avgrenses fra hverandre.

Tilordning: omfangsvariabel

Omfangsvariabelen angir om det metaforiske elementet bestéar av et enkelt ord eller et
flerordsuttrykk, det er altsa en kategorisering etter antall ord. Nivaene pd omfangsvariabelen er
metaforisk ord (MetOrd) og metaforisk uttrykk (MetUtt). Dette forholdt jeg meg til allerede
da jeg laget oppgavesettet, jeg kursiverte det metaforiske elementet i metaforutvalget, pa
samme mate som jeg kursiverte det aktuelle ordet i ordutvalget. Av de 50 oppgavene i
metaforutvalget er det kursivert et substantiv (eventuelt med artikkel), et verb (eventuelt med
infinitivsmerke eller refleksivt pronomen), et adjektiv eller et adverb i 17 av stammene. I ni av
oppgavestammene er et verbaluttrykk bestdende av et verb og en partikkel (preposisjon eller
adverb) kursivert, og i de 24 resterende oppgavestammene er flere ord kursivert, se tabell 5.1,
5.2 0g5.3.
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Tabell 5.1: Oppgavestammer med kursivert substantiv, verb, adjektiv eller adverb.

Innholdstype | Antall | Eksemplarer®

substantiv 3 syn (32), synspunkt (53), skritt (67)

verb avslerer (33), sprekker (41), snur (48), brenner (49), & vrake (54),
10 griper (57), a understreke (61), & bombardere (62), 4 [...]

distansere seg (72), ryker (74)

adjektiv 3 verdifullt (35), tungt (73), klare (77)

adverb 1 ner (39)

Totalt 17

Tabell 5.2: Oppgavestammer med kursivert verb pluss partikkel.

Innholdstype | Antall | Eksemplarer
verb + se [...] pa (38), sveiset [...] sammen (43), & bryte ut (44), se pa
partikkel 9 (45), a sta for (46), trakker pa (55), griper inn (60), kaste inn (80),

a sta sammen (81)

Tabell 5.3: Oppgavestammer med flere kursiverte ord.

Innholdstype | Detaljer” Antall | Eksemplarer
verbfrase verb + substfrase 2 har felles plattform (42), gir gront lys (47)
verbfrase verb + prepfrase kommer [...] i mete (40), skyte [...] 1
5 veaeret (56), vippe [...] av pinnen (58), vare
pa villspor (59), snu [...] pa hodet (68)
verbfrase verb + subst + ) legge kortene pa bordet (78), & fore folk
prepfrase bak lyset (79)
verbfrase verb + refleksivt pron 1 a stille seg pa [...] side (75)
+ prepfrase
verbfrase verb + prepfrase 1 star langt fra hverandre (50)
m/adledd
verbfrase verb+ prepfrase + 1 veare pa jakt etter (64)
prep
verbfrase verb + adv + prep 2 a stole blindt pa (34), holder fast pa (63)

2 1 parentes er det oppgitt hvilket nummer oppgaven har i oppgavesettet, dette stir etter eksempelet. De enkelte
ordene er oppgitt i den formen som forekommer i oppgaven.
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verbfrase verb + adv + prepfrase 3 kommer fram i lyset (36),ha[...]nedi
sola (52), er ute i hardt veer (71)

verbfrase verb + subst + prep 2 fa tak i (69), legge vekt pa (70)

substfrase subst + prepfrase 1 kork i trafikken (65)

substfrase genitivsuttrykk 1 medaljens bakside (66)

substfrase partisipp som adledd 1 gladende interessert (76)

prepfrase 1 i fyr og flamme (51)

setning 1 hvor de har hverandre (37)

Totalt 24

®

subst - substantiv

pron - pronomen

prep - preposisjon

adv - adverb

substfrase - substantivfrase
prepfrase — preposisjonsfrase

Ved a kursivere ett eller flere ord antyder jeg overfor elevene at det er dette eller disse ordene
de skal forholde seg til, nar de skal velge ett av svaralternativene. I hvor stor grad denne
kursiveringen faktisk har pavirket dem, er det umulig & si. Gjennom kursiveringen har jeg
egentlig tatt stilling til hva som skal regnes til det metaforiske elementet, og som vist i tabellene

er dette enten et enkeltord, et verb med partikkel eller et flerordsuttrykk.

I utgangspunktet la jeg opp til tre nivaer pa omfangsvariabelen: et enkeltordniva, et
mellomniva (verb pluss partikkel) og et flerordsnivd. Denne inndelingen er ikke uproblematisk.
Det er ikke alltid like opplagt hvor grensene for det metaforiske elementet gér, for eksempel om
et adverb eller en preposisjon skal regnes til et verb som er brukt i overfort betydning, eller om
det skal falle utenfor. Og hvis det skal regnes med, bor det da fa lik status som andre ord?
Hensikten med & innfere en omfangsvariabel er & skille mellom uttrykk som er omfangsrike og
lett blir lagt merke til p& den ene siden, og de som har lite omfang og ikke blir lagt merke til s&
lett pa den andre siden. Verbpartikler har vanligvis ikke trykk og er dermed lite framtredende.
Om det metaforiske elementet bestar av en enkelt partikkel i tillegg til et verb, blir det ikke stort
mer framtredende, spesielt nar man sammenlikner det med flerordsuttrykk. Det kan derfor
synes unedvendig & operere med to forskjellige nivéer for verb og verb + partikkel, grensene

mellom er dem er frynsete allikevel. Altsa kan det vaere nok med to niva pa omfangsvariabelen,
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et ordniva (som kan inkludere en partikkel) og et flerordsniva. Tabell 5.1 og 5.2 kan folgelig

slds sammen.

Et argument som gér i motsatt retning er at adverb, spesielt retningsadverb, er
innholdstunge i den forstand at de er baerere av mer eller mindre universelle ladninger, slik som
OPP ER POSITIVT, NED ER NEGATIVT osv. Dermed kan de fungere som ledetrader til
betydningen, vel og merke hvis de blir lagt merke til. Siden jeg har kursivert dem i de tilfellene
som er vist i tabell 5.1, 5.2 og 5.3, har de sterre grunn til & bli lagt merke til i den
oppgavesammenhengen elevene mater dem . Men dette gjelder ogsé for flere av
flerorduttrykkene, enten at de inneholder de samme adverbene (ha ham ned i sola) eller at de
innholder sammensetninger hvor slike adverb inngar (medaljens bakside). Slike ledetrader
finnes ogsa blant svaralternativene. Konklusjonen blir derfor to nivéer pd omfangsvariabelen,

det vil si nivaene enkeltord (MetOrd) og flerordsuttrykk (MetUtt).

Et annet problem er at jeg kanskje ikke har kursivert helt riktig. De oppgavene som kan

kritiseres, vises i tabell 5.4.

Tabell 5.4: Diskutable oppgavestammer: MetOrd eller MetUtt?

Uttrykk Metaforisk element Konklusjon

(O EENNTE]) regnet som kunne ha vert

At et menneske har neer har kommet ncer | kursivert rett, regnes som
kommet ncer et annet (39) MetOrd

At elevene brenner for brenner brenner for Partikkel burde veert kursivert,
noe (49) regnes som MetOrd uansett
At en leerer har et bestemt | synspunkt ha et ... synspunkt | Kursivert rett, regnes som
synspunkt (53) MetOrd

Hvis vi sier at noen har skritt tatt et ... skritt Kursivert feil, skal regnes som
tatt et langt skritt i MetUtt

arbeidet sitt (67)

At det er kork i trafikken | kork i trafikken kork Kursivert feil, skal regnes som
(65) MetOrd

A vare glodende glodende glodende Kursivert feil, skal regnes som
interessert i en sak (76) | interessert MetOrd

At ulykken sveiset folk sveiset sammen = | sveiset sammen= | Sammen regnes som partikkel,
sammen (43) Sflerordsuttrykk verb + partikkel kursivering OK uansett

A st sammen i en sta sammen = sta sammen= Sammen regnes som partikkel,
diskusjon (81) Sflerordsuttrykk verb + partikkel kursivering OK uansett

% Na ma jeg legge til at kursiveringen kommer veldig darlig fram pa arkene, sa det er ikke sikkert de er mer

fremtredende.
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Argumentet for & regne (39) at et menneske har kommet ncer et annet til MetOrd, og ikke
MetUtt, er at det er den overforte betydningen av ncer jeg underseker (jf svaralternativene, se
vedlegg 2), og dette ordet har den samme overforte betydningen ogsé uten verbet komme.
Komme ncer er selvfolgelig ogsa et metaforisk uttrykk med tilleggselementet at det er en

forandring, men det er ikke dette tilleggelementet som det sokes etter i oppgaven.

Nar en sammenlikner kursiveringen i (49) ’brenne for noe’ med kursiveringen i (46)
’sta for en oppfatning’, ser en at her er det en inkonsekvens. Men siden jeg regner verb pluss

partikkel til MetOrd, kommer det egentlig ut pa ett, selv om for altsa burde vaert kursivert.

Spersmélet i (53) "ha et bestemt synspunkt’ er om verbet burde inkluderes i det
metaforiske elementet. Et argument som kan brukes mot dette, er at synspunkt forekommer i
andre uttrykk for eksempel frra mitt synspunkt og at ha et bestemt synspunkt har samme
konstruksjon som ha en spesiell mening, som er det rette svaralternativet. Konklusjonen blir at

det ber tilordnes nivdaet MetOrd.

1(67) ’ta et langt skritt ..." har jeg ogsa bare regnet substantivet med til det metaforiske
elementet, mens det ville veert mer naturlig & inkludere verbet pa samme mate som i ha felles
plattform’ (42), ’gi gront lys’ (47). Riktignok forekommer skritt i metaforiske uttrykk med
andre verb, slik som komme et lite skritt videre, men det finnes ikke en tilsvarende konstruksjon
med et ikke-metaforisk synonym til skrizt slik som det gjor for synspunkt 1 (53) ha et bestemt
synspunkt **. Jeg vil derfor si at jeg her har kursivert feil, at za et ... skritt ber tilordnes nivéet

MetUtt.

Jeg vil ogsa si at jeg har kursivert feil i oppgave (65) kork i trafikken og oppgave (76)
glodende interessert nar jeg har kursivert hele frasene. Alle svaralternativene i disse oppgavene

handler om de samme temaene, henholdsvis trafikk og interesse, selv om det i hver av dem

finnes ett svaralternativ som ikke bruker akkurat disse leksemene.

[ tillegg kan det diskuteres om sammen skal regnes som partikkel bade i uttrykkene a
sta sammen (81) og i sveiset ... sammen (43), eller om jeg burde ta hensyn til at adverbet er sa

langt at det blir mer fremtredende og folgelig burde tilordne begge oppgavene til variabelen

94 . .
Her kan man si sa en bestemt mening.
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MetUtt. Nér jeg allikevel ikke har valgt & gjore det, er det fordi det da ikke blir analogt med de

andre verbaluttrykkene med verb + adverb, slik som gripe inn (60) og bryte ut (44). Jeg

beholder altsé tilordningen til MetOrd.

N4 kan man si at jeg har forledet elevene ved & vere noe inkonsekvent i kursiveringen,

men jeg tror egentlig ikke det har noe & si for deres prestasjon, spesielt fordi selve

kursiveringen var ganske neytral.

De endelige tilordningene pa omfangsvariabelen for de metaforiske elementene vises i

tabell 5.5 og 5.6.

Tabell 5.5: Omfangsvariabel: tilordning nivaet MetOrd.

Innholdstype Antall | Eksemplarer

substantiv 3 syn (32), synspunkt (53), kork (65)

verb 9 avslorer (33), sprekker (41), snur (48), & vrake (54), griper (57), &
understreke (61), & bombardere (62), distansere seg (72), ryker (74)
se [...] pa (38), sveiset [... J[sammen (43), & bryte ut (44), se pa

verb + partikkel 10 (45), a sta for (46), brenner for (49), trakker pa (55), griper inn (60),
kaste inn (80), a std sammen (81)

adjektiv 4 verdifullt (35), tungt (73), klare (77)

adverb (inkl partisipp) 1 ner (39), glodende (76)

Totalt MetOrd

27

Tabell 5.6: Omfangsvariabel: tilordning nivaet MetUtt.

Innholdstype | Detaljer Antall | Eksemplarer

verbfrase verb + substfrase 3 har felles plattform (42), gir gront lys (47), ta
et [... ]skritt (67)

verbfrase verb + prepfrase kommer [...] i mote (40), skyte [...] i vaeret

5 (56), vippe [...] av pinnen (58), vere pa

villspor (59), snu [...] pa hodet (68)

verbfrase verb + subst. + prepfrase 5 legge kortene pa bordet (78), 4 fore [...] bak
lyset (79)

verbfrase verb + pron + prepfrase 1 a stille seg pa [...] side (75)

verbfrase verb + prepfrase m/adledd 1 star langt fra hverandre (50)

verbfrase verb+ prepfrase + prep 1 vere pa jakt etter (64)

verbfrase verb + adv + prep 2 a stole blindt pa (34), holder fast pa (63)
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verbfrase verb + adv + prepfrase 3 kommer fram ilyset (36), ha[...] nedisela
(52), er ute i hardt veer (71)

verbfrase verb + subst + prep 2 fa tak 1 (69), legge vekt pa (70)

prepfrase prep + substfrase 1 i fyr og flamme (51)

substfrase genitivsuttrykk 1 medaljens bakside (66)

setning 1 hvor de har hverandre (37)

Totalt MetUtt 23

Hypotese: omfangsvariabel

Nar det gjelder vanskelighetsgraden til oppgavene med metaforiske uttrykk som bestar av
enkeltord, eventuelt med en partikkel, (MetOrd), sammenliknet med dem som bestar av
flerordsuttrykk, (MetUtt), antar jeg at de siste er vanskeligere a forstd enn de forste, altsa
MetUtt > MetOrd ”. Begrunnelsen er forst og fremst lengden pa det metaforiske elementet —
det er enklere & prosessere enkeltord enn flerorduttrykk — og at betydningen kan bli mer

kompleks jo flere ord som er involvert.

Terminologi

Inndelingen av oppgavene i metaforiske enkeltord og metaforiske flerordsuttrykk blir brukt ved
flere anledninger utover i avhandlingen, og da er det den inndelingen som det er redegjort for
her, som ligger til grunn. Derfor vil det — for 4 lette lesingen — bli brukt de samme forkortelsene
som er blitt brukt i forbindelse med omfangsvariabelen, altsd MetOrd om de metaforiske
enkeltordene og MetUtt om de metaforiske flerordsuttrykkene. Ellers brukes gjerne en
forkortelse av variabelens betegnelse sammen med nivéet, som betegnelse pé settene, slik som

for eksempel KlassVerb, StrukNoy.

5.2.2 OrdKklasser

Jeg har en videre inndeling av MetOrd-settet etter hvilket niva pa en ordklassevariabel de

enkelte oppgavene er blitt tilordnet. Dette er gjort fordi enkeltordenes ordklassetilhorighet ogsa

9 .
> > betegner her vanskeligere enn.
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er interessant i den forstand at de ser ut til & pavirke tolkningen. Lynne Cameron (1999, 2003)
har vist til interessante forskjeller mellom tolkning av verb og substantiv som er brukt
metaforisk. I hennes studie oppfatter elevene verb- og substantivmetaforer forskjellig. Elevene
legger mer merke til substantivene og kommenterer dem mer enn verbene, det vil si at
substantivene genererer mer diskusjon om kildedomenet. Betydningen av verbene blir ikke
kommentert direkte, det er betydningen av hele setningen som diskuteres, det vil si at verbene
genererer mer diskusjon om méaldomenet. Hvorvidt det betyr at et metaforisk uttrykk som
bestar av verb eller substantiv er enklest, er ikke like opplagt ut fra dette. Ved & diskutere
maldomenet, diskuterer man egentlig hva ordet kan bety i den aktuelle betydningen eller
hvordan teksten skal forstés, ved & diskutere kildedomenet, diskuterer man hva det kan bety i
andre sammenhenger. Cameron forklarer forskjellen med at verb ser ut til & ha en mer fleksibel
betydning (Cameron 2003:71), eller som Langacker sier, verb akkomoderer bedre (Langacker
1987:76). Det burde tilsi at det lett blir sterre uneyaktigheter i tolkning av verb, altsé at uttrykk
med verb brukt metaforisk er vanskeligst. Kallquist (1998) hevder at verb har en uprivilegert

status i sprakprosesseringen sa vel som i spraktilegnelsen

Verbs are less stable in memory [...], more difficult to interpret for adults
[...] and to define for children [...], and to guess if ostensive presentations are

provided.

(Kallquist 1998:147).

Ellis & Beaton (1993) viser ogsa til forskjellig i laeringstyngde for ulike ordklasser pa et
fremmedsprak. De hevder at substantivene er enklere enn verbene, at adjektivene kommer som

nummer to etter substantivene, og at adverbene er like vanskelige som verbene *.

Pa den annen side ma man ta hensyn til konteksten i en slik sammenlikning mellom
ordklasser. Det ber vere lettere a slutte seg til betydningen av et ukjent adjektiv eller adverb i
kontekst enn til betydningen av et ukjent substantiv og verb fordi de forstnevnte sjeldnere er

kjerne. Nér det for eksempel star ’& vaere glodende interessert 1” er det ikke s& vanskelig 4 slutte

% (Ogsé den amerikanske antropologen Burling (1980) hevder at verbene var vanskeligst 4 lzre for ham pa
svensk. Han forte dagbok over ordinnlaringen sin de forste fire manedene han lerte svensk i Sverige.
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seg til betydningen av glodende sammenliknet med & slutte seg til betydningen av gloden nar
det stéir ’jeg har mistet gloden’ — i hvert fall uten naermere kontekst. Dette kommer ganske
enkelt av at det ikke er s& mange mater & vaere interessert i noe pa (forutsatt altsa at man har
forstatt interessert, altsd kjernen), men man kan miste hva som helst (det hjelper ikke at man
har forstatt miste). Arsaken til dette er at det er partisippet interessert som er kjerne i det forste
uttrykket og baerer av det meste av informasjonen, mens substantivet er kjernen i det siste. Na
vil selvfelgelig mer kontekst innskrenke tolkningsmulighetene av ord fra alle ordklassene.
Legger vi for eksempel til at det er en idrettsutever som har uttrykt ’jeg har mistet gloden’, er

det straks noen muligheter som blir mer sannsynlige enn andre.

Bade verbklassen og sarlig substantivklassen er imidlertid mye storre enn bade
adjektivklassen og adverbklassen, og substantivene er den mest fagspesifikke av alle
ordklassene. Dette kunne vaere et argument for at substantivklassen var vanskeligere enn de

andre klassene.

Jeg har ogsd sammenliknet oppgavene hvor det metaforiske elementet bestar av et
enslig verb (KlassVerbU) med de oppgavene hvor det metaforiske elementet bestar av et verb
med partikkel (KlassVerbM). Flere forskere har funnet at andrespraksinnlerere bruker
partikkelverb sjeldnere enn jevnaldrende som har spraket som morsmél (bl.a. Enstrem 1988) og

man kan ogsa anta at de forstar bedre verb uten partikkel.

Tilordning: ordklassevariabel

De metaforiske elementene som er blitt tilordnet nivdet MetOrd kan fordeles pa ordklassene
substantiv, verb, adjektiv (inklusiv partisipp) og adverb. Vi far da en ordklassevariabel hvor
nivaene er substantiv (KlassSubst) som inneholder tre elementer og verb (KlassVerb) som
inneholder 19 elementer. Siden det bare er tre adjektiv og to adverb, og alle kan forkomme
bade som adjektiv og adverb, slas disse sammen til én variabel (KlassAd). I tillegg er
KlassVerb delt inn i KlassVerbU og KlassVerbM som viser til om verbene i oppgavene
forekommer med eller uten partikkel. De enkelte oppgavenes tilordning framgér av tabellene

5.5 0g 5.6 over.
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Hypotese: ordklassevariabel

Nar det gjelder vanskelighetsgraden til testoppgavene med metaforiske ord fra ulike ordklasser,
antar jeg at KlassVerb > KlassSubst ”’. Begrunnelsen er basert pa Killgrens (1998) refleksjoner
og pa Ellis og Beatons (1993) vurderinger, og begge disse artiklene nevner igjen resultater fra
andre studier . I tillegg viser Meara (1996a) til en tidlig studie og konklusjonen der er ogsé at
substantivene var de letteste a leere *. Men fordi jeg har gjort meg de refleksjonene som nevnt
over nar det gjelder vanskelighetsgraden av de ulike ordklassene og betydningen konteksten
har, er det mulig at en annen inndeling enn ordklassene ville veere mer passende, for eksempel

en inndeling etter basisniva.

5.2.3 Syntaktisk kompleksitet

Det metaforiske elementet forekommer i oppgavestammen ' og denne stammen er strukturert
pa forskjellige mater. Strukturen kan karakteriseres som kompleks eller enkel avhengig av hvor
lett den antas veere & prosessere. Denne antagelsen bygger blant annet pa hypotesen om at det
finnes visse basisvarieteter innenfor et bestemt sprak som gjenspeiles i barns og innlereres tale
(det vil si personer med et sprak i sterk syntaktisk utvikling) og at syntaksen i disse varietetene
har visse kjennetegn som kan karakteriseres som enkel. Disse kjennetegnene finnes ogsa blant
pidgin og tidlig kreolsprék. Et av prinsippene er ’en-ting-av-gangen-prinsippet’ (det vil si en
favorisering av analytiske lasninger framfor syntetiske) som blant annet forer til parataktiske
konstruksjoner. En annen antagelse er at *det vanligste er det enkleste’ som fir som konsekvens

at en bestemt rekkefolge av leddene er lettere enn de andre.

Antagelsen ’det vanligste er det enkleste’ er ikke problemfri med tanke pa at elevene i
denne undersekelsen har forskjellige morsmal og setningsstrukturen i disse morsmélene

varierer. Det som er vanlig i norsk (méalspraket) behover ikke vere vanlig i morsmalet.

97
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> star her for vanskeligere enn

Nar det gjelder KlassAd har jeg i utgangspunktet ingen hypotese om vanskelighetsgraden nar de forekommer 1
en kontekst som her. Jeg tror det har med forstaelsen av de ordene de star til. I disse oppgavene finner vi
oppgave (35): vennskap (er verdifullt), oppgave (39): komme (nzr) et annet, oppgave (73): (tungt) argument,
oppgave (76): gledende (interessert), oppgave (77): argumentene (er klare). Men siden substantivet blir gjentatt
i (73) og delvis i (76), er det ulik stette i konteksten og altsd ikke mulig & ha en felles hypotese.

Morgan, C.L. & D. N. Bonham 1944: Difficulty of vocabulary learning as affected by parts of speech. Journal
of Educational Psychology 35.

190 Se kapittel 4.4.
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Typologisk vil de representerte morsmalene tilhere forskjellige grupper, for eksempel horer

101

urdu og tyrkisk til SOV-sprak og dermed har venstrestyring ''. Vietnamesisk og norsk er SVO-
sprak og har altsa varierende styringsprinsipp, noe som viser seg blant annet i substantivfrasen
pé norsk og vietnamesisk, der rekkefolgen pa ordene varierer. I det hele tatt kunne diskusjonen
om enkel/vanskelig struktur ha tatt hensyn til en rekke strukturelle fenomen som skiller norsk
og de ulike morsmélene. Jeg velger imidlertid & se bort fra dette i denne omgang. Det er altsa
den kanoniske rekkefolgen pd hovedleddene i norsk som blir malen, alts& rekkefolgen subjekt-

verbal-objekt.
Tilordning: strukturvariabel

Oppgavestammen har forskjellig struktur blant annet nar det gjelder

102

e  hvor mange nivaer '* den inneholder

e hvor kanonisk (se over) rekkefolgen pa leddene er
e hvorvidt konstituentene er splittet eller ikke
e om noen ledd er underforstatt

e om den inneholder spesielle strukturer som for eksempel
genitivsuttrykk, et parataktisk uttrykk eller et underforstétt, men ikke
uttrykt ledd

Denne forskjellen kommer til uttrykk gjennom strukturvariabelen som har to nivaer,
kompleks (StrukKomp) og neytral (StrukNey). Oppgavestammene vises i tabell 5.7 med
anmerkning om niva. For de oppgavene som blir tilordnet nivaet StrukKomp, star begrunnelsen

i kolonnen til hoyre.

1% Venstrestyring vil si at kjernen eller overleddet star til hoyre og at det som star til venstre, styres. Kjernen kan
blant annet vaere verbalet som styrer objektet. I en substantivfrase er kjernen substantivet, adleddene stér da
altsa til venstre.

121 de fleste tilfellene er det snakk om setningsnivier, men enkelte ganger bestir stammen bare av en verbalfrase.
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Tabell 5.7: Strukturvariabel: tilordning nivaene kompleks og neytral.

Rekkefelge
Nr Oppgavestamme Niva setningsledd * Begrunnelse
At noen avslorer hvem som tagger pa Komp sub-s-v-0=
33 | skoleveggen setn:sa-v-a 2 setninger
35 | A synes vennskap er verdifillt Komp | sinf-o=setn:s-v-pred | 2 niva
Nar to politikere sier at de vet hvor de har Komp sub-s-v-o=setn:sub-s-
37 | hverandre v-o=setn: sub-s-v-o 3 setninger
Kom 2 niva,
38 | At det er forskjellige méter & se en sak pd P | sub-s-v-preds splittet konstituent
Kom underforstatt
39 | At et menneske har kommet neer et annet P | sub-s-v-ao substantiv
Kom indirekte objekt uten
40 | Nar noen kommer deg i mote i en diskusjon P | sub-s-v-io-a-a direkte objekt
43 | At ulykken sveiset folk sammen Komp | sub-s-v-o-vp objektet for partikkel
Hvis leereren sier at dere skal se pa Komp sub-s-v-0= setn:sub-
45 | rettighetene ungdom har S-v-0=setn:s-v 3 setninger
Kom pred er en sideordning
51 | At Per er i fyr og flamme over forslaget P | sub-s-v-pred-a med fast rekkefolge
Kom s-v-o=setn: sub-s-v- | 2 setninger
52 | Karl folte at folk ville #a ham ned i sola P 0-vp-a objektet for partikkel
66 | Nér vi snakker om medaljens bakside Komp | sub-s-v-a genitiv
Hvis vi sier at noen har tatt et langt skritt i Komp sub-s-v-o=setn:sub-s-
67 | arbeidet sitt v-0-a 2 setninger
Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i hardt | p sub-s-v-o=setn:sub-s-
71 | veer v-vp-pred 2 setninger
75 | A stille seg pd noens side Komp | sinf-0-a genitiv
Nar vi sier at noen matte legge kortene pa Komp sub-s-v-o=
78 | bordet setn:sub-s-v-0-a 2 setninger
32 | Atnoen forteller om sitt syn pé krigen Noy | sub-s-v-ox
34 | A stole blindt pi noe Noy | sinfo
36 | At noe kommer fram i lyset Noy | sub-s-v-vp-a
41 | At et samboerforhold sprekker Noy | sub-s-v
42 | Nér noen har felles plattform Noy | sub-s-v-0
44 | A bryte ut av ekteskapet Noy | sinf-vp-a
46 | A st for en oppfatning Noy | sinf-vp-0
47 | At skolen gir gront lys for loddsalget Noy | sub-s-v-0-a
48 | Nér noen snur i en sak Noy | sub-s-v-a
49 | At elevene brenner for noe Noy | sub-s-v-a
50 | At to personer star langt fra hverandre Noy | sub-s-v-a-a
53 | Aten l@rer har et bestemt synspunkt Noy | sub-s-v-0
54 | A vrake kjzresten Noy | sinf-o
55 | At folk trdkker p hverandre Noy | sub-s-v-a
56 | A skyte handa i vaeret Noy | sinf-o-a
57 | At noen griper poenget Noy | sub-s-v-0
58 | A vippe noen av pinnen Noy | sinf-0-a
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59 | At Kari er pd villspor Noy | sub-s-v-a

60 | At l@reren griper inn i en diskusjon Noy | sub-s-v-vp-a
61 | A understreke noe Noy | sinf-o

62 | A bombardere noen med reklame Noy | sinf-o-a

63 | At noen holder fast pa en forklaring Noy | sub-s-v

64 | A veere pd jakt etter noe Noy | sinf-a-a

65 | At det er kork i trafikken Noy | sub-fs-v-s
68 | A snu saken pa hodet Noy | sinf-0-a

69 | A fa tak i innholdet i en tale Noy | sinf-0-a

70 | A legge vekt p noe Noy | sinf-0-a

72 | A ville distansere seg fra en person Noy | sinf-0-a

73 | Et tungt argument Noy | s

74 | Hvis samboerforholdet ryker Noy | sub-s-v

76 | A vare glodende interessert i en sak Noy | sinf-pred-a
77 | Hvis argumentene er klare Noy | sub-s-v-pred
79 | A fore folk bak lyset i en sak Noy | sinf-0-a-a

80 | A kaste inn et sporsméal Noy | sinf-vp-0

81 | A std sammen i en diskusjon Noy | sinf-vp-a

o betyr kompleks struktur som er uanalysert
* sub - subjunksjon

s - subjekt

v - verbal

vp - verbalpartikkel

o0 - objekt

io - indirekte objekt

pred - predikativ

a - adverbial

fs - forelopig subjekt

sinf - infinitiv som subjekt

o=setn: betyr at objektet er en setning, denne setningen analyseres etter kolon.

Hypotese: strukturvariabel

Hypotesen er at oppgavene med komplisert syntaks (StrukKomp), slik det er definert over, er

vanskeligere & forstd enn oppgavene med neytral syntaks (StrukNey), det vil si StrukKomp >

StrukNoy.
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5.2.4 Frekvens

Ord og uttrykk er mer eller mindre frekvente i norsk bade generelt og med metaforisk
betydning. Hypotesen her er klar, jo mer frekvent et ord eller et uttrykk er, jo sterre
sannsynlighet er det for at elevene forstar ordet eller uttrykket, det vil si jo sterre er
sannsynligheten for at de svarer rett p& oppgaven. Ellis (2002) mener at frekvensen til ethvert
spraklig fenomen spiller en rolle i andresprakstilegnelse: “language learning is exemplar
based”, (se for eksempel Ellis (2002) som gir en oversikt over forskning om frekvensens
betydning for tilegnelsen av ulike spraklige nivaer, blant annet ord og uttrykk). At et ords eller
et uttrykks frekvens har betydning for forstaelsen, er en av grunnsteinene i den kognitive
lingvistikken, jo heyere frekvens ordet eller uttrykket har, jo mer fremtredende er det, og jo

storre er potensialet for at ordet eller uttrykket blir leert.

Sammenhengen mellom ordenes frekvens og individers sprakbeherskelse er ogsa
alminnelig akseptert. En vanlig metode som inngar i generelle spréktester (se blant annet
Goulden, Nation & Read (1990) og Diack (1975)), er & teste individers ordforrad innenfor ulike
frekvensbéand ' ved for eksempel & teste et visst antall ord (for eksempel 10), innenfor ulike
frekvensband. Sa lenge elevene skarer en viss prosent rett i ett band (for eksempel 70 %), gar
de videre til neste osv. Nar de sé skarer under den aksepterte prosenten i et frekvensband, antar
man at deres ordforrad ligger pa nivaet til det aktuelle frekvensbandet. Teorien er med andre
ord at jo flere ord individer kan med lav frekvens, jo flere ord kan de totalt og jo bedre er de i

spraket generelt.

De metaforiske testordene og testuttrykkene kan imidlertid vaere frekvente eller
infrekvente pa ulike mater. Nar det gjelder de metaforiske ordene i oppgavene, har de én
frekvens generelt og én frekvens ndr de har metaforiske betydning. Det samme gjelder de
metaforiske uttrykkene, de har én frekvens som generelt uttrykk, de har én frekvens med
metaforisk betydning og i tillegg bestar de av enkeltord som ogsa har egne frekvenser, bade

generelt og metaforisk.

19 Nar man deler inn ordene (eventuelt lemmaene) i grupper ut fra ordenes rangering etter frekvens, kan man lage
intervaller pa for eksempel 1000 ord (eventuelt lemma) og disse intervallene kalles band. De 1000 ordene
(eventuelt lemmaene) med hoyest frekvens tilherer da frekvensbéand 1, de neste 1000 tilherer frekvensband 2
0osV.
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Frekvensen er i utgangspunktet delt inn i fem nivéer: ekstra hoy, hoy, middels, lav og ekstra lav

pa variablene totalfrekvens og metaforfrekvens som gjelder bade for de metaforiske ordene

(MetOrd) og de metaforiske uttrykkene (MetUtt). Den samme inndelingen er ogséa gjort for

variabelen inventarfrekvens, som altsa er frekvensen til enkeltordene som er sentrale i de

metaforiske uttrykkene.

Kombinasjonen mellom enkeltordsettet (det vil si de som har nivaet MetOrd pa

omfangsvariabelen) og flerordssettet (det vil si de som har nivaet MetUtt pa

omfangsvariabelen) og de tre ulike variablene illustreres i tabellen 5.8 med eksemplene sveise

for MetOrd og legge vekt pa for MetUtt. Ikke alle kombinasjonene er like interessante &

undersoke, for eksempel vil totalhyppighet og inventarhyppighet for MetUtt uttrykke noe av

det samme og bare inventarhyppigheten blir undersekt. I tabellen er de tilfellene som faktisk

blir undersekt, uthevet. Som det gér fram av tabellen, har jeg neyd meg med to

frekvensvariabler for de metaforiske ordene (MetOrd), som altsa kalles metaforfrekvens og

totalfrekvens, og to frekvensvariabler for de metaforiske uttrykkene (MetUtt) som altsé kalles

metaforfrekvens og inventarfrekvens.

Tabell 5.8: Eksempel pa ulike frekvensmalinger av metaforiske element.

MetOrd

MetUtt

generell frekvens
(totalfrekvens)
>sveise” L*

generell frekvens
(totalhyppighet)
’legge vekt pa” HH

generell frekvens

hovedord i uttrykk
(inventarfrekvens)
’legge’ HH *vekt” H

spesiell frekvens
metaforisk
betydning
(metaforfrekvens)
’sveise” LL

spesiell
frekvens:
konkret
betydning
’sveise” M

spesiell frekvens:
metaforisk
betydning
(metaforfrekvens),
’legge vekt pa’ HH

spesiell frekvens:
konkret betydning
’legge vekt pa’
LL (dvs.0)

spesiell frekvens:
hovedord i uttrykk
metaforisk betydning
’legge’ HH ’vekt’ H

* HH = ekstra hoy

H = hoy
M = middels
L=1lav

LL = ekstra lav

Men av ulike arsaker er det ikke helt enkelt & inndele ordene og uttrykkene i ulike niva. En ting

er at man ma ha et passende korpus a beregne frekvens ut fra, dernest ma dette korpuset vare
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bearbeidet for soking, for eksempel bade lemmatisert '**

og homografseparert '. Selv om man
finner et slikt korpus, vil det allikevel veaere vanskelig & diskretisere nivaene, det vil si &
bestemme hvor grensene mellom for eksempel hoyt frekvensniva og middels frekvensniva skal
settes. Et annet spersmal er om man méa ha samme grenser for uliker ordklasser. Hensikten med
a se pa ordenes frekvens er — som vi har veaert inne pa tidligere — at frekvensen gir oss en
pekepinn pa hva slags innputt vi kan anta at elevene har fatt. Det er storre sjanse for at elevene
har mett ord og uttrykk med hey frekvens enn ord og uttrykk med lav frekvens. Men for at
elevene skal legge merke til dem, ma de i tillegg vaere fremtredende. Det er ikke like opplagt at
de ulike ordklassene er like fremtredende, kanskje substantiv er mer fremtredende enn adjektiv
fordi de oftere er kjerne. Dermed kan man argumentere for at den relative frekvensen er like
interessant, for det er for eksempel storre sjanse for at elevene har mett et substantiv med hey
rang enn et substantiv med lav rang, og kanskje et substantiv med lav rang er like framtredende

som et adjektiv med hoyere rang. Tilordningen av verdiene pa frekvensvariablene er altsa

problematisk av blant annet disse arsakene

e  det eksisterer ikke noe passende korpus med tilherende frekvenslister i

norsk
e  det er vanskelig a sette grensene mellom de ulike nivaene
e et er ikke opplagt at ulike ordklasser skal ha like grenser

Ideelt sett burde man bruke frekvensen pa ord og uttrykk i ungdomssprak. Slike frekvenslister
finnes ikke. Som hovedkilde har jeg i stedet brukt frekvensopptellingene fra Oslo-korpuset av
taggede norske tekster (bokmalsdelen) utviklet av Tekstlaboratoriet, Universitetet i Oslo (kalt
Bokmalskorpuset). Dette korpuset var det forste store, lemmatiserte korpuset i Norge som er
allment tilgjengelig. Basen er pa 18,3 millioner ord pr januar 2003 og omfatter tre sjangrer.
Fordelingen mellom sjangrene er slik: skjennlitteratur 1,7 millioner ord, avis/ukeblad 9,6
millioner ord og sakprosa 6,9 millioner ord. I presentasjonen av korpuset star det: “Korpuset er
ikke ment & vere representativt i noen forstand, selv om det inneholder tekster fra til dels ulike
genrer. Hovedformalet er 4 tilby en stor tekstmengde som forskerne kan bruke til seking.”

(Bokmalskorpuset 2004). Det sier seg selv at jeg da ikke kan hevde at det er representativt for

1% A lemmatisere vil si & sla sammen frekvensen p ord som tilherer samme beyningsparadigme.
15 A homografseparere vil si 4 skille mellom ulike betydninger av ord som skrives likt (ord som er homografer).
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ungdomskoleverdenen. Nér jeg allikevel har valgt & bruke dette korpuset, er det fordi det er
stort og lemmatisert. Det vil derfor i det minste gir en antydning om relativ frekvens mellom
ordene. Jeg kunne ha valgt skolebgkene som grunnlag for frekvensmalingen, siden jeg har dem
elektronisk, om enn ikke i siste versjon. Men dette materialet er lite og egentlig ikke noe bedre
fordi det kun bestar av tekster innenfor én sjanger og ett fag. Og jeg har tidligere papekt hvor
fagspesifikt ordforrad viser seg & vere (se kapittel 1.1). Dessuten ville dette materialet kreve

mye bearbeiding med lemmatisering og homografseparering.

Nar korpuset ikke er ideelt, er det enda mindre grunn til & operere med skarp deling
mellom nivéene. Jeg har brukt en blanding av objektive og subjektive kriterier for & komme
fram til de ulike nivaene. De objektive kriteriene er frekvensen til de ulike ordene og
uttrykkene fra Bokmalskorpuset og frekvenslistene med rangordninger for substantiv, verb,
adjektiv og adverb, samt nynorsk frekvensordbok (Vestbastad 1989). De subjektive kriteriene
er selve sokeargumentet som ble brukt i den elektroniske sekingen, inndelingen i nivaer og

vektingen av de ulike informasjonskildene nér disse gav forskjellig resultat.

En forste inndeling i niva etter frekvensen til enkeltordene fra Bokmélskorpuset

resulterte i disse grensene:

ekstra hoy frekvens (HH) frekvens > 1000
hoy frekvens (H), 100 < frekvens =< 1000
middels frekvens (M) 50 < frekvens =< 100
lav frekvens L) 20 < frekvens=< 50
ekstra lav frekvens (LL) frekvens =< 20

Grensen for frekvensen til uttrykkene er de samme, bortsatt fra at grensene for ekstra hoy og
ekstra lav settes lavere. Dette er gjort for & fa en bedre inndeling av uttrykkene, fordi de —

naturlig nok — har lavere frekvens enn enkeltordene. Inndelingen for flerordsuttrykkene er:

ekstra hoy frekvens (HH) frekvens > 200
hoy frekvens (H) 100 < frekvens = <200
middels frekvens (M) 50 < frekvens = <100
lav frekvens L) 10 < frekvens =< 50

ekstra lav frekvens (LL) frekvens =< 10
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Jeg satte ogsa opp grenser etter ordenes rangnummer '%, disse ble satt slik for verb og adjektiv:

ekstra hoy frekvens (HH) rangnummer =< 100
hey frekvens H) 100 < rangnummer =< 300
middels frekvens (M) 300 < rangnummer =< 500
lav frekvens (L) 500 < rangnummer = < 1000
ekstra lav frekvens (LL) rangnummer > 1000

Siden det er sd mange flere substantiv i spraket, ble intervallene for substantivene satt til a vere
storre. Begrunnelsen er den samme som for uttrykkene, det er enske om en jevnere fordeling

som ligger bak'”’. Grensen for substantivrangeringen er slik:

ekstra hoy frekvens (HH) rangnummer =< 200
hoy frekvens H) 200< rangnummer =< 500
middels frekvens (M) 500< rangnummer =< 1000
lav frekvens L) 1000< rangnummer = < 10000
ekstra lav frekvens (LL) rangnummer > 10000

Etter en forelopig tilordning av de ulike testordene og -uttrykkene pd grunnlag av frekvensen
og rangnummeret kvalitetssikret jeg dem ved & se pa frekvensen ordene hadde i nynorsk

frekvensordbok (Vestbestad 1989), og de fikk en endelig tilordning i niva.

La meg eksemplifisere dette ved forst & bruke oppgave (55) At folk trakker pa
hverandre som inneholder testordet trakke og deretter oppgave (78) Nar vi sier at noen matte
legge kortene pa bordet som inneholder testuttrykket legge kortene pa bordet. Jeg startet med
frekvensen i Bokmalskorpuset, og for trakke var den pa 206. Jeg kjorte ut konkordanser og fant
at det var brukt 117 ganger i overfort betydning. Ved a gé inn pa frekvenslistene i det samme

korpuset fant jeg rangnummeret til verbet ', det var v812. Frekvensen for hele uttrykket legge

1% Ordet som fir hoyest rang, er mest frekvent.

17 Man kunne kanskje tenke seg at en enda grovere inndeling ville gjore samme nytten, for eksempel i tre nivier.
Det viser seg imidlertid — nar oppgavene blir tilordnet — at det ville ha gitt en sveert skjev fordeling, (se neste
side). For &4 unnga det matte man ha operert med forskjellige nivaer for hver av variablene, noe som ogsa ville
vere utilfredsstillende 1 og med frekvensnivaene skal si noe om hvor ofte en kan anta at elevene har hert eller
lest ordene og uttrykkene.

1% Rangen er bare basert pa avistekstdelen av bokmalskorpuset, det vil si et utvalg pa 9,6millioner ord. Nar det
star v21, star v for verb, dvs. rang 21 i verblisten.
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kortene pa bordet var 18'°. Alle eksemplarene av uttrykket var brukt i overfort betydning.
Legge har en frekvens pa over 10 000 ' med verbrang v21, kort som substantiv har en
frekvens pa 1899 (riktignok med mye stoy ''') og substantivrang s175 og bord som substantiv
har en frekvens 1611 (ogsd mye stoy) og substantivrang s381. Legge kortene pa bordet fikk
nivaet L pa metaforfrekvensvariabelen. Som enkeltord fikk alle tre innholdsordene niva HH
etter grensene for frekvens, mens etter grensene for rang fikk /egge og kort begge HH, mens
bord fikk H. Den samlete vurderingen gav uttrykket HH pé inventarvariabelen. Trakke fikk
nivaet M bade nar det gjaldt totalhyppighet og nar det gjaldt metaforhyppighet. Riktignok
indikerte frekvensene (206 brukt totalt og 117 brukt i overfort betydning) nivaet H, men
rangen indikerte L og frekvensen i nynorsk var ogsé svert lav. Den endelige tilordningen vises

for enkelordene i tabell 5.9 og for flerordsuttrykkene i tabell 5.11.

Tabell 5.9: Metaforiske ord: tilordning frekvensvariabler.

Meta foljivél“otal Det metaforiske
nr [ Oppgavestamme frekvens | frekvens ordet
38 | At det er forskjellige méter & se en sak pa HH HH se
39 | Atet menneske har kommet ner et annet HH HH neer
45 | Hvis lereren sier at dere skal se pa rettighetene ungdom har HH HH se
46 | A sta for en oppfatning HH HH sta
73 | Et tungt argument HH HH tungt
77 | Hvis argumentene er klare HH HH klare
81 | A std sammen i en diskusjon HH HH sta
32 | Atnoen forteller om sitt syn pa krigen H H syn
33 | Atnoen avslorer hvem som tagger pa skoleveggen H H avslare
35 | A synes vennskap er verdifullt H H verdifullt
44 | A bryte ut av ekteskapet H H bryte
48 | Nar noen snur i en sak H H snu
57 | Atnoen griper poenget H H gripe
60 | At laereren griper inn i en diskusjon H H gripe
61 | A understreke noe H H understreke

19 Frekvensen for uttrykket fant jeg ved & soke pa strengen [legge\* 3 kort\*5 bord\*], hvor \* indikerer at alle
beyningsendelser ble inkludert, og tallet indikerer hvor mange ord som kan sta i mellom.

"10 000 er den hoyeste grensen man far oppgitt ved seking pa bokmalkorpuset.

"' Med stoy menes her at man far med andre ord enn dem man har sekt etter

112



A gripe poenget: Anne Golden

Del II Gjennomferingen: Kap 5

80 | A kaste inn et spersmal H H kaste

49 | At elevene brenner for noe M H brenne

53 | Aten larer har et bestemt synspunkt M M synspunkt
54 | A vrake kjaresten M M vrake

55 | At folk trakker pa hverandre M M trakke

74 | Hvis et samboerforhold ryker M M ryke

41 | At et samboerforhold sprekker L M sprekke
62 | A bombardere noen med reklame L L bombardere
72 | A ville distansere seg fra en person L L distansere
76 | A vere glodende interessert i en sak L L gledende
43 | Atulykken sveiset folk sammen LL L sveise

65 | Atdet er kork i trafikken LL L kork

Fordelingen av oppgaver pé de ulike frekvensnivdene er noe ujevn. Vi ser av tabell 5.10 at den

er noe topptung, det vil si at det flere oppgaver som plasserer seg i det gvre sjiktet enn i det

nedre for begge variablene.

Tabell 5.10: Fordeling av oppgaver med metaforiske ord pé ulike frekvensnivaer.

Nivaer Metaforfrekvens | Totalfrekvens
ekstra hoy (HH) 7 7
hoy (H) 9 10
medium (M) 5 5
lav (L) 4 5
ekstra lav (LL) 2 0
Totalt 27 27

Siden det er sa fa oppgaver som tildeles nivaet ’ekstra lav’, har jeg slétt dette nivaet sammen

med nivaet ’lav’ i den videre analysen, og jeg kaller nivaet L.
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Tabell 5.11: Metaforiske uttrykk: tilordning pé frekvensvariabler.

IR Det metaforiske

nr| Oppgavestamme Metafor- | Inventar- uttrykk et'12
frekvens | frekvens

63| At noen holder fast pé en forklaring HH HH holde fast pa
70| A legge vekt pa noe HH HH legge vekt pa
64| A vare pa jakt etter noe HH H vaere pé jakt etter
69| A fa tak i innholdet i en tale HH H fa tak i
47| Atskolen gir gront lys for loddsalget M HH gront lys
68| A snu saken pa hodet M H snu saken pa hodet
36| At noe kommer fram i lyset L HH komme fram i lyset
50| At to personer stdr langt fra hverandre L HH sté langt fra
71| Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i hardt vaer L HH veere i hardt veer
78| Nar vi sier at noen métte legge kortene pa bordet L HH legge kortene pa bordet
79| A fore folk bak lyset i en sak L HH fare bak lyset
66| Nar vi snakker om medaljens bakside L M medaljens bakside
67| Hvis vi sier at noen har tatt et langt skritt i arbeidet sitt L M ta et langt skritt
58| A vippe noen av pinnen L L vippe av pinnen
37| Nar to politikere sier at de vet hvor de har hverandre LL HH hvor de har hverandre
40| Nér noen kommer deg i mote i en diskusjon LL HH komme i mote
75| A stille seg pa noens side LL HH noens side
56| A skyte handa i vaeret LL H skyte i veeret
34| A stole blindt pa noe LL M stole blindt pa
42| Nar noen har felles plattform LL M ha felles plattform
51| At Per er i fyr og flamme over forslaget LL M fyr og flamme
52| Karl folte at folk ville ha ham ned i sola LL LL ned | sgla
59| AtKari er pa villspor LL LL vaere pa villspor

Ogsa her er fordelingen av oppgaver pa de ulike frekvensnivaene ujevn, dette vises i tabell

5.12. Fordelingen er topptung nar det gjelder inventarfrekvens, mens den er bunntung nar det

gjelder metaforfrekvens.

"2 Her har jeg kursivert det jeg regner for det mest sentrale ordet i det metaforiske uttrykket.
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Tabell 5.12: Fordeling av oppgaver med metaforiske uttrykk pa ulike frekvensniva.

Nivaer Metaforfrekvens | Inventarfrekvens
ekstra hey (HH) 4 11
hey (H) 0 4
medium (M) 2 5
lav (L) 8 1
ckstra lav (LL) 9 2
Totalt 23 23

Siden det er sa fa som tildeles nivaet *ekstra lav’ pa inventarvariabelen, slar jeg nivaene ’lav’
og ’ekstra lav’ sammen og kaller det L&LL. Pa metaforvariabelen slar jeg sammen nivaene

’medium’ og ’lav’ og kaller det 'M&L’.

Hypotese: frekvensvariabler

Utgangshypotesen min er at ord og uttrykk med lavere frekvens er vanskeligere enn ord med
hayere frekvens. Dette gjelder enten ordet og uttrykket brukes metaforisk eller ikke (altsa for
alle variablene). Altsd: LL > L > M > H > HH. Dette begrunnes med at elevene sannsynligvis
har hert eller lest ord med hey frekvens oftere enn dem med lav frekvens. Derfor har de blitt
mer vant til formen (lydbildet eller skriftbildet) til hayfrekvente ord, de har mett dem i flere
forskjellige sammenhenger og har hatt flere muligheter til & gjette seg til dem eller fé hjelp til &
forsta dem enn de har med lavfrekvente ord. Dessuten finner vi kjerneverbene blant ordene
med ekstra hoy frekvens, og Viberg (1993) fant at innvandrere favoriserte kjerneverbene. Det

samme fant jeg ' i en studie av utenlandske studenters referat av en eventyrtekst.

Men de aller hyppigste ordene (det vil si HH-ordene), og spesielt kjerneverbene, er
polyseme. Betydningen varierer etter konteksten, og nettopp derfor kan de brukes i s& mange
forskjellige sammenhenger. Som vi allerede har nevnt om verbene, er disse ordene vage, og
dette ville vaere et argument for at de mest hoyfrekvente ordene ikke er noe lettere & forstd enn
ord som har klarere betydning, siden de har sa stort betydningspotensial. I min studie av

utenlandske studenters verbbruk fant jeg at det var liten variasjon i omgivelsene til

'3 Det er en ikke publisert studie, men referert i Golden (2003).
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kjerneverbene og at betydningsspekteret var smalere, med flere grunnleggende betydninger,
sammenliknet med studenter med norsk som morsmél. De utenlandske studentene brukte altsa
knapt ordene med andre betydninger enn den mest grunnleggende. Selv om de bruker ordet,
altsa kjenner til formen og den mest grunnleggende betydning, kan vi dermed ikke anta at
forstaelsen av ordet med andre betydninger er spesielt lett. Altsa kan vi sette opp en alternativ
hypotese LL > L > M > H. HH-ordene kan kanskje antas vaere like vanskelige som M-ordene
fordi pa den ene siden er formen kjent (ordene er heort eller sett ofte), men siden innholdet
varierer med konteksten, kan dette gjore disse ordene vanskeligere, altsi HH > H. Ogsa
Bensoussan & Laufer (1984) finner flest feil i ord med mange betydninger (altsa bade
polysemer og homonymer) i deres undersekelse av innlareres gjetting av ords betydning. I
deres studie var innlererne lite villige i & gi opp én betydning de kunne, selv om denne

betydningen ikke passet i konteksten.

5.2.5 Kontekst

De metaforiske uttrykkene som elevene forholder seg til i flervalgsoppgavene, blir presentert i
en apningsfrase, og sammen med hvert av alternativene dannes det ulike ytringer som gir en
slags definisjon av det metaforiske uttrykket i en gitt kontekst. Denne konteksten, som elevene
ma tolke uttrykkene i, er mer eller mindre tydelig og mer eller mindre kjent for elevene. Denne
variasjonen kan uttrykkes gjennom minst to variabler, en temavariabel og en
nzerhetsvariabel. Hypotesen er at et uttrykk i en tydelig og kjent kontekst er lettere & forsta

enn et uttrykk i en utydelig og ukjent kontekst.

5.2.6 Tema

Temaene i oppgavestammene er ulike. Spersmélet er om de er av den typen elevene kjenner
godt til (om de er 'ungdommelige’) eller ikke (mer ’voksne’). For & svare pa det har jeg
sammenholdt temaene i de ulike oppgavene med det jeg kjenner av ungdomskulturen generelt,
hva som behandles i lerebekene og hva jeg antar opptar ungdom i begynnelsen av det 21.
arhundret. P4 denne maten har jeg gradert temaene som mer eller mindre knyttet til
ungdommen. Disse kan da karakteriseres pa ulike mater, for eksempel som ungdommelige,
voksne, noytrale. En antagelse vil da vere at ungdommer skérer hoyere pa ungdommelige

temaer fordi de har et bedre tolkningsutgangspunkt for disse oppgavene (de har bedre
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kjennskap til den verden de gjenspeiler) og fordi det er storre sjanse for at de har mott den
delen av ordforradet som direkte har med temaet & gjore. Dette blir altsé en indirekte méate &

angripe ordenes frekvens i ungdomssprak pa.

Jeg har tidligere argumentert for at ordforradet er langt mer fagspesifikt enn man kunne
forvente, jf resultatene fra Lareboksprék (Golden & Hvenekilde 1983), som jeg presenterte i
innledningen. De ordene og uttrykkene elever i grunnskolen har blitt kjent med, har de nok hert
i skole- og fritidssituasjoner, og de har mett dem i skriftlige framstillinger i leerebeker. Fra
ulike studier vet vi at muntlig sprék har langt lavere leksikalsk tetthet enn skriftlig sprak
(Halliday 1985). Arsaken til dette ligger forst og fremst i at muntlig sprak er langt sterkere
kontekstualisert i én bestemt situasjon (gjerne her-og-na situasjonen) og at det er mye mindre
behov for & vare eksplisitt fordi samtalepartnerne kan fa oppklart tvetydigheter pa stedet. Det
er derfor bade mulig — og naturlig — & bruke flere anaforiske pronomen i muntlig. Dette skjer da
pé bekostning av innholdsordene, som i skriftlig bdde forekommer oftere og ogsé er mer
varierte. Muntlig sprakbruk karakteriseres ved flere funksjonsord og faerre innholdsord enn
skriftlig, derfor blir den leksikalske tettheten lavere. De innholdsordene som brukes i slike
situasjoner, vil derfor bli relativt fremtredende, fordi de forekommer sjeldnere. Derfor kan vi
anta at emner som diskuteres i skolegérden og fritida, bidrar med mange nye ord for
innlarerne, og at det forst og fremst er de dagligdagse, vanlige temaene som bidrar sterkest.
Slike temaer kalles her ungdommelige temaer. I denne sammenhengen er det temaer hvor
akterene, stedet eller handlingen i frasen er typisk for elever i ungdomskolen. Temaer hvor

akterene, stedet eller handlingen ikke assosieres med ungdomsskoleelever, kalles voksent tema.

Tilordning: temavariabel

Nivéene pa temavariabelen er ungdommelig (TemUng) og voksent (TemVok). For & kunne
karakterisere oppgavene for ungdommelig eller voksne, har jeg analysert de temaene som
faktisk forekommer i oppgavene og konkretisert dette gjennom noen kriterier. Temaet regnes

som ungdommelige hvis

e temaet er fra skolesituasjonen (for eksempel ved at akterene er leerere

eller elever)
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e temaet omhandler forhold mellom mennesker (slik som det & vere
venner, kjerester, samboere, ektefolk) og hvordan folk behandler

hverandre
e temaet er reklame

e handlingen er av en type som forbindes med ungdom (slik som & tagge,

rekke opp handa, selge lodd)

Temaet regnes som voksent hvis

e temaet er fra politikken eller arbeidslivet
e temaet uttrykker noe svert generelt, mer filosofisk
I en del av oppgavene er det vanskelig & avgjere om temaet er voksent eller ungdommelig og

disse tilordnes derfor nivaet ’ikke definert’.

I denne vurderingen er det lett & la seg pavirke av selve det metaforiske uttrykket - om
det virker voksent og derfor ikke sé lett assosieres med ungdomsskoleelever - men det er altsa
verken kildedomenet eller maldomenet i ordet eller uttrykket som vurderes, men hele stammen.

Oppgavene med tilordninger pa variabelen og begrunnelse for tilordningene vises i tabell 5.13.

Tabell 5.13: Temavariabel: tilordning ulike nivéer.

Tema-
Nr [Oppgavestamme Niva * begrunnelse
37 |Nar to politikere sier at de vet hvor de har hverandre TemVok politikk
40 [Nér noen kommer deg i mete i en diskusjon TemVok politikk
71 |Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i hardt veer TemVok politikk
67 |Hvis vi sier at noen har tatt et langt skritt i arbeidet sitt TemVok arbeidsliv
38 |At det er forskjellige mater & se en sak pa TemVok diskusjon
73 |Et tungt argument TemVok diskusjon
77 |Hvis argumentene er klare TemVok diskusjon
34 |A stole blindt pa noe TemVok diffust
42 |Nér noen har felles plattform TemVok diffust
43 |At ulykken sveiset folk sammen TemVok diffust
46 |A sta for en oppfatning TemVok diffust
48 [Nér noen snur i en sak TemVok diffust
58 |A vippe noen av pinnen TemVok diffust
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66 |Nar vi snakker om medaljens bakside TemVok diffust
68 |A snu saken pa hodet TemVok diffust
72 |A ville distansere seg fra en person TemVok diffust
41 |At et samboerforhold sprekker TemUng forhold
44 |A bryte ut av ekteskapet TemUng forhold
52 |Karl folte at folk ville ha ham ned i sela TemUng forhold
54 |A vrake kjzresten TemUng forhold
55 |At folk trakker pa hverandre TemUng forhold
74 |Hvis et samboerforhold ryker TemUng forhold
33 |Atnoen avslerer hvem som tagger pa skoleveggen TemUng skole
47 |At skolen gir gront lys for loddsalget TemUng skole
49 |At elevene brenner for noe TemUng skole
53 |Aten l@rer har et bestemt synspunkt TemUng skole
56 |A skyte handa i veeret TemUng skole
60 |At leereren griper inn i en diskusjon TemUng skole
62 |A bombardere noen med reklame TemUng reklame
45 |.. dere skal se pa rettighetene ungdom har TemUng ungdom
35 |A synes vennskap er verdifullt TemUng vennskap
39 |At et menneske har kommet ner et annet TemUng vennskap
32 |Atnoen forteller om sitt syn pa krigen 1D

36 |At noe kommer fram i lyset 1D

50 |At to personer star langt fra hverandre ID

51 |At Per er i fyr og flamme over forslaget ID

56 |A skyte handa i veeret ID

57 |At noen griper poenget ID

59 |At Kari er pa villspor 1D

61 |A understreke noe ID

63 |At noen holder fast pa en forklaring 1D

64 |A vare pa jakt etter noe ID

65 |At det er kork i trafikken 1D

69 |A fa tak i innholdet i en tale ID

70 |A legge vekt pa noe ID

75 |A stille seg pa noens side 1D

76 |A vare glodende interessert i en sak 1D

78 |Nar vi sier at noen matte legge kortene pa bordet 1D

79 |A fore folk bak lyset i en sak 1D
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80 |A kaste inn et sporsmal ID

81 |A sti sammen i en diskusjon 1D

a

TemVok= Voksent tema
TemUng = Ungdommelig tema
ID = ikke definert

Hypotese: temavariabel

Hypotesen er at elevene skarer bedre pa de oppgavene som har ungdommelige temaer enn de
som har voksne temaer, det vil si at TemVok > TemUng. Begrunnelsen er at elevene kjenner til
disse temaene bedre og sikkert har deltatt i samtaler om disse temaene oftere enn i samtaler om
de temaene som kalles voksne. Dette har sannsynligvis fort til at bAde mengden og typen av

assosiasjoner som knyttes til ordforradet i disse tematypene, er ulike hos ungdommen.

5.2.7 Neerhet

Nerhetsvariabelen angir om det finnes noen nerverende aktorer i stammen, slik at konteksten
blir tydelig. Antagelsen er at nerverende aktorer gjor tolkningen av uttrykkene lettere. Denne
antagelsen ble inspirert av blant annet Reichenbergs studie av sjuendeklassingers forstaelse av
fire ulike versjoner av to leereboktekster (Reichenberg 2000). Hun bearbeidet tekstene slik at
det fantes én versjon med tydelige arsaksforhold, én med tydelig fortellerstemme og én med en
kombinasjon av disse i tillegg til den originale. Bearbeidingen til tydelig fortellerstemme gikk
ut pa a gjere teksten mer dynamisk og muntlig, blant annet med & bruke det hun kalte bestemte
pronomen. Det viste seg at andresprakslesernes forstaelse av tekstene var mer lik
forstesprakslesernes nar arsaksforholdet og fortellerstemmen er tydelig. Og det var
fortellerstemmen som utgjorde den sterste ekingen av forstaelsen for andresprakselevene. Den
naerhetsvariabelen som jeg har innfort, er klassifisert ved nivaene ’bestemt’ og "ubestemt’ i

tillegg til at noen av oppgavene far nivaet ’ikke definert’.

Tilordning: neerhetsvariabel

I noen oppgaver er akteren uttrykt gjennom et substantiv med et tydelig innhold, slik som en
lcerer/lcereren 1 oppgavene (53) At en lcerer har et bestemt synspunkt og (60) At lcereren griper

inn i en diskusjon og to politikere i oppgave (37) Nar to politikere sier at de vet hvor de har
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hverandre eller giennom egennavn som Per i oppgave (51) At Per er i fyr og flamme over
forslaget. 1 andre oppgaver er subjektet eller objektet noen slik som i oppgave (57) At noen
griper poenget og i oppgave (58) 4 vippe noen av pinnen eller andre ubestemte uttrykk som
Jfolk og et menneske. Det finnes ogsa oppgaver hvor det ikke finnes noen spesifikke aktorer,
slik som i oppgave (54) a vrake kjceresten vil si a, det vil si at et infinitivsuttrykk star som
subjekt. Der temaet er objekter snarere enn personer, varierer det ogsa om objektene er
konkrete (slik som handa i oppgave (56) A skyte handa i veerer) eller om de er mer abstrakte
(slik som forslag i oppgave (51) At Per er i fyr og flamme over forslaget og sak i oppgave (38)
At det er forskjellige mdater a se en sak pa). Nivaet bestemt (NarBest) settes pa oppgaver hvor
det er tydelige aktorer eller konkrete gjenstander, mens der det er ubestemte aktorer eller
utydelige objekter som omtales, far oppgaven nivaet ubestemt (NaerUbest). Mellomgruppen fér
nivaet ’ikke definert’. Det er to typer subjektsuttrykk som ikke like opplagt tilherer nivéaet
"NerBest’ som de andre, og det er nar subjektet er vi og nér subjektet eller objektet er et
abstrakt substantiv, slik som i (41) At et samboerforhold sprekker hvor subjektet er
samboerforhold. Der det finnes argumenter bade for tilordningen "NearBest’ og for
tilordningen "NerUbest’, vurderes disse mot hverandre, og der det ene argumentet ikke virker

sterkere enn det andre, settes nivaet ’ikke definert’.

Tabell 5.14: Nerhetsvariabel: tilordning ulike nivaer.

Aktorer og

Nr | Oppgavestamme Nivé | objekter'" Kan diskuteres *

Nar to politikere sier at de vet hvor de
37 | har hverandre Best | to politikere

At et menneske har kommet neer et
39 | annet Best | et menneske
41 | At et samboerforhold sprekker Best | et samboerforhold abstr substantiv som subj

abstr substantiv som subj,

43 | Atulykken sveiset folk sammen Best | ulykken, folk folk som obj

.. dere skal se pa rettighetene ungdom
45 | har Best | dere, ungdom
47 | Atskolen gir gront lys for loddsalget Best | skolen, loddsalget
49 | At elevene brenner for noe Best | elevene, noe
50 | Atto personer stdr langt fra hverandre | Best | to personer ubestemte personer

At Per er i fyr og flamme over abstr substantiv som del
51 | forslaget Best | Per, forslaget av preputtrykket

"1 Siden det er det metaforiske elementets kontekst som er interessant, holdes de leksemene som inngar i det
metaforiske elementet utenfor.
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Karl folte at folk ville #a ham ned i

52 | sola Best | Karl, folk
53 | Aten larer har et bestemt synspunkt Best | en lerer
55 | At folk #rdkker pa hverandre Best | folk folk som subj
59 | AtKari er pd villspor Best | Kari
leereren, en abstr substantiv som del
60 | Atlereren griper inn i en diskusjon Best | diskusjon av preputtrykket
66 | Nar vi snakker om medaljens bakside Best | vi, vi som subj
vi som subj, abstr
Hvis vi sier at noen har tatt et langt substantiv som del av
67 | skritt i arbeidet sitt Best | vi, noen, arbeidet preputtrykk
Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i
71 | hardt ver Best | vi, Arbeiderpartiet | vi som subj
74 | Hvis et samboerforhold ryker Best | et samboerforhold abstr substantiv som subj
Nar vi sier at noen métte /egge kortene
78 | pa bordet Best | vi, noen, vi som subj
34 | A stole blindt pa noe Ubest | (infinitiv), noe
(infinitiv),
35 | A synes vennskap er verdifullt Ubest | vennskap
At det er forskjellige mater g se en sak det, mater,
38 | pa Ubest | (infinitiv), en sak
(infinitiv),
44 | 4 bryte ut av ekteskapet Ubest | ekteskapet
(infinitiv), en
46 | A std for en oppfatning Ubest | oppfatning
(infinitiv),
54 | A4 vrake kjeresten Ubest | kjaeresten en person er obj
(infinitiv), handa,
56 | A skyte handa i veeret Ubest | vaeret en kroppsdel er obj
58 | A vippe noen av pinnen Ubest | (infinitiv), noen,
61 | A understreke noe Ubest | (infinitiv), noe
(infinitiv), noen,
62 | A bombardere noen med reklame Ubest | reklame
64 | A vere pa jakt etter noe Ubest | (infinitiv), noe
65 | Atdet er kork i trafikken Ubest | (infinitiv), trafikken
68 | A snu saken pa hodet Ubest | (infinitiv), saken
(infinitiv),
69 | A fa tak i innholdet i en tale Ubest | innholdet, en tale
70 | A legge vekt pd noe Ubest | (infinitiv), noe
(infinitiv), en
72 | A ville distansere seg fra en person Ubest | person
73 | Et tungt argument Ubest | argument
75 | A stille seg pé noens side Ubest | (infinitiv), noens
76 | A vere glodende interessert i en sak Ubest | (infinitiv), en sak
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(infinitiv), folk, en | folk som obj, men sak
79 | A fore folk bak lyset i en sak Ubest | sak som kontekst
(infinitiv), et
80 | A kaste inn et sporsmal Ubest | spersmal
(infinitiv),
81 | A std sammen i en diskusjon Ubest | diskusjon
32 | Atnoen forteller om sitt syn péd krigen [ ID noen, krigen
At noen avslorer hvem som tagger pa
33 | skoleveggen ID noen, skoleveggen
36 | Atnoe kommer fram i lyset 1D noe
Nar noen kommer deg i mote i en noen, deg, en
40 | diskusjon ID diskusjon deg som obj
42 | Nér noen har felles plattform 1D noen
48 | Nar noen snur i en sak 1D noen, sak
57 | Atnoen griper poenget 1D noen, poenget
63 | Atnoen holder fast pa en forklaring ID noen, en forklaring
77 | Hvis argumentene er klare ID argumentene abstr substantiv som subj

* abstr= abstrakt
obj = objekt
preputtrykk = preposisjonsuttrykk
subst = substantiv
ID = ikke definert

Argumentet mot & regne at vi som et subjekt gjor formuleringen mer nervarende, er at dette
pronomenet gjerne brukes i variasjon med andre ubestemte pronomen som man, en 0g noen og
oppforer seg altsd som et ubestemt pronomen. Men forskjellen er jo nettopp at mens en og man
ikke spesifikt uttrykker om jeg er inkludert eller ikke, er det nettopp dette som uttrykkes nar en
bruker vi. Dette er argumentet for a regne uttrykk med vi som subjekt til nivaet "bestemt’. |
oppgavene (41) At et samboerforhold sprekker, (43) At ulykken sveiset folk sammen, (74) Hvis
et samboerforhold ryker og (77) Hvis argumentene er klare er det ikke noen akterer, og
subjektet utgjores av abstrakte substantiv som henholdsvis samboerforhold, ulykke og
argument. Samboerforhold inneholder forleddet samboer som innskrenker substantivet og gjor
det mye mindre generelt, og ulykke er relativt konkret fordi det gjerne assosieres med en
trafikkulykke eller lignende. Innholdet i disse substantivene ma derfor kunne kategoriseres som
tydelige for elever i denne arsklassen. Derimot er argument relativt abstrakt og sannsynligvis
assosiasjonsfattig, selv om det altsa star i bestemt form, og det far derfor nivaet ’ikke definert’.

Det kan ogsé diskuteres hvor nerverende generelle substantiv som folk og et menneske er, men
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siden de lett gir assosiasjoner, ogsa for 15-4ringer, far disse oppgavene tilordningen ’bestemt’ i
oppgavene (39) At et menneske har kommet neer et annet og (55) At folk trakker pa hverandre,
men ikke i oppgave (79) A fore folk bak lyset i en sak hvor det knyttes sammen med den

ubestemmelige konteksten sak. Den endelige tilordningen blir altsa som vist i tabell 5.14.

Hypotese: neerhetsvariabel

Hypotesen er at elevene skérer bedre pa de oppgavene som har naerverende akterer, enn pa de
oppgavene hvor akterene er mer ubestemmelige, det vil si NerUbest > NarBest. Begrunnelsen

er at konteksten blir tydeligere nar det er klart hvem akterene er.

5.2.8 Kjennskap til ordet

Selv om et ord kan veere kjent pa mange forskjellige mater og det er mange forhold som virker
inn nar det gjelder & forsta et ord, kan vi skissere noen hovedscenarier i elevens mete med ord i

en tekst.

e  Ordet er kjent og forstas umiddelbart i den sammenhengen det
forekommer i, det vil si at formen automatisk trigger et bestemt innhold

i den foreliggende konteksten

e  Ordet er ukjent, men forstas mer eller mindre i den sammenhengen det

forekommer i
e  Ordet er kjent, men det passer ikke inn i sammenhengen
e  Ordet er ukjent og forstas ikke i sammenhengen

I tillegg kommer ogsa de situasjonene hvor eleven tar feil, de tror de forstar et ord, men
misforstar osv. Vi kan anta at noe liknende skjer i mote med flerordsuttrykk, selv om det da
dukker opp en kompliserende faktor, nemlig om elevene gjenkjenner at uttrykket utgjer en
enhet eller om de ikke gjor det, men dette ser vi bort i fra nd. Elevene vil sannsynligvis forholde
seg ulikt i de fire nevnte situasjonene. Nar elevene forstar ordet (eller uttrykket) i den
sammenhengen det stér i (forste punkt over), reflekterer de ikke mer over det, men gér videre i
teksten. Dette gjelder selv om ordet (eller uttrykket) er brukt i en overfort betydning. I den

muntlige delen av denne undersekelsen - som jeg altsa ikke legger fram i denne avhandlingen —
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spurte jeg blant annet elevene hvorfor vi bruker et bestemt ord eller uttrykk (som de allerede
hadde vist at de forstod), i en spesiell betydning. Ett eksempel var verbet snu i betydningen

skifte mening og jeg fikk folgende svar av Kristian med norsk som morsmal:

Intervjuer: [...] og s at ’statsraden snur’ da?

Kristian: Ja, at de forandrer mening i en sak, for & si det sann. [...] Det er bare sann ...
jeg vet ikke hvordan jeg skulle forklare det. At de bare forandrer mening

Intervjuer: Ja. Men hvorfor bruker vi akkurat 4 snu’ — & snu betyr jo liksom ...

Kristian: Jeg vet ikke, jeg. Det ... ’snur i en sak’ ... Nei, jeg er egentlig ikke sikker, jeg.

Det er bare sann derre dagligtale, liksom.

Nar det gjaldt uttrykket kaste Iys over i forbindelse med en drapssak, svarte Kurt med norsk

som morsmal slik

Intervjuer: [...] Men hvorfor brukes det ordet ’lys’, da?

Kurt: Jeg vet ikke, jeg. Det er norsk!
Og i forbindelse med eksplodere svarer han slik

Intervjuer: Hvordan skulle du forklare det ... at man kan bruke det [eksplodere] om & bli
sint?

Kurt: Nei ... ’eksploderte pa treneren’ ... At han eksploderte i raseri, liksom. Han ble
dedssur pa treneren.

Intervjuer: Synes du det er naturlig at vi bruker ordet "eksplodere’ da

Kurt: Ja, jeg har blitt leert opp sann, sé ...

Det vil si at mange — selv om de blir spesielt bedt om & reflektere over bruken av ordet — ikke
tenker pa hvorvidt en bruk er metaforisk eller ikke. Den overforte betydningen av ordet ser ut
til & veere like automatisert som kildebetyningen. Slik er det sannsynligvis ogsé i forbindelse
med uttrykk som er godt kjent, slik som vi ser i eksempelet med Kurt. Det er forst nar elevene
ikke far et kjent ord til & passe i sammenhengen (tredje punkt over) eller at ordet er ukjent og
ikke lar seg forstd i ssmmenhengen (fjerde punkt over), at refleksjonen for de fleste starter, det
vil si nar de leter etter en mulig tolkning. Det er i slike tilfeller at ordenes og uttrykkenes evne
til & skape bilder kan spille en rolle for forstaelse. Derfor er uttrykkets bildestyrke eller

forestillingspotensial et sveert interessant inndelingsgrunnlag.
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5.2.9 Bildestyrke

Hvorvidt enkelte uttrykk lettere skaper et mentalt bilde enn andre, kan selvfolgelig vere
individuelt, det erfarte jeg ogsa i diskusjonen med elevene. Men det viste seg at noen uttrykk
mye raskere genererte samtaler enn andre, og i disse samtalene kom de samme bildene fram. Et
av eksemplene i det muntlige materialet var Rad!t lys for storfekjott fra Danmark. Etter 4 ha
spurt hva det betyr, spurte jeg elevene hvorfor vi brukte uttrykket i norsk og hvordan de ville
forklare uttrykket til noen som var mindre enn dem selv og ikke forstod det. De fleste elevene,
bade de som hadde norsk som morsmél og de som hadde vietnamesisk og tyrkisk, brukte
beskrivelser av trafikklys eller av tollen pa en flyplass med tilherende skilt. Altsa hadde de
klare bilder av kildedomenet for dette uttrykket.

De fleste som skriver om metaforer, tar for gitt at metaforiske uttrykk har en
bildeskapende effekt. Nar metaforiske uttrykk brukes bevisst, er det nettopp dette som er

begrunnelsen. De skaper bilder og er dermed lettere & huske og folgelig til hjelp i laeringen.

Det er imidlertid vanskelig & beskrive hva det vil si at noe har en bildeskapende effekt,
begrepet er ganske uklart. Dermed blir det vanskelig & operasjonalisere, det vil si finne fram til
hvordan det skal méles. En méte er & ga ut fra en vurdering om ordene i de metaforiske
uttrykkene tilhorer basisniva, siden det & framkalle bilder nettopp er en karakteristikk av ordene
pa basisniva. Taylor (2002:132) hevder at “it is difficult, if not impossible, to form a mental
image of concepts above the basic level” og Lakoff & Johnson (1999) setter opp fire vilkar som

karakteriserer basisnivaet og det forste vilkaret lyder:

Condition 1: It [The basic level] is the highest level at which a single mental
image can represent the entire category. [...].
(Lakoff & Johnson 1999:27)

Men selv om ikke ordene over basisniva framkaller bilder, betyr ikke det at alle ordene pa
basisniva nedvendigvis gjor det. Dette kan folgelig ikke vare den eneste innfallsporten.
Dessuten er det heller ikke helt enkelt & bestemme hvilke ord som befinner seg pé basisniva,

spesielt for verb. Taylor understreker denne forskjellen mellom verb og substantiv
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[...] verb meanings do not, in general, exhibit the taxonomic depth of many
nominal concepts.

(Taylor 2002:140)

Han viser til studier hvor voksne blir bedt om a definere verb og at de sjelden nevner
overordnede termer - og hvis de gjor det, er det ikke med et annet verb, men med uttrykk som

mental prosess for think, physical activity for jump og feeling for like.

Svanlund (2001) har undersekt det han kaller ”bildlighetsgraden” i svenske vekt- og
tyngdemetaforer. Han definerer bildelighet som ett uttrycks konventionella formaga att
aktivera forestéllningar fran kélldoméanen” (Svanlund 2001: 99) og med "konvensjonell” mener
han at forestillingene fra kildedomenet gjentatte ganger kombineres med uttrykket, om enn ikke
i hvert enkelt uttrykk. Det er altsé kildedomenet han ser som det sentrale i bildligheten” og
han vurderer derfor den ikke-figurlige og den figurlige bruken av uttrykket i kildedomenet opp

mot hverandre '°.

Vurdering av bildestyrke

Min vurdering av de metaforiske elementenes bildestyrke er gjort med utgangspunkt i min egen
subjektive vurdering om ordet eller uttrykket lett skaper bilde i kildedomenet (altsa omtrent
tilsvarende Svanlunds utgangspunkt). For & vurdere ordet eller uttrykket som sterkt skulle det
vise til en kjent situasjon eller handling i kildeomradet, og denne situasjonen eller handlingen
skulle vaere av en type som lett skaper assosiasjoner og er rike pa detaljer. I denne vurderingen
valgte jeg forst & se pa hele oppgaven. Hvis den ble vurdert som sterk, s jeg videre pa det
metaforiske elementet og vurderte om det kunne sies & vere arsaken til bildestyrken. Resultatet

av denne vurderingen er markert i tabellen under i kolonne merket I (AG) i tabell 5.15.

Denne vurderingen har jeg sa kvalitetssikret gjennom flere skriftlige tester av til

sammen 25 forsgkspersoner med norsk som morsmal. De var alle studenter og laerere ved

"% Svanlund hevder at det er sannsynlig at uttrykk med relativ hoy frekvens og det han kaller en abstraksjonsandel
pa rundt 50 %, har sterst sjanse for & beholde sin bildelighet som det altsa har fatt fra kildedomenet. Uttrykk
med stor abstraksjonsandel vil derimot ha svakere forbindelse til kildeuttrykket og folgelig svakere bildelighet.
Uttrykk med lav abstraksjonsandel forutsetter at frekvensen til den metaforiske bruken er hey nok for at
uttrykket skal ha en sterk bildelighet, men da er det i tillegg sveert sterkt. Denne inndelingen har ikke jeg brukt
i min vurdering.
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universitet eller hoyskole med ulik kjennskap til den kognitive metaforteorien.
Forsekspersonene ble forst bedt om & skille mellom de oppgavestammene som de kunne
forestille seg, og de oppgavene som de ikke kunne forestille seg, det vil si at de skulle merke av
oppgavestammene ut fra om de gav dem et indre bilde eller ikke. Hvis de var i tvil, skulle de
svare ’vet ikke’. For oppgavestammer hvor de hadde svart positivt, skulle de videre vurdere om
de mente det var det metaforiske ordet (eventuelt uttrykket) som skapte bildet, dette var
kursivert i listen de fikk utlevert. Disse personenes vurderinger er markert under kolonne II

(andre) 1 tabell 5.15.

I noen tilfeller krever imidlertid uttrykket en spesiell tolkning i kildedomenet for a bli
forstatt. Det er for eksempel ikke bare den konkrete betyningen av (78) d legge kortene pa
bordet som overfores til maldomenet, det er tolkningen av denne handlingen som en del av
kortspillet (at kortene da blir synlige og at dette forer til at motstanderne far en informasjon de
ikke tidligere hadde, som pévirker utfallet av spillet) som overfores. Om uttrykket ma tolkes
allerede i kildedomenet, star dette i kommentaren i kolonnen merket IV kommentar. Der har
jeg ogsa merket om jeg mener overforingen til maldomenet — altsd sammenhengen mellom
kildedomenet og maldomenet — er tydelig, om det er lett & peke pa hvilke attributter som

overfores. Det siste gjelder bare for de uttrykkene som har et tydelig bilde i kildedomenet.

Forsokspersonenes vurdering

Mennesker er forskjellige nar det gjelder hvor lett de kan se ting for seg, eller danne indre
bilder. Det er ogsé vanskelig & utfere et slikt eksperiment uten a pavirke forsekspersonene. Det
ser nemlig ut som man fort kan trenes opp til & se mange flere ting for seg, det vil si at evnen til
a reagere pa bildestyrken oker ved bevisstgjering. I de nevnte eksperimentene var det ikke
uvanlig med forst stor skepsis til & kunne se noe for seg i det hele tatt, til & kunne "presse seg’
til & se noe, og til slutt oppdage at det meste kan visualiseres. Det viste seg ogsé at den
personen som selv har arbeidet med metaforer, hadde lettest for & skape indre bilder av
uttrykkene. Det er derfor diskutabelt hvor verdifulle disse eksperimentene har vert. Nar det er
sagt, viser det seg at det er noen ord og uttrykk som gir indre bilder hos de aller fleste, mens det
er andre som sé & si ingen kan se for seg. Jeg tolker derfor dette slik at det er enighet nar det
gjelder hvilke av uttrykkene som er blant de beste eksemplarene pa bildeskapende uttrykk, og

hvilke som er blant de darligste.
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Eksperiment for & avgjore bildestyrke eller forestillingskraft (imageability) er ikke
uvanlige. Ellis & Beaton (1993) brukte for eksempel i sin studie prosedyrene til Paivo, Yuille

and Madigan fra 1968 ""°. En oppsummering av instruksjonen der i forhold til ord var

Any word which, in your estimation, arouses a mental image (i.e., a mental
picture or sound, or other sensory experience) very quickly and easily should
be given a high imagery rating; any word that arouses a mental image with
difficulty or not at all should be given a low rating. Think of the nouns apple
or fact and the verbs fo run or to know. Apple or to run would probably
arouse an image relatively easily and would be rated as high imagery; fact or

to know would probably do so with difficulty and would be rated as low

imagery [...].
(Ellis & Beaton 1993:583).
Tilsvarende instruksjonseksempler for setninger var “The dog chased the cat” og ”The fact was

known” (Ellis & Beaton 1993:588). Jeg brukte ikke slike eksempler for mine forsekspersoner,

men jeg hadde eksemplene i tankene da jeg satte opp mine egne forslag.

Tilordning: bildestyrkevariabel

Tabell 5.15: Bildestyrkevariabel: vurdering og tilordning av oppgaver.

1
q I 111 v \%
Nr | Ord og uttrykk i oppgavene AG al=1(21;e fam— Kommentar Nivé
36 | Atnoe kommer fram i lyset ia |ja ja utydelig hva som D
overfores
Nar to politikere sier at de vet Avor de har utvdelie h
. SVISPRN [N ydelig hva som
37 | hverandre ja |jamei |ja? | o= ID
45 | - dere skal se pa rettighetene ungdom har | ¢ nei? 2 D
56 | A skyte handa i veeret ja |2 ja? utydelig hva som D
overfores
57 | At noen griper poenget ja nei? ? D
sg | A vippe noen av pinnen ja |ja i utydelig hva som D
overfores
59 | At Kari er pa villspor ? ja ja? D

"1 Paivio, Yuille and Madigan (1968): Concreteness, imagery, and meaningfulness values for 925 nouns. Journal

of Experimental Psychology Monographs, 76:1-25.
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60 | At lereren griper inn i en diskusjon ja | nei 2 D
64 | A veere pa jakt etter noe ja |ja ja utydelig hva som D
overfores
65 | Atdet er kork i trafikken ja |ja ja utydelig hva som D
overfores
66 | Nar vi snakker om medaljens bakside ja | ja ja utydelig hva som ID
overfores
Hvis vi sier at noen har tatt et langt skritt utvdelie h
! v ) . N ydelig hva som
67 | i arbeidet sitt ja | jamei | ja? overfores ID
68 | A snu saken pa hodet ja |ja ja utydelig hva som ID
overfores
69 | A fa tak i innholdet i en tale ja | neifa | 2 D
Nér vi sier at noen matte legge kortene pa | ) )
78 | bordet ja | ja ja ma tolkes i kildedomenet ID
79 | A fore folk bak lyset i en sak ja | ja ja utydelig hva som ID
overfores
g0 | A kaste inn et spersmal 9 jamei | 2 D
39 | At et menneske har kommet neer et annet ja |ja ja BildJa
Nér noen kommer deg i mote i en ) . ) )
40 | diskusjon ja |Ja Ja BildJa
41 | Atet samboerforhold sprekker ja |ja ja BildJa
42 | Nar noen har felles plattform ja | ja ja BildJa
43 | Atulykken sveiset folk sammen ja |ja ja BildJa
44 A bryte ut av ekteskapet ja | jamei |ja? BildJa

) ma tolkes i kildedomenet,
47 | Atskolen gir gront lys for loddsalget ja | ja ja men dette antas kjent for | BildJa
15-dringer i Norge

48 | Nar noen snur i en sak ja ja ja BildJa
49 | Atelevene brenner for noe ja ja ja BildJa
50 | At to personer star langt fra hverandre ja ja ja BildJa
51 | At Pererifyr og flamme over forslaget ja | ja ja BildJa
50 | Karl folte at folk ville #a ham ned i sola ja |ja ja BildJa
54 | A vrake kjeeresten ja |ja ja BildJa
55 | At folk #rdkker pa hverandre ja |ja ja BildJa
62 | A bombardere noen med reklame ja | ja ja BildJa
63 | Atnoen holder fast pa en forklaring ja ja/mei | ja? BildJa
74 | Hvis et samboerforhold ryker ja | ja/mei | ja? BildJa
75 A stille seg pa noens side ja | ja ja BildJa
g1 | A std sammen i en diskusjon ja |ia ja BildJa
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61 | A understreke noe ja | ja ja BildJa
Huvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i ) ) ) )
™\ hardt ver ja |Ja Ja BildJa
72 | A ville distansere seg fra en person ja | ja ja BildJa
76 | A veere glodende interessert i en sak ja |ja ja BildJa
32 | Atnoen forteller om sitt syn pa krigen nei | nei nei BildNei
At noen avslorer hvem som tagger pa ) ) . . .
33 | skoleveggen nei | nei nei BildNei
34 | A stole blindt pa noe nei | ja/nei | nei? BildNei
35 A synes vennskap er verdifullt nei | nei nei BildNei
3g | At det er forskjellige méter @ se ensak pa | pei | nei? nei? BildNei
46 | 4 std for en oppfatning nei | nei nei BildNei
53 | Aten leerer har et bestemt synspunkt nei | nei nei BildNei
70 | A legge vekt pé noe nei | nei/ja | nei? BildNei
73 | Et fungt argument nei | neifja | nei? BildNei
77 | Hvis argumentene er klare nei | nei nei BildNei
* 1 =Kklart bilde i kildedomenet for AG

II = forsekspersoners vurdering

I = vurdering I og II

IV =kommentar (bare ved JA)

V  =tilordning

ID = ikke definert

Et ord eller uttrykk som gir et kraftig bilde i kildedomenet og en tydelig overforing til

maldomenet, antas da & vaere lettere & forsta enn et ord eller uttrykk som ikke gir et slikt bilde

eller en tydelig overforing. Begrunnelsen er at disse er enklere & huske — og dermed laeres

lettere etter faerre moter — enn de som har svakere bildestyrke. Men et uttrykk som i tillegg ma

tolkes i kildedomenet, antas & veere vanskeligere enn et uttrykk som ikke krever det, vel og

merke hvis man ikke kan ta for gitt at denne tolkningen er velkjent for 15-aringer bosatt i

Norge. Inndelingen er i tre nivaer: sterkt (BildJa), svakt (BildNei) og usikker (ikke definert).

Bildestyrke og forstaelse

Hvis man forst aksepterer at man skaper bilder, virker det naturlig at de uttrykkene med storst

bildestyrke (altsé de uttrykkene som er blant de beste eksemplarene) ogsé er enklere & huske

enn de med minst bildestyrke (altsé de uttrykkene som er blant de dérligste eksemplarene).
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Men for at bildestyrken skal fore til forstaelse, méd overferingene fra kildedomenet til
maldomenet vaere tydelige, det vil si analogien mé vere klar. Gibbs (1994:133-34) diskuterer
sammenheng mellom et uttrykks bildeskapende effekt og hukommelse og viser til noen studier
som konkluderer med at det nettopp er det bildeskapende elementet i de metaforiske uttrykkene

som gjor at de blir husket.

Men det er uklart hvilken rolle bildestyrken spiller i forstaelsen av metaforer. Paivio &

Walsh (1993) uttrykker det slik:

Recent studies concerned with the role of imagery in metaphor
comprehension reveal a complex pattern [...] On the one hand, there is
empirical evidence for a relationship between imagery and metaphor. [...]
On the other hand, the empirical picture is clouded by reported failures to
find evidence that imagery has straightforward effects on specific measures
of metaphor comprehension.

(Paivio & Walsh 1993:314).

Gibbs (1994:133) stiller ogsa spersmalet om bildestyrken er sentral for forstaelsen av
metaforiske uttrykk eller om det er et tilleggsfenomen til uttrykket. Han minner ogsa om at det
ikke er sikkert at folk former mentale bilder av metaforiske uttrykk, og at de forsekene som er
utfort, derfor er kunstige, siden informantene eksplisitt blir bedt om & forme mentale bilder.
Sannsynligvis avhenger bildeskapingen av hvor automatisert uttrykket er. Et automatisert
uttrykk forstas direkte i sin kontekst, og det bildet man eventuelt skaper, inkluderer hele
situasjonen og ikke bare det enkelte uttrykket. Hvis man derimot ma stoppe opp for a reflektere

over ordet eller uttrykket, er det storre sjanse for at bilder dannes.

Men uansett kan ikke forstaelsen bare veere avhengig av uttrykkets bildeskapende
effekt. Det ma ogsa kobles med bakgrunnskunnskap om visse symbolers eller spesielle
handlingers betydning i en viss kontekst. Dette ser vi for eksempel i uttrykket @ legge kortene
pa bordet, hvor det er underforstatt at kortene legges med bildesiden opp, og at de da blir
synlige for motstanderen i et kortspill. Et annet eksempel er ¢ gi gront lys hvor man mé ha
kunnskap om hva fargen grent symboliserer i motsetning til fargen redt. Slike uttrykk krever at
man besitter denne spesialkunnskapen for at de forstas, selv om uttrykkene kan sies a vare

bildesterke. Et uttrykk som skapte bilde hos mange, er (58) 4 vippe noen av pinnen, men ingen
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var sikre pa hva det viste til i kildedomenet. I intervjuet med elevene var det et par som kom

inn pa at man falt ned, slik som Hilde med norsk som morsmal

Intervjuer: Hvorfor sier vi akkurat *vippet av pinnen’ da?

Hilde: Nei, jeg vet ikke, jeg. Kanskje for at — [...]
for at- *vippet av pinnen’, det sier jo litt at da har du jo ... tatt grundig feil,
egentlig, pa en mate.

Intervjuer: Ja... Hvorfor har du tatt grundig feil nér du blir *vippet av pinnen’?

Hilde: Fordi at ... det er jo sédnn at du pa en mate sitter oppi et tre og sé detter ned, da

Men det var ingen av elevene som kunne forklare sammenhengen mellom kildedomenet og

maldomenet.

Hypotese: bildestyrkevariabel

Hypotesen er at elevene skarer bedre pa de oppgavene hvor kildedomenet gir et tydelig bilde og
hvor overferingen til maldomenet er tydelig. I tillegg ma ikke uttrykket kreve en spesiell
tolkning. Hvis en spesiell kompetanse kreves, ma denne finnes blant ungdommer i Norge.
Hypotese er altsa at BildNei > BildJa med visse forbehold. Begrunnelsen er som folger: hvis
elevene ikke allerede har automatisert et uttrykk, vil oppgaven med et slikt uttrykk i, f4 dem: til
a stoppe opp og tenke seg om litt. Da vil det veere lettere & finne svaret til oppgaver med uttrykk
som har heyere bildestyrke (slik det er definert her) enn til oppgaver med uttrykk som har
lavere bildestyrke. Men andre ord er ikke oppgaver med BildNei nedvendigvis vanskelige,
uttrykkene kan vere s& automatiserte at de ikke framkaller noe bilde, men oppgaver med BildJa

er lettere nar man ma reflektere noe over uttrykkene.

5.3 Utvalgte sprakgrupper

Jo sterre likheten er mellom trekk i et sprak og trekk i morsmaélet, jo lettere kan man anta det er
a tilegne seg trekket. Det gjelder ogsa for ordforrad. Mange forskere understreker morsmélets
pavirkning pa mellomspréket nér det gjelder forstaelse, bl.a. Ringbom (1987). Derfor kan man

anta at det vil veare lettere & forsta norske metaforiske ord og uttrykk som finnes pa morsmaélet,
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altsd der hvor kildebetydningen av ordene og uttrykkene og til dels oppbygningen av dem er

relativt lik pa norsk og morsmalet '’

5.3.1 Morsmalsekvivalenter

En del av de 50 uttrykkene finnes med samme betydning og en form som er relativ lik pa
elevenes morsmal, mens andre ikke finnes. For sprakene urdu/punjabi, tyrkisk og vietnamesisk
har morsmélsbrukere ' gjennomgétt uttrykkene og skilt mellom dem som har ekvivalenter i
hvert av disse sprékene, og hvilke som ikke har det. P& grunnlag av dette er det laget en
variabel for hvert av sprakene, og nivaene pa disse variablene er ’lik morsmalet’, "ulik
morsmalet’ og ’ikke definert’. Riktignok vil sprakbrukere som bor og lever i en tospraklig
situasjon, spesielt i et samfunn hvor morsmalet er minoritetssprak, etter hvert f4 en kompetanse
i morsmalet som er noe forskjellig fra dem som ikke bor i en slik tospraklig situasjon. Derfor
regnes de vanligvis ikke som gode informanter til vurderingen av morsmalet (Tiirker 2000).
Men i denne sammenhengen er det ikke viktig hvilke ord og uttrykk som faktisk brukes i
hjemlandet, men i den varieteten av morsmalet som har utviklet seg i Norge, og som elevene er
pavirket av, som er av interesse. Morsmélsbrukerne og elevene er altsé i samme situasjon.
Dessuten har jeg lagt inn et usikkerhetsniva, slik at alle oppgavene hvor én av

morsmalsbrukerne var usikker eller de ikke var enige i vurderingen, fikk nivaet *ikke definert’.

Morsmalvariablene (dvs. urdu-variabelen, tyrkisk-variabelen og vietnamesisk-
variabelen) har nivdene ’finnes i morsmalet’ (ja), *finnes ikke i morsmalet’ (nei) og ’ikke

definert’

Tilordning: morsmadlsvariabler

Tilordningene pé variablene er foretatt etter opplysninger fra informanter med henholdsvis
urdu/punjabi, tyrkisk og vietnamesisk som morsmal, her kalt morsmalsbrukere. En

morsmalsbruker (nr 1) merket forst av og oversatte ord for ord de norske uttrykkene som

"7 Her m& man selvfolgelig ta med i betrakting at sprakenes syntaks og morfologi kan vzre relativt forskjellig.

"8 Med morsmélsbrukere mener jeg ressurspersoner i elevenes morsmal som bor i Norge. To morsmalsbrukere for
hvert av sprakene urdu, tyrkisk og vietnamesisk, har gjennomgatt disse uttrykkene. Alle er leerere, tolker eller
oversettere og har et bevisst forhold til sprak. I tillegg har en fra hver gruppe godt kjennskap til
ungdomskoleelever.
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vedkommende mente hadde ekvivalente uttrykk i det aktuelle spraket, deretter intervjuet jeg en
annen morsmalsbruker (nr 2) om de samme uttrykkene. Der det var diskrepans i vurderingene,
konfronterte jeg nr 2 med vurderingene til nr 1. Nr 2 kommenterte denne vurderingen og
begrunnet sin enighet eller uenighet overfor meg. I noen tilfeller var morsmalsbrukerne usikre
eller uenige, eller jeg kom ikke helt til bunns i uenigheten. Noen ord og uttrykk ble vurdert
som sjelden brukt, og morsmalsbrukerne mente det var usikkert om disse var kjent for ungdom
i Norge. I alle slike tilfeller fikk uttrykket betegnelsen ’ikke definert’. Tilordningen vises i
tabell 5.16.

Tabell 5.16: Morsmalsvariabler: tilordning ulike nivaer.

Nr| Oppgavestamme Urdu/Punjabi | Tyrkisk | Vietnamesisk
32 | Atnoen forteller om sitt syn pa krigen ia ia ia
33 | Atnoen avslorer hvem som tagger pa skoleveggen ja nei ID
34 | A stole blindt pa noe ja ja 1D
35 | A synes vennskap er verdifullt ja ja ja
36 | Atnoe kommer fram i lyset nei ID ja
37 | Nar to politikere sier at de vet Avor de har hverandre nei ID nei
38 | Atdet er forskjellige mater a se en sak pa ja ja 1D
39 | At et menneske har kommet ncer et annet ja ja ja
40 | Nar noen kommer deg i mote i en diskusjon nei nei nei
41 | At et samboerforhold sprekker 1D nei nei
42 | Nar noen har felles plattform ja nei ID
43 | At ulykken sveiset folk sammen 1D ja ja
44 | A bryte ut av ekteskapet ID nei nei
45 | .. dere skal se pa rettighetene ungdom har 1D ja 1D
46 | A sta for en oppfatning 1D nei nei
47 | Atskolen gir gront lys for loddsalget ID ja ja
48 | Nar noen snur i en sak 1D ja 1D
49 | At elevene brenner for noe nei 1D ID
50 | At to personer star langt fra hverandre 1D nei ja
51 | AtPererifyr og flamme over forslaget ID ja ID
52 | Karl folte at folk ville ~a ham ned i sola ID nei nei
53 | Aten lerer har et bestemt synspunkt ja ja 1D
54 | A vrake kjzresten ID nei ja
55 | At folk trakker pa hverandre ja nei 1D
56 | A skyte handa i veeret nei nei nei
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57 | Atnoen griper poenget ID nei ja
58 | A vippe noen av pinnen nei nei nei
59 | At Kari er pa villspor 1D ID 1D
60 | At lereren griper inn i en diskusjon nei 1D nei
61 | A understreke noe nei ja ID
62 | A bombardere noen med reklame ID ja nei
63 | Atnoen holder fast pa en forklaring ID ID ja
64 | A veere pa jakt etter noe 1D ja ja
65 | Atdet er kork i trafikken nei ID nei
66 | Nar vi snakker om medaljens bakside ID ja 1D
67 | Hvis vi sier at noen har tatt et langt skritt 1 arbeidet sitt ID ja ja
68 | A snu saken pd hodet ID ID ID
69 | A fa tak i innholdet i en tale nei ID nei
70 | A legge vekt pé noe ID nei nei
71 | Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i hardt veer nei nei ID
72 | A ville distansere seg fra en person ID nei ja
73 | Et tungt argument ja ja nei
74 | Hvis et samboerforhold ryker ja 1D ID
75 | A stille seg pé noens side ja ja ID
76 | A vaere glodende interessert i en sak nei nei ID
77 | Hvis argumentene er klare ja ja 1D
78 | Nar vi sier at noen matte legge kortene pa bordet nei ID ID
79 | A fore folk bak lyset i en sak nei nei nei
80 | A kaste inn et spersmal 1D ja 1D
81 | A st sammen i en diskusjon ID ID ID

ID = ikke definert

Hypotese: morsmalsvariabler

Hypotesen er at de uttrykkene som har en lignende form og betydning i elevenes morsmal er
enklere a forsta for de elevene som har dette morsmélet. Det vil altsa si at for elevene med
morsmalet urdu/punjabi er UrdNei > UrdJa, for elevene med morsmalet tyrkisk er TyrNei >
TyrJa, for elevene med morsmalet vietnamesisk er VieNei > VieJa. Begrunnelsen er at elevene

kan bruke morsmalskunnskapene sine i tolkningen av uttrykkene.
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5.4 Oppsummering

Jeg har gjennomgatt en rekke variabler som jeg antar vil spille inn pa vanskelighetsgraden av
de enkelte metaforiske uttrykkene, og jeg har diskutert tilordningen av oppgavene pa disse

variablene.

Omfangsvariabelen angir om det er et enkeltord (MetOrd) eller et flerordsuttrykk
(MetUtt).

Ordklassevariabelen angir ordklassen til de ordene som har fatt tilordnet nivaet
MetOrd. Nivaene er substantiv (KlassSub), verb (KlassVerb) eller adjektiv/adverb (KlassAd).
I tillegg har jeg skilt ut verbene med partikkel (KlassVerbM) og verbene uten partikkel
(KlassVerbU).

Strukturvariabelen angir om syntaksen i oppgavestammen er komplisert
(StrukKomp) eller naytral (StrukNey). Nivaene kategoriseres som komplisert eller naytral
etter blant annet hvor kanonisk strukturen er i oppgavestammen, som altsa inkluderer det

metaforiske ordet eller uttrykket.

Omfangsvariabelen og strukturvariabelen dekker de metaforiske uttrykkenes formelle

side.

Frekvensvariablene angir hvor hyppig testordet eller testuttrykket er brukt i det
korpuset jeg sammenlikner med. En variabel angir hvor hyppig ordet eller uttrykket brukes
med overfort betydning (metaforfrekvensvariabel). For testordet finnes ogsa en
totalhyppighetsvariabel som angir totalfrekvensen. For testuttrykket angir
inventarvariabelen hvor frekvente de enkelte ordene i de metaforiske uttrykkene er. Nivdaene

pa alle disse variablene er i utgangspunktet ’ekstra hoy’, *hey’, *middels', "lav’ og ’ekstra lav’.

Temavariabelen angir om temaet i oppgavestammen er ungdommelig (TemUng) eller

voksent (TemVok). I tillegg fir noen nivaet ’ikke definert’.

Nearhetsvariabelen angir om akteren — eventuelt akterene — i oppgavestammen er
uttrykt pa en naervaerende mate, for eksempel gjennom et substantiv eller et egennavn eller om
det er ubestemte aktorer. Nivaene er bestemt (NerBest) og ubestemt (NaerUbest). I tillegg far

noen nivaet ’ikke definert’.
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Bade temavariabelen og narhetsvariabelen sier noe om hvor kjent konteksten til det

metaforiske uttrykket er. De tar altsd opp noen av uttrykkenes pragmatiske sider.

Bildestyrkevariabelen angir hvor klart eller bildeskapende kjernebegrepet er og har

nivaene sterkt (BildJa) og svakt (BildNei). I tillegg far noen nivaet ’ikke definert’.

De tre sprakspesifikke variablene (urduvariabel, vietnamesisk variabel og tyrkisk
variabel) angir om tilsvarende ord og uttrykk brukes i urdu, vietnamesisk eller tyrkisk.
Nivéene pa alle tre er positivt og negativt, altsd UrdJa, UrdNei, TyrJa, TyrNei, VieJa og
VieNei. I tillegg har en del fatt nivaet *ikke definert’.

5.5 Hypoteser

1. Oppgavene hvor det metaforiske elementet bestar av et flerordsuttrykk, er vanskeligere
enn oppgavene hvor det metaforiske elementet bare bestar av et enkeltord, eventuelt et
verb med partikkel. Med andre ord: elevene skarer lavere pd oppgavene med nivaet

"MetUtt’ pa omfangsvariabelen enn pa oppgavene med nivaet "MetOrd’.

2. Oppgavene med nivaet MetOrd som bestar av et substantiv, er lettere enn oppgavene
som bestar av et verb. Oppgavene som bestar av et verb uten partikkel er lettere enn
oppgavene som bestér av verb med partikkel Med andre ord: elevene skarer lavere pa
oppgavene med nivéet KlassVerb enn KlassSubst pa Ordklassevariabelen og videre

skarer de lavere pa KlassVerbM enn KlassVerbU.

3. Oppgavene med komplisert syntaks er vanskeligere enn oppgavene med ngytral
syntaks. Men andre ord: elevene skérer lavere pa oppgavene med nivaet ’StrukKomp’
pa strukturvariabelen enn pa oppgavene med nivaet *StrukNey’. Dette gjelder bade for

flerordssettet — MetUtt — og enkeltordsettet — MetOrd.

4. Oppgavene med ubestemt aktor er vanskeligere enn oppgavene med bestemt akter. Med
andre ord: elevene skarer lavere pa oppgavene med nivaet "NaerUbest’ pa

naerhetsvariabelen enn pa oppgavene med nivaet "NearBest’
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10.

Oppgavene med voksent tema er vanskeligere enn oppgavene med ungdommelig tema.
Med andre ord: elevene skérer lavere pa oppgavene med nivaet "TemVok’ pa

temavariabelen enn pa oppgavene med nivaet "TemUng’.

Oppgavene hvor testordene og -uttrykkene har hey frekvens i norsk er lettere enn
oppgavene hvor testordene har lav frekvens. Dette gjelder bade for den totale
forekomsten og for den metaforiske forekomsten av testordene. For flerordsuttrykkene
gjelder det bade for den metaforiske forekomsten av uttrykket og for forekomsten av
enkeltordet eller -ordene de bestar av. En alternativ hypotese er at ordene med ekstra

hey frekvens ikke er lettest, men er vanskeligere enn ordene med hoy frekvens.

Oppgavene som har tydelige bilder er lettere enn dem med mindre tydelige bilder. Med
andre ord: elevene skarer hayere pa oppgavene med ’BildJa’ pa bildestyrkevariabelen

enn pa dem med ’BildNei’

Oppgavene med metaforiske ord og uttrykk som har et ekvivalent uttrykk i urdu
(UrdJa), er lettere for elevene med urdu/punjabi som morsmal enn oppgaver der et slikt

uttrykk ikke brukes (UrdNei).

Oppgavene med metaforiske ord og uttrykk som har et ekvivalent uttrykk i tyrkisk
(TyrJa), er lettere for elevene med tyrkisk som morsmal enn oppgaver der et slikt

uttrykk ikke brukes (TyrNei).

Oppgavene med metaforiske ord og uttrykk som har et ekvivalent uttrykk i
vietnamesisk (VieNei), er lettere for elever med vietnamesisk som morsmal enn

oppgaver der et slikt uttrykk ikke brukes (VieJa).
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Kapittel 6. Elevgrupper — Skarer totalt og pa ulike sett

6.1 Innledning

[ dette kapittelet vil jeg presentere resultatene pa ulike mater. Jeg starter med & dele elevene inn
i forskjellige grupper etter ulike variabler og se pa disse gruppenes gjennomsnittsresultater.
Forst ser jeg pa resultatene til de to hovedgruppene (det vil si elevene med norsk som morsmal
og elevene som har andre morsmal). Sa deler jeg elevene fra spraklige minoriteter videre inn i
tre undergrupper og sammenlikninger deres resultater med resultatene til elevene med norsk
som morsmal. Dernest foretar jeg alternative delinger av minoritetselevene, jeg deler dem i tre
bade etter hvilke skérer de har pa ordutvalget og etter hvilke skarer de har pa metaforutvalget.
Jeg deler dem ogsa inn etter sprakbruken 1 hjemmemiljoet og etter skolestart i norsk skole. I
alle disse ulike inndelingene av elevene er det gruppenes gjennomsnittsresultater, bade pa

ordutvalget og metaforutvalget, jeg ser pa.

Deretter deler jeg inn oppgavene med de metaforiske uttrykkene. Jeg tar for meg
forskjellige delmengder av de metaforiske uttrykkene (det jeg kaller sett) definert gjennom
variablene som ble presentert i kapittel 5, og sammenlikner elevgruppenes resultater pa disse
settene. Her er altsd vinkelen innskrenket og feerre metaforiske uttrykk blir ssmmenliknet av
gangen. Dette er metaforiske uttrykk som jeg mener er mer like, og som jeg har en hypotese
om vanskelighetsgraden til. Jeg ser ogsa pa resultatene til elever fra enkelte morsmalsgrupper,
nemlig de tre utvalgte morsmalene presentert i 5.3. Forst er det gjennomsnittsskarene pa
ordutvalget og metaforutvalget, dernest er det skdrene deres de ulike settene. I tillegg ser jeg
pa resultatene pa noen ekstra sett som er dannet gjennom de tre sprakspesifikke variablene:
Disse variablene angir om tilsvarende uttrykksmater brukes i henholdsvis urdu/punjabi,

tyrkisk og vietnamesisk.

Til slutt legger jeg opp til en kvalitetssikring av resultatene til de ulike undergruppene
ved & sammenlikne dem med resultatene til de tilsvarende undergruppene av elevene med

bare urdu/punjabi som morsmal.

I neste kapittel ser jeg pa de ulike elevgruppenes skarer pa de enkelte oppgavene.
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6.2 Hele testapparatet
Hele testapparatet som ble presentert for elevene i en dobbeltime, bestod av

e en flervalgsoppgave pa 31 oppgaver (ordutvalget)
e en flervalgsoppgave pa 50 oppgaver (metaforutvalget)

e cn menstergjenkjenningsoppgave pa 60 oppgaver (Raven’s

Progressive Matrices)

Det er forst og fremt elevens besvarelse pa ordutvalget og metaforutvalget som blir diskutert i

denne studien.

6.3 Inndeling av elever og sammenlikning av skarer

6.3.1 Inndeling etter egenvurdering av bestesprak

Som nevnt i kapittel 4, har jeg delt inn elevene pa grunnlag av hva de selv svarte pa spersmal
om morsmal og hvilket sprak de kunne best. Elevene deler seg i to hovedgrupper etter

sporsmal om morsmal

e 230 elever med norsk som morsmal (Nor)
e 170 elever med annet morsmal enn norsk (LinMin)

I LinMin-gruppen er det 23 ulike sprak. De storste gruppene bestar av elever med
urdu/punjabi som morsmal (61 elever), elever med tyrkisk som morsmal (16 elever) og elever
med vietnamesisk som morsmal (12 elever)'”. Disse elevgruppene blir samlet betegnet som
elever med utvalgte morsmil og de enkelte elevgruppene kalles Urd-, Tyr- og Vie-clevene.

Jeg kommer tilbake til disse 1 6.5.

"9 Riktignok bestar den kurdiske elevgruppen av 14 elever, men det er noe usikkert hvor stor innflytelse tyrkisk
har i denne gruppen.
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LinMin-gruppen blir ogsa delt i tre kompetanseundergrupper etter elevenes svar pa

hvilket sprak de selv mener de kan best, slik det er gjort rede for i 4.2.1. Disse gruppene er

altsa:
e 70 elever som mener de kan norsk best (NBest)
e 44 elever som mener de kan norsk og morsmalet like bra (NMmLik)
e 56 elever som mener de kan morsmalet best (MmBest)

Skarer

Samlede resultater som elevene i de forskjellige gruppene har fatt pa de ulike oppgavene,

vises i tabell 6.1.

Tabell 6.1: Resultat pa ordutvalget og metaforutvalget: ulike elevgrupper.

Test- antall |gruppe |antall skare '

type oPpe. elever gj.s’ | st.a® | gj.s % | min | maks | median
Nor 230 30,0 1,3 96,9 23 31 30

Ord- " LinMin 170 265| 43 856/ 9| 31 28

utvalget NBest 70| 28,4 2,5 91,7 19 31 29
NMmLik 44| 26,8 2,9 86,4 20 31 27,5
MmBest 56| 24,0 5,5 77,5 9 31 25
Nor 230| 44,2 5,1 88,4 15 50 45

Metafor- LinMin 170 334| 99 66.9 6 50 35

uvalget | >° NBest 70| 373] 7.8 74,6| 14| 48 39
NMmLik 44| 323 8,6 64,5 6 46 34
MmBest 56| 29,5| 11,5 59,1 11 50 30

*gj.s = gjennomsnitt
®st.a = standardavvik

120 Eor hver oppgave elevene besvarer rett, fir de en skare pa 1. Maksimumsskaren er alts lik antall oppgaver pa
testen, det vil si 31 pa ordutvalget og 50 pa metaforutvalget.
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Vi ser at elevene med norsk som morsmél i gjennomsnitt gjer det best pa begge

2!, De har mindre variasjonsbredde enn LinMin-elevene pa begge

oppgavetypene
oppgavetypene og de har mindre standardavvik, det vil si at denne gruppen er mer homogen

enn LinMin-gruppen.

Elevene med norsk som morsmal skarer svert hoyt pa ordutvalget, i gjennomsnitt
96,9 % rett, det vil si at de har kun har én feil i snitt. Bare 10 elever (4,4 %) har fire eller flere
feil (se tabell V6.1 i vedlegget). Vi kan altsa trygt si at disse ordene kan de norske elevene'”.
Elevene med norsk som morsmal har heller ikke store problemer med a forsta de fleste av de
50 ordene og uttrykkene som er presentert i en overfort betydning. Gjennomsnittskaren er her
88,4 %, det vil si at de i snitt har litt over fem feil . 15 elever har alt rett og 55 elever har én

eller to feil. Med andre ord har 70 elever (30,4 %) mindre enn tre feil.

De 10 elevene med lavest skare har 16 eller flere feil (se tabell V6.2 i vedlegget).
Blant de 10 elevene som har lavest skare, finner vi 5 av de samme elevene som hadde lavest
skare pa ordutvalget. Totalt er der altsé 15 elever (6,5 %) som enten gjor det svakt pa

ordutvalget, pa metaforutvalget eller pd begge.

Elevene fra spriklige minoriteter har i gjennomsnitt 85,6 % rett pa ordutvalget, det
vil si 4,5 feil i snitt. Skaren pa metaforutvalget ser vi er lavere for denne gruppen,
gjennomsnitten her er pa 66,9 % rett, det vil si nesten 17 oppgaver feil. Det er kun én elev
som har alt rett, og to elever har to feil. De 12 elevene' med lavest skare har 36 feil eller

flere.

Alle undergruppene av minoritetselevene, det vil si de gruppene som kalles NBest,

NMmLik og MmBest, skdrer ogsa lavere enn de norske elevene pa begge oppgavetypene. Det

121 pa begge oppgavetypene skérer de signifikant bedre (p<0.0005) med en T-test for sammenlikning av to
utvalg.

122 Jeg er klar over at mange av elevene fra spraklige minoriteter har norsk statsborgerskap og folgelig er like
norske som elevene med norsk som morsmal. Betegnelsen ”de norske elevene” bruker jeg bare som en
forkortelse for “elever med norsk som morsmal” for a variere med et uttrykk som enklere lar seg passe inn i
ulike setninger.

12 Nar jeg bruker betegnelsen *feil’, mé dette ses pa som et synonym til “velger feil alternativ’.

124 Det er 6 elever som alle har en skare pa 14, derfor skiller jeg ut de 12 med lavest skére i dette tilfellet (og
ikke10 som hos elevene med norsk som morsmal).
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er gruppen NBest som skérer hoyest av de tre elevgruppene. Forskjellen mellom gruppenes
skarer vises i tabell 6.2.

Tabell 6.2: Resultat pa ordutvalget og metaforutvalget: forskjeller mellom elevgrupper'®.

Elevgrupper Forskjell i pp* (skare for elevgruppe I
minus skare for elevgruppe II)
1 I for Ordutvalget for Metaforutvalget
Nor LinMin 11,3 pp - sign p<0.0005 21,5 pp - sign p<0.0005
Nor NBest 5,2 pp - sign p<0.0005 13,8 pp - sign p<0.0005
NBest NMmLik 5,3 pp - sign p<0.002 10,1 pp - sign p<0.002
NMmLik MmBest 8.9 pp - sign p<0.003 5,4 pp - ikke sign

* pp = prosentpoeng

Resultatene pa ordutvalget, bade for de norske elevene og for elevene fra spraklige
minoriteter samlet og inndelt i kompetansegrupper, korrelerer positivt med resultatet for

metaforutvalget '*.

Nar vi ser pa resultatene pa de spraklige oppgavene totalt, det vil si pa ordutvalget og
metaforutvalget, ser vi at det er sammenfall mellom elevenes skare i norsk og den gruppen de
plasser seg i nar de angir sitt beste sprak. Det er altsd sammenfall mellom den plassen de gir
norsk i sitt spraklige repertoar og den rangen deres gruppe far blant de tre gruppene ut fra
denne forste vurderingen av gjennomsnittsresultatene. Elevene som mener at norsk er deres
beste sprak (NBest), far rang 1, elevene som mener at de kan begge sprakene like godt
(NMmLik), far rang 2 og elevene som mener at de kan morsmalet best (MmBest), far rang 3.
Denne rekkefolgen pa elevgruppenes prestasjoner kalles heretter den generelle rekkefelgen.
For ordutvalget ser vi at denne forskjellen er signifikant mellom alle gruppene, for
metaforutvalget er denne forskjellen signifikant mellom alle gruppene bortsett fra mellom

NMmLik og MmBest.

125 Denne tabellen skal leses slik: Gruppen NBest skérer hoyest av de tre undergruppene og avstanden til Nor er
pé 5,2 prosentpoeng for Ordutvalget og 13,8 prosentpoeng for Metaforutvalget. Avstanden mellom NMmLik
og NBest er pa 5,3 prosentpoeng for Ordutvalget og pa 10,1 prosentpoeng for Metaforutvalget. Mellom
MmBest og NMmLik er avstanden pa 8,9 prosentpoeng for Ordutvalget og 5,4 prosentpoeng for
Metaforutvalget.

126 For Nor-elevene er Spearmans rangkorrelasjon r = 0,543, og for elevene fra spraklige minoriteter samlet og
inndelt i undergrupper er r som folger LinMin r = 0,718, NBest r = 0,600, NMmLik r = 0,628, MBest r =
0,743, signifikant positiv (p< 0.01) ved tosidig testing for alle grupper.
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Forskjellen mellom medianen og gjennomsnittskéren er liten for alle gruppene og for
begge oppgavetypene, det vil si at fordelingen av skarene er forholdsvis symmetrisk. Det betyr at
det altsa ikke bare er enkeltelever med ekstreme skarer som trekker gjennomsnittsresultatet opp
eller ned, hvis det er ekstreme skérer av enkeltelever den ene veien, ma det ogsa vare ekstreme

skarer av enkeltelever den motsatte veien.

Siden det gar fram av resultatene at variasjonsbredden i alle de tre kompetansegruppene
er forholdsvis stor, har jeg ogsa delt inn LinMin-elevene i tre grupper etter den faktiske skaren de
far. Dette har jeg gjort bade for ordutvalget og for metaforutvalget. Disse gruppene kalles
prestasjonsgrupper og det er altsa to varianter, variant ordutvalget og variant metaforutvalget.
Jeg har sa sett hvordan elevene i de ulike kompetansegruppene fordeler seg pa disse
prestasjonsgruppene for a se om det faktisk er slik at NBest-elevene plasserer seg i gruppene med
heyest skare og MmBest-elevene plasserer seg i gruppene med lavest skare. Jeg har ogsa sett pa
hvor stor overlapping det er mellom elevene i de to prestasjonsgruppene med hoyest skire og med
lavest skare. I tillegg har jeg delt LinMin-elevene i grupper ut fra om de bruker norsk i
hjemmenmiljoet og etter nar de startet i norsk skole, og jeg har sett hvordan disse variablene slar ut

pé de ulike skérene.

6.3.2 Inndeling pa grunnlag av ordskare

Inndelingen er foretatt pa grunnlag av den enkelte elevs skare pa ordutvalget. Siden mange
elever skarer likt, er gruppene blitt noe ujevne (se antall elever i tabell 6.3). Jeg antar at denne
skéaren sier noe om sterrelsen pé elevenes ordforrad relativt sett, altsa at de elevene som skarer

hayest, har storre ordforrad enn de som skarer lavest. Inndelingen i de tre gruppene er slik:
e Elevene med hoyeste ordskare (OrdHey) har en skare pa 29 og over
pa ordutvalget

e Elevene med mellomste ordskéare (OrdMel) har en skare fra 26 til 28

pa ordutvalget

e FElevene med laveste ordskare (OrdLav) har en skare pa 25 og under

pa ordutvalget
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Det er forst og fremst de to elevgruppene som danner yttergruppene, OrdHoy og OrdLav, som

er interessante, og som det oftest vises til i den videre sammenlikningen.

Skarer

Tabell 6.3: Resultater pa metaforutvalget: ulike prestasjonsgrupper, variant ordutvalget.

Testtype antall gruppe antall gj.sn st. gj.sn | min. | maks | median
oppg. elever |skare'”’| avvik | % rett | skare | skare
Metafor- 50 OrdHoy 76 39,6 6,2 78,2 14 50 41,5
utvalget
OrdMel 44 344 6,3 68,9 19 48 34,5
OrdLav 50 23,2 8,9 46,4 6 42 22,5
Totalt 170 334 9,9 66,9 6 50 35

Vi ser — ikke overraskende, siden skarene pa metaforutvalget og ordutvalget korrelerer — at

rekkefolgen etter skarer pa ordutvalget samsvarer med rekkefolgen i skarer pa ordutvalget.

Inndelingen viser ogsa at gjennomsnittskéren pa gruppen OrdLav (de 50 elevene med lavest

ordskare) er spesielt lav, de har en gjennomsnittsskare pa 22,5 pa metaforutvalget. Tabell 6.4

viser hvordan de elevene fra de ulike kompetansegruppene fordeler seg pa disse

prestasjonsgruppene.

Tabell 6.4: Fordeling av elever fra ulike kompetansegrupper i ulike prestasjonsgrupper,

variant ordutvalget.

Prestasjons- NBest NMmLik MmBest Totalt
grupper

TR O antall % antall % antall % antall %
OrdHoy 44 62,9 16 36,4 16 28,6 76 44,7
OrdMel 19 27,1 15 34,1 10 17,9 44 25,9
OrdLav 7 10,0 13 29,5 30 53,6 50 294
Totalt 70 100 44 100 56 100 170 100

2" For hver oppgave elevene besvarer rett, far de en skare pa 1. Mulig maksimumsskare er altsa lik antall

oppgaver pa testen det vil si 31 og 50 pa henholdsvis ordutvalget og metaforutvalget.
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Elevene i NMmLik-gruppen fordeler seg jevnt pa de tre prestasjonsgruppene med en svak
dreining mot toppene (fordelingen er pa 36,4 % - 34,1 % - 29,5 % fra topp mot bunn). Blant
elevene 1 NBest-gruppen plasserer langt de fleste seg (62,9 %) i OrdHey-gruppen, mens droyt
halvparten av elevene i MmBest plasserer seg i OrdLav-gruppn. Dette er i trdd med den
generelle rekkefolgen. Men vi legger ogsa merke til at 7 elever som mener de kan norsk best
(altsa 10 % av disse elevene), plasserer seg i OrdLav-gruppen og 16 elever som mener de kan
morsmélet best (altsa hele 28,6 % av denne elevgruppen), plasserer seg i OrdHey-gruppen.

Jeg kommer tilbake til de ulike kompetansegruppene i kapittel 9.

6.3.3 Inndeling pa grunnlag av metaforskare

Inndelingen er foretatt p& grunnlag av den enkelte elevs skare pd metaforutvalget. Den viser
altsa en inndeling av elevene etter deres forstaelse av metaforiske uttrykk, slik den kommer

fram gjennom denne undersekelsen. Inndelingen i de tre gruppene er slik

e Elevene med hoyeste metaforskare (MetHoy) har en skare pa 39 og over pa

metaforutvalget

e Elevene med mellomste metaforskare (MetMel) har en skare fra 30 til 38 pa

metaforutvalget

e Elevene med laveste metaforskare (MetLav) har en skére pa 29 og under pa

metaforutvalget

Ogsa i denne inndelingen er det forst og fremst de to elevgruppene som danner yttergruppene,
MetHoy og MetLav, som er interessante, og som det oftest vises til i den videre

sammenlikningen.

Vi ser at det ogsa er en viss spredning i hvilke prestasjonsgrupper elevene i de ulike
undergruppene plasserer seg i, nar det gjelder metaforskaren. Men tendensen er at NBest-
elevene plasserer seg i MetHoy (52,9 %), NMmLik i MetMel (50 %) og MmBest i MetLav
(50 %). Men vi ser at det er noen elever som plasserer seg annerledes. Blant NBest-elevene er
det 13 (18,6) som plasserer seg i MetLav-gruppen og blant MmBest-elevene er det 18 elever
(hele 32,1 %) som plasserer seg i MetHoy-gruppen. Dette kommer jeg tilbake til i kapitel 9.
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Tabell 6.5: Fordeling av elever fra ulike kompetansegrupper i ulike prestasjonsgrupper,
variant metaforutvalget.

Prestasjons- NBest NMmLik MmBest Totalt
grupper variant
metaforskare antall % antall % antall % antall| %
MetHeoy 37 52,9 9 20,5 18 32,1 64 | 37,6
MetMel 20 28,6 22 50,0 10 17,9 | 52 |30,6
MetLav 13 18,6 13 29,5 28 50,0 54 | 31,8
Totalt 70 100 44 100 56 100 170 | 100

Det er ogsé interessant a se hvordan inndelingen av elever etter metaforskare og ordskare
overlapper, det vil si hvor mange av elevene i MetHay som ogsé kommer i OrdHoy og sa
videre. Dette vises i tabell 6.6.

Tabell 6.6: Fordeling av elever fra prestasjonsgrupper, variant metaforutvalget, pa
prestasjonsgrupper, variant ordutvalget.

OrdHey OrdMel OrdLav Totalt

antall | % av alle | antall | % av alle | antall | % av alle | antall | % av alle
MetHoy 47 27,6 13 7,6 4 2.4 64 37,6
MetMel 23 13,5 21 12,4 8 4,7 52 30,6
MetLav 6 3,5 10 59 38 22,4 54 31,8
Totalt 76 44,7 44 259 50 56,6 170 100

Nar vi kombinerer inndelingen av elever i de to prestasjonsgruppene, finner vi at litt over en
fjerdedel av elevene skarer hoyt pa begge utvalgene (tilherer DobbeltHay-gruppen) og at litt
under en fjerdedel skérer lavt pd begge utvalgene (tilherer DobbeltLav-gruppen). Til sammen
utgjer altsa de to kombinasjonene halvparten av LinMin-elevene. Vi finner ogsa at det er fa
elever som skarer hoyt pa det ene utvalget og lavt pa det andre, altsé ser vi at de fleste
plasserer seg jevnt pa de to utvalgene, slik det ogsa kommer fram gjennom korrelasjonsmalet

(if 6.3.1).
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Til tross for den generelle rekkefolgen er det en viss spredning pa skéren til de ulike

kompetansegruppene, og jeg underseker derfor hvordan elevene i hver kompetansegruppe

fordeler seg pa en kombinasjon av de to prestasjonsgruppene. Dette vises i tabellene 6.7-6.9.

NBest-gruppen

Tabell 6.7: Fordeling av NBest-elever pa prestasjonsgrupper.

OrdHey OrdMel OrdLav Totalt
antall l‘\)l/oB::t antall l:fl;::t antall lzl/(l;::t antall lzl/(l;::t
MetHoy | 30 42,9 7 10,0 0 0 37 52,9
MetMel 11 15,7 8 11,4 1 1,4 20 28,6
MetLav 3 4,3 4 5,7 6 8,0 13 18,6
Totalt 44 62,9 19 27,1 7 10,0 70 100

NBest-gruppen har hayest skare generelt og det er derfor ikke overraskende at de fleste

elevene plasserer seg i DobbeltHay-gruppen. Det overraskende er heller at noen elever

plasserer seg i DobbeltLav-gruppen. Vi ser ogsa at det er ingen som skarer hoyt pa

metaforutvalget og lavt pa ordutvalget og at det er fa elever som skarer hoyt pa ordutvalget og

lavt pd metaforutvalget.

NMmLik-gruppen

Tabell 6.8: Fordeling av NMmLik-elever pé prestasjonsgrupper.

OrdHey OrdMel OrdLav Totalt
antall Nl\of/[oni‘l‘:ik antall Nl\of/[on?l‘:ik antall Nl\of/[on?]‘:ik antall Nl(\)//lonill‘:ik
MetHoy 5 11,4 3 6,8 1 2,3 9 20,5
MetMel | 10 22,7 8 18,2 4 9,1 22 50,0
MetLav 1 2,3 4 9,1 8 18,2 13 29,5
Totalt | 16 36,4 15 34,1 13 29,5 44 100
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Vi ser at elevene i NMmLik-gruppen fordeler seg ganske jevnt pa flere kombinasjoner og at
det bare er 1 elev i hver av Hoy&Lav-kombinasjonsgruppene. Det er noen flere elever i

kombinasjon DobbeltLav enn i DobbeltHoy.

MmBest-gruppen

Tabell 6.9: Fordeling av MmBest-elever pa prestasjonsgrupper.

OrdHey OrdMel OrdLav Totalt
antall % av antall % av antall % av antall % av
MmBest MmBest MmBest MmBest
MetHoy 12 21,4 3 5,4 3 5,4 18 32,1
MetMel 2 3,6 5 8,9 3 5,4 10 17,9
MetLav 2 3,6 2 3,6 24 42.9 28 50,0
Totalt 16 28,6 10 17,9 30 53,6 56 100

Nesten halvparten av MmBest-elevene plasseres i kombinasjonen DobbeltLav, men vi ser
ogsd at det er over en femtedel som plasserer seg i kombinasjonen DobbeltHoy. Resten av
tabellen ser ganske symmetrisk ut ved at det er fa elever med kombinasjonen Hoy&Lav og

Mellom&Lav.

Kommentar — forholdet prestasjonsgruppene og kompetansegruppene

Tendensen er lik i de to prestasjonsgruppene, de fleste elevene som mener at norsk er deres
beste sprak, NBest, plasserer seg i den hayeste gruppen bade nar inndelingen er gjort etter
skare pa ordutvalget og etter skdre pd metaforutvalget. Flere av dem plasserer seg i Hoy-
gruppen etter skaren pa ordutvalget (62,9 %) enn etter skaren pa metaforutvalget (52,9 %) og
tilsvarende faerre i Lav-gruppen etter skaren pa ordutvalget (10 %) enn metaforutvalget

(18,6 %). Deres selvevaluering er altsd mer sammenfallende med prestasjonen pa den
bokstavelige betydningen av ordene enn den er med prestasjonen pa den metaforiske
betydningen av ordene og uttrykkene. Men vi mé ta i med i betraktningen at MetHoy-gruppen
totalt er storre enn OrdHey-gruppen totalt (76 mot 64 elever) pa grunn av mange like skarer
blant elevene. Forskjellen blir derfor nesten utjevnet. Nar vi kombinerer prestasjonsgruppene,

finner vi at nesten halvparten av elevene i NBest-gruppen skérer hoyt bade pa ordutvalget og
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metaforutvalget. Resten plasserer seg i de andre kombinasjonene, flere i Hoy&Mellom-

gruppene enn i Mellom&Lav-gruppene.

Nar det gjelder den gruppen som mener morsmalet er deres beste sprak, MmBest,
plasserer omtrent halvparten seg i Lav-gruppen bade nar det gjelder inndeling etter skare pa
ordutvalget (53,6 %) og etter metaforutvalget (50 %). Men det ogsa en relativt hoy andel som
plasserer seg i Hoy-gruppene, noe flere etter skaren pa metaforutvalget (32,1 %) enn etter
skéaren pa ordutvalget (28,6 %). Altsa er denne gruppene mindre ensartet enn NBest-gruppen.
En kombinasjon av prestasjonsgruppene viser at noe under halvparten av elevene skarer lavt
pé begge utvalgene, og at noe over en femtedel av elevene skarer hayt pa begge utvalgene.

Rundt en tredjedel plasserer seg i mellomkombinasjonene.

Den gruppen som mener de kan norsk og morsmélet like bra, NMmLik, fordeler seg
jevnt pa de tre inndelingene av hver prestasjonsgruppe. Dette gjelder serlig i gruppene som er
dannet pa grunnlag av skare pa ordutvalget. Indirekte far vi det samme resultatet nar vi deler
inn etter skare pa metaforutvalget, selv om det der uttrykkes gjennom at de fleste plasserer seg
i mellom-gruppen. En kombinasjon av prestasjonsgruppene viser at elevene plasserer seg

jevnt pa flere av mellomgruppene, men med en dreining mot Mellom&Lav-gruppene.

6.3.5 Inndeling av elevene med norsk som morsmal

For sammenlikningens skyld er ogsa elevene med norsk som morsmal delt inn i tre grupper

etter skare pa metaforutvalget. Inndelingen i de tre gruppene er slik
o Elevene med hoyeste metaforskare (NorHey) har en skare pa 47 og over pa
metaforutvalget. Dette gjelder 86 elever.

e Elevene med mellomste metaforskare (NorMel) har en skare fra 43 til 46 pa

metaforutvalget. Dette gjelder 78 elever.

e FElevene med laveste metaforskare (NorLav) har en skéare pa 42 og under pa

metaforutvalget. Dette gjelder 66 elever.

Ogsa i denne inndelingen er det forst og fremst de to elevgruppene som danner yttergruppene,

NorHey og NorLav, som er interessante, og som det vises til i den videre sammenlikningen.
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6.3.6 Inndeling etter sprakbruk i hjemmemilje

Nar vi gar nermere inn pa hvilket sprak eleven snakker i hjemmemiljoet, finner vi at samtlige
elever fra spraklige minoriteter nevner morsmalet '** og de fleste (87,1 %) nevner norsk.
Tabell 6.10 viser hvordan elevene fra de ulike kompetansegruppene og de ulike
prestasjonsgruppene er fordelt pa disse to gruppene.

Tabell 6.10: Bruk av norsk i hjemmemilje: ulike kompetansegrupper og ulike
prestasjonsgrupper.

Ulike inndelinger av elevene fra Nevner norsk Nevner ikke Total
spraklige minoriteter norsk
Antall | % | Antall % Antall | %

NBest 67 95,7 3 43 70 100
Kompetansegrupper NMmLik 39 88,6 5 11,4 44 100

MmBest 42 75,0 14 25,0 56 100

OrdHoy 71 93,4 5 6,6 76 100
Prestasjonsgrupper, variant OrdMel 37 S 7 15.0 ) 100
ordutvalget

OrdLav 40 80,0 10 20,0 50 100

MetHoy 56 87,5 8 12,5 64 100
Prestasjonsgrupper, variant MetMel 3 923 7 77 5 100
metaforutvalget

MetLav 44 81,5 10 18,5 54 100
Totalt LinMin 148 87.1 22 12,9 170 100

Av de 22 elevene som ikke nevner at de bruker norsk i hjemmemiljoet, horer 14 til i MmBest-
gruppen (63,3 % av alle) og de utgjor 25 % av denne gruppen (14 av 56). Det er altsd i denne
gruppen vi finner flest som ikke bruker norsk. I NBest-gruppen er det bare tre elever som ikke
nevner norsk blant sprékene de bruker hjemme (4,3 % av de 70 elevene i den gruppen), mens

i NMmLik-gruppen er det fem elever (11,4 % av de 44 elevene).

Den tilsvarende fordelingen for prestasjonsgruppene, variant skare pa ordutvalget, er
ganske lik, men det er en lavere prosent som ikke nevner norsk i OrdLav-gruppen enn i
MmBest-gruppen enn (20 % mot 25 % av elevene i de to gruppene). Fordelingen i

prestasjonsgruppene, variant skare pa metaforutvalget, er jevnere enn i de andre inndelingene.

128 B elev sier riktignok at morsmalet er marokkansk og at han/hun snakker berberisk og arabisk hjemme, én
annen sier at morsmalet er tyrkisk, men snakker norsk og kurdisk hjemme (se 4.2.1)
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Der er det 12,5 % av MetHoy-elevene og 18,5 % av MetLav-elevene som ikke nevner norsk
blant sprakene i hjemmemiljoet. Blant MetMel-elevene er det bare 7,7 % av elevene som sier

det samme, altsa feerre enn MetHoy-elevene.

Skarer
Gjennomsnittsskaren pa ordutvalget og pa metaforutvalget for de to gruppene, altsa de som
nevner norsk (NeNo) og de som ikke nevner norsk (IkNo) vises i tabell 6.11.

Tabell 6.11: Resultater pa ordutvalget og metaforutvalget: minoritetselever inndelt etter bruk
av norsk i hjemmenmiljoet.

Testtype antall |gruppe | Antall | gj.sn st. a. |gj.sn min. |maks | median
oppg. elever |skare'” % rett |skare |skare

Ordutvalget 31 |NeNo 148 26,8 4,2 86,5 9 31 28,0
IkNo 22 24,9 4,7 80,3 16 31 26,5

Metaforutvalget 50 |NeNo 148 33,7 9.8 67,4 6 50 35,5
IkNo 22 31,3 10,3 62,6 50 50 32,5

Nar vi sammenlikner skarene til de 148 elevene som nevner norsk blant de sprakene de bruker
i hjemmemiljeet, med de 22 elevene som ikke nevner norsk, ser vi at de sistnevnte har lavere
skére bade pa ordutvalget og metaforutvalget enn de forstnevnte, men forskjellene er ikke

signifikante.

Kommentar — sprakbruk i hjemmemiljo

Bruk av norsk i hjemmemiljoet er altsd mer ssmmenfallende med elevenes egenvurdering av
bestesprak, enn den er med deres faktiske prestasjoner i norsk, spesielt med deres prestasjoner
pé metaforutvalget. Med andre ord er det en sterre andel som oppgir at de bruker norsk i
hjemmemiljeet i den gruppen som mener at norsk er deres beste sprék enn det er i Hoy-
gruppene, spesielt i Hoy-gruppen pa metaforutvalget. Tilsvarende er det en storre andel som
oppgir at de ikke bruker norsk i hjemmemiljeet i den gruppen som mener at morsmalet er
deres beste sprak enn det er i Lav-gruppene, spesielt Lav-gruppen pa metaforutvalget. De som

nevner norsk blant hjemmesprakene, skarer ikke signifikant heyere enn de som ikke nevner

12 For hver oppgave elevene besvarer rett, far de en skare pa 1. Mulig maksimumsskare er altsa lik antall
oppgaver pa testen det vil si 31 og 50 pa henholdsvis ordutvalget og metaforutvalget.
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det. Imidlertid vet vi ikke noe om hvor mye de bruker norsk. Vi vet egentlig bare at norsk
ikke er fravaerende i hjemmet for dem som nevner at de bruker det. Vi vet heller ikke om de
elevene som unnlater & nevne norsk, faktisk aldri bruker det, eller om de bare har glemt &
nevne det. Men vi kan anta at norsk har en mer underordnet posisjon i familien for dem som

ikke nevner norsk enn for dem som nevner norsk

6.3.7 Inndeling etter start i norsk skole

Visditabell 4.5 at de fleste elevene fra spraklige minoriteter (80 %) startet pa norsk skole i

1 klasse, det vil si at de enten er fodt i Norge eller kom til Norge i lopet av forskolealderen. I
tabell 6.12 vises fordelingen pa de ulike kompetansegruppene og de ulike
prestasjonsgruppene. Nar det gjelder kompetansegruppene, ser vi at bade i NMmLik-gruppen
og 1 NBest-gruppen startet nesten 90% av elevene i norsk skole i 1. klasse (88,9 % i NMmLik
og 87,1 % i NBest) Det er folgelig svaert fa som startet i 2. klasse eller senere. MmBest-

gruppen har den sterste andelen elever som startet etter 1. klasse, 35,7%.

Tabell 6.12: LinMin-elevers start i norsk skole, ulike elevgrupper.

Ulike inndelinger av elevene fra Starti 1. Start i 2. klasse Total
spraklige minoriteter klasse eller senere
Antall | % Antall % Antall | %

NBest 61 87,1 9 12,9 70 100
Kompetansegrupper NMmLik | 39 88,9 5 11,1 44 100

MmBest 36 64,3 20 35,7 56 100

OrdHey 70 92,1 6 7,9 76 100
Prestasjonsgrupper, variant | o qviep | 37 | 841 | 7 150 | 44 | 100
ordutvalget

OrdLav 29 58,0 21 42,0 50 100

MetHoy 55 85,9 9 14,1 64 100
Prestasjonsgrupper, variant MetMel 44 84.6 3 154 52 100
metaforutvalget

MetLav 37 68,5 17 31,5 54 100
Totalt LinMin 136 80 34 20 170 100

Nar det gjelder prestasjonsgruppene, ser vi at det forst og fremst er i Lav-gruppene vi finner
elever som startet i 2. klasse og senere, s@rlig er det mange i OrdLav-gruppen. I Hoy-

gruppene er det tilsvarende fa, saerlig i OrdHoy.
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Siden vi ikke har opplysninger om hvor mange av elevene som er vokst opp i Norge
og hvor mange som kom rett til skolestart, kan vi sammenholde opplysningene om skolestart
med opplysninger elevene har gitt om de har gétt i barnehage 1 Norge. Da finner vi fram til
den gruppen som det er storst sjanse for har tilbrakt en del tid i norskspraklig miljo for de
startet skolen. Det viser seg at rundt to tredeler av elevene som startet norsk skole i 1. klasse,
hadde gatt i barnehagen (101 av 136 elever, det vil si 74,3 %). Dette utgjorde neste 60 % av
alle minoritetselevene i undersekelsen. Relativt sett var det flest fra NMmLik-gruppen og
feerrest fra MmBest-gruppen. Tilsvarende kan vi velge ut de elevene som startet i 2. klasse og
senere og som ikke har gatt i norsk barnehage. Da finner vi den gruppen som det er minst
sjanse for har tilbrakt tid i norskspraklig milje for de startet pd skolen. Dette gjelder 30 elever,
hvorav litt over halvparten herer til MmBest-gruppen. En fullstendig oversikt over skolestart

og barnehagedeltagelse for de ulike kompetansegruppene vises i tabell V6.6 i vedlegget.

Vi ser ogsa at en relativ stor andel av elevene som har startet i norsk skole i 2. klasse
eller senere uten 4 ha gétt i barnehagen i Norge, herer til OrdLav-gruppen. Tilsvarende finner
vi i OrdHey-gruppen den relativt sterste andelen av elever som startet i norsk skole i 1. klasse

etter & ha gatt i barnehage.

Tabell 6.13: Elever med skolestart i 1. klasse og barnehage og med skolestart senere uten
barnehage: fordeling pa ulike grupper.

Ulike inndelinger av elevene fra Bade 1. klasse og 2. klasse og senere
spraklige minoriteter barnehage uten barnehage
Antall % av Antall % av
gruppen gruppen
NBestn =70 46 65,7 9 12,9
Kompetansegrupper NMmLik n =44 31 70,5 5 11,4
MmBest n = 56 24 42,9 16 28,6
OrdHey n =76 56 73,7 [§ 7,9
Prestasjonsgrupper, - "5 v g 24 54.4 6 13.6
variant ordutvalget
OrdLav n =50 21 42,0 18 36,0
MetHoy n = 64 45 70,3 7 10,9
Prestasjonsgrupper, —
variant metaforutvalget MetMel n =52 32 61,5 8 15.4
MetLav n = 54 24 44,4 15 27,8
Totalt 101 30
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Gjennomsnittsresultatene for elever som begynte pa norsk skole i 1.klasse og for dem som

begynte senere, vises i tabell 6.14. Resultatene for elever som startet i 1. klasse med

barnehage og for elever som startet i 2. klasse eller senere uten barnehage er ogsa spesifisert.

Tabell 6.14: Resultater pa ordutvalget og metaforutvalget: minoritetselever inndelt i grupper
etter skolestart og barnehagedeltagelse.

Testtype antall Gruppe antall | gj.sn | st. | gj.sn | min. | maks | median
oppg. elever |skare |avvik| % |skare|skare
rett
Ordutvalget 31 |NSkl 136| 27,5| 3,1| 88,7 16 31 29,0
Ordutvalget 31 |NSklIBarn 101 27,7 3,0| 894 19 31 29,0
Ordutvalget 31 | NSk2pl 34| 22,6 59| 72,9 9 31 22,5
Ordutvalget 31 |NSk2plikBarn 300 22,5 6,2 72,7 9 31 22,5
Metaforutvalget| 50 |NSkl 136| 34,6 9,3 69,2 6 50 37,0
Metaforutvalget| 50 |NSklBarn 101| 354 9,01 70,9 6 50 37,0
Metaforutvalget| 50 |NSk2pl 34| 28,9| 10,9| 57,8 11 47 29,5
Metaforutvalget| 50 |NSk2plikBarn 30| 28,5 11,1 57,1 11 47 29,5

De elevene som begynte pa norsk skole i 1. klasse, skarer signifikant bedre bade pa

ordutvalget og metaforutvalget "*° enn de elevene som startet i norsk skole i 2.klasse eller

senere. Skaren endrer seg lite nar vi begrenser sammenlikningen til de som startet i 1. klasse

etter barnehage i Norge med de som startet senere uten barnehage i Norge. Tabell 6.15 viser

hvordan elevene som startet pa norsk skole i 1.klasse og etter 1.klasse fordeler seg pa de tre

kompetansegruppene og hvilke gjennomsnittsskarer de har.

130 En T-test for sammenlikning av to utvalg viser at de skarer signifikant bedre bade pa ordutvalget (p<0.0005)
og pa metaforutvalget (p<0.003).
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Tabell 6.15: Resultater pa ordutvalget og metaforutvalget: ulike kompetansegrupper inndelt i
grupper etter skolestart.

Elevgrupper Start i 1. klasse Start i 2. klasse eller Total
senere
Antall Ol'c(;iJ.Skall;E’:[et Antall Orgj'Ska;:et ’;‘;l %
NBest 61 28,5 | 372 9 279 | 373 70 | 100
NMmLik 39 27,1 32,7 5 24,4 28,8 44 100
MmBest 36 26,4 32,0 20 19,8 25,2 56 100
Totalt LinMin 136 27,5 34,6 34 22,6 28,9 170 | 100

Av de 34 elevene som begynte i norsk skole i 2. klasse eller senere, ser vi at 20 av elevene
(58,8 % av NSk2-gruppen) plasserer seg i MmBest-gruppen, og de utgjor 35,7 % av denne
elevgruppen. Disse elevene har de laveste skarene bade pa ordutvalget (gjennomsnittsskaren
er 19,8 det vil si 63,9 % rett) og pa metaforutvalget (gjennomsnittsskaren er 25,2 det vil si
50,4 % rett). Forskjellen i skare mellom de som startet i norsk skole i 1. klasse, og de som
startet senere, er signifikante bade for ordutvalget og for metaforutvalget bare for MmBest-

gruppen.

Det er bare ni av elevene (12,9 %) som startet i norsk skole i 2. klasse eller senere som
plasserer seg i NBest-gruppen og bare 5 som plasserer seg i NMmLik-gruppen. Disse elevene
har en gjennomsnittsskare som ikke er signifikant forskjellig fra de andre elevene i disse

gruppene som startet pa norsk skole i 1.klasse.

Kommentar — start i norsk skole

De elevene som startet i norsk skole i 1. klasse, skérer i gjennomsnitt heyere enn dem som
startet senere. Dette er ikke overraskende, siden de da nedvendigvis har vert i Norge lengre
og sannsynligvis vert mer eksponert for norsk sprak. Dessverre har vi ikke opplysninger om
nar elevene kom til Norge eller om hvilke elever som er fedt her, men tre fjerdedeler av dem
har gétt i barnehage 1 Norge. Selv om vi ikke vet hvor lenge de har gétt i barnehagen, kan vi i
hvert fall trekke den konklusjonen at disse elevene ikke kom direkte fra hjemlandet da de
startet pa skolen. Denne gruppen har en noe heyere gjennomsnittskare bade pa ordutvalget og

metaforutvalget.
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Det viser seg at mer enn halvparten av elevene som startet i 2. klasse eller senere,
herer til MmBest-gruppen, og at det bare er i denne gruppen at skarene er signifikant lavere
enn for dem som startet i 1. klasse. Det betyr det er i denne gruppen det finnes nok elever som

skarer lavt.

De elevene som begynte pa skolen etter 1.klasse, ma enten ha kommet til Norge for
forste gang da, eller de ma ha veert borte fra Norge i tiden fra de var sju fram til skolestart i

Norge, ellers hadde de begynt pa norsk skole for.

6.3.8 De ulike gruppenes gjennomsnittsskare

Nar vi ser pa de samlede resultatene (tabell 6.1) mellom elevene med norsk som morsmal
(Nor) og elevene fra spraklige minoriteter (LinMin), skarer de forstnevnte elevene hayest pa
begge oppgavetypene. Deler vi LinMin-elevene inn i de tre kompetansegruppene, ser vi at
denne forskjellen folger den generelle rekkefolgen, det vil si forskjellen fra Nor-gruppen til

NBest-gruppen er minst, den er storre til NMmLik-gruppen og sterst til MmBest-gruppen.

Nar det gjelder ordutvalget, det vil si de 31 ordene som ogsa de metaforiske

131 Man kan derfor anta

testoppgavene bestar av, er disse ordene kjent for de norske elevene
at hvis disse elevene ikke forstar oppgavene i metaforutvalget, skyldes det enten selve det
metaforiske begrepet, altsa betydningen i médldomenet (og ikke betydningen i kildedomenet),

eller at selve oppgaven er forvirrende '*.

Elevenes resultater pa ordutvalget og metaforutvalget korrelerer. Det betyr at de
elevene som forstar mange av de ordene som inngar i ordutvalget, ogsa forstar mange av de
ordene og uttrykkene som inngar i metaforutvalget. En annen mate & uttrykke dette pa er at de
av elevene fra spraklige minoriteter som forstar flest ord generelt, ogsa forstar flest

metaforiske ord og uttrykk.

3117.2.1 ser jeg naermere pi de oppgavene hvor de norske elevene har flest feil.
132 Resultatene pa oppgavene i ordutvalget og i de korresponderende oppgavene i metaforutvalget blir vurdert i
kap. 7.3
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Elevene som vurderer norsk som deres beste sprak

Nar vi ser neermere pé de tre kompetansegruppene, finner vi at i NBest-gruppen, som bestar
av 70 elever, plasserer nesten % av elevene seg (62,9 %) i hoyeste prestasjonsgruppe med
hensyn til skare pa ordutvalget, altsa i den gruppen som sannsynligvis har sterst ordforrdd. En
noe mindre andel, men over halvparten av elevene (52,9 %) er ogsé blant den beste
tredjedelen med hensyn til skare p&d metaforutvalget. Men 7 elever (10 %) plasserer seg i den
svakeste gruppen med hensyn til skare pa ordutvalget og 13 elever (18,6 %) plasserer seg i
den svakeste gruppen med hensyn til skare p&d metaforutvalget. I NBest-gruppen nevner alle
med unntak av 3 elever at de bruker norsk i tillegg til morsmalet i hjemmemiljoet. Langt de
fleste elevene i denne gruppen startet pa norsk skole i 1. klasse, og de fleste hadde gatt i

barnehagen (46 av 61).

Elevene som vurderer morsmalet og norsk likt

NMmLik-gruppen bestar av 44 elever og fordeler seg jevnere enn de to andre
kompetansegruppene pa begge prestasjonsgruppene, spesielt pd variant ordskére. I
prestasjonsgruppe variant ordskare, finner vi fordelingen 16-15-13 fra Hoy-gruppen og
nedover, altsd en jevn fordeling. I prestasjonsgruppen variant metaforskare, finner vi
fordelingen 9-22-13, altsa en sterre opphopning pa mellomskaren. De plasserer seg i en
midtstilling i forhold til de to andre kompetansegruppene nar det gjelder hvor stor prosent
som nevner norsk blant sprakene i hjemmemiljoet og de har bade den hoyeste andel skolestart
i 1.klasse og heyest barnchagedeltagelse (31 av de 39 elvene som begynte i norsk skole i 1.

klasse, hadde gatt i barnehagen).

Elevene som vurderer morsmadlet som deres beste sprik

Av de 56 elevene i MmBest-gruppen plasserer over halvparten seg i den laveste
prestasjonsgruppen bade nar det gjelder skare pa ordutvalget (53,6 %) og skére pa
metaforutvalget (50 %). Men over fjerdedelen av elevene (28,6 %) plasserer seg i
toppgruppene nar det gjelder skare pa ordutvalget og nesten en tredjedel (32,1 %) plasserer
seg i Hoy-gruppen pa metaforutvalget. Nar det gjelder spréket i hjemmemiljoet, bruker alle
elevene morsmalet hjemme, og de fleste (87,1) bruker ogsa norsk. I MmBest-gruppen finner

vi en hgyere andel som ikke nevner norsk blant de sprakene de snakker hjemme enn i de
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andre gruppene (25 % i denne gruppen, mot 11, 4 % i NMmLik og 4,3 % i NBest). Over en
tredjedel i denne gruppen startet skole i Norge etter 1. klasse. Av dem som startet i 1. klasse,

hadde en tredjedel gétt i barnehage (12 av de 36 elevene som startet skolen i Norge i

1.klasse).

6.3.9 Elever fra spriklige minoriteter — med heye og lave skarer

Nar det gjelder oppgavene med metaforisk betydning, er det bare 24 elever fra spréklige
minoriteter (ca 14 %) som nér opp til de norske elevenes gjennomsnittskare, det vil si de har
en skare pa 44 eller flere oppgaver rett besvart'*. Av disse mener

e 19 at de kan norsk best

e 2 at de kan begge spriakene like godt

e 3 at de kan morsmaélet best

21 av disse elevene startet norsk skole i 1. klasse, 1 startet i 3. klasse og 11 5. klasse. 17 har
gétt 1 barnehage, 7 har ikke gatt i barnehage. 22 nevner norsk blant sprakene som brukes

hjemme, 2 nevner det ikke. Nar det gjelder sprakbruken hjemme, oppgir
e 8 atde selv bruker morsmalet mest hjemme,
e 8 atde selv bruker norsk og morsmaélet like mye hjemme,
e 7 at de selv bruker norsk mest hjemme

e 1 at han/hun bruker at annet sprak mest hjemme'**

Alle elevene oppgir at moren bruker morsmalet mest hjemme. 16 oppgir at faren bruker
morsmalet mest hjemme, 5 oppgir at faren bruker morsmaélet og norsk like mye, 1 oppgir at
faren bruker mest norsk '**. Det er 7 som har sesken som snakker morsmélet mest hjemme, 7
oppgir at sesknene bruker norsk og morsmalet like mye og 10 oppgir at sesknene snakker

mest norsk hjemme.

1% Gjennomsnitten for elevene med norsk som morsmél er pa 44, 2 oppgaver rett besvart.
13 Dette er en elev som oppgir at han har bodd i USA og bruker engelsk.
1351 elev har ikke far boende i hjemmet.
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Tilsvarende opplysninger for de 25 elevene med lavest skare '** er

e 2 kan norsk best
e 6 kan begge sprakene like godt

e 17 kan morsmalet best

14 av disse elevene startet norsk skole 1 1. klasse, 1 startet i 2. klasse, 2 startet 1 3. klasse, 1
startet 1 5. klasse, 4 1 7. klasse, 2 i 8.klasse og 11 9. klasse. 10 har gatt i barnehage, 15 har
ikke gatt i barnehage. 20 elever nevner norsk blant sprakene som brukes hjemme, 5 nevner det

ikke. Nar det gjelder sprakbruken hjemme, oppgir

e O atde selv bruker morsmalet mest hjemme,
e 15 at de selv bruker norsk og morsmalet like mye hjemme,

e | at han/hun bruker norsk mest hjemme

Alle elevene oppgir at moren bruker morsmaélet mest hjemme. 19 oppgir at faren bruker
morsmalet mest hjemme, 4 oppgir at faren bruker morsmélet og norsk like mye, 2 oppgir at
faren bruker mest norsk. Det er 6 som har sesken som snakker morsmélet mest hjemme, 14
har sesken som bruker norsk og morsmalet likt hjemme og 5 oppgir at sesknene snakker mest

norsk hjemme.

Det er 12 elever (ca 7%) som har en skare pa metaforutvalget 14 eller mindre, dette er

under minimumsskaren for elevene med norsk som morsmal.

Kommentar — minoritetselever med hoye og lave skarer

Det er ikke overraskende at de elevene fra spraklige minoriteter som skérer lavest, ikke
nevner norsk nér de far spersmal om hvilket sprak de kan best. Derimot er det litt
urovekkende at noen av dem med lavest skare sier de kan norsk best eller norsk og morsmélet

like bra. Hvis deres selvevaluering stemmer, betyr det at de ogsé er svake i morsmalet. N& kan

136 To elever har samme skire, slik at jeg valgte ut de 25, i stedet for de 24 med lavest skare.

164



Anne Golden Del III - Resultatene: kap 6

det vaere at svaret pa dette sparsmalet ogsa reflekterer hva noen elever ensker, det vil si
hvilken spréakgruppe de ensker & bli assosiert med eller hva som forventes av dem. Dette
diskuteres mer i kapittel 9. Det er heller ikke overraskende at vi finner mange elever som sier
de kan norsk best blant elevene med hayest skare, men det er overraskende at det er noen som
startet etter 1. klasse. Nar det gjelder sprakbruk i hjemmet er elevgruppene med hoy og lav
skare like, en tredjedel nevner morsmalet. Alle elevene i begge gruppene sier at moren
snakker mest morsmalet og de fleste oppgir at faren bruker mest norsk hjemme. I begge
gruppene varierer det hva sesknene snakker mest, men det er noen flere i gruppen med hey
skare som bare oppgir at sesknene snakker mest norsk, enn i gruppen med lav skare der det er
flere som oppgir at sesknene bruker norsk og morsmélet like mye. I gruppen med lav skare er
det flere som startet i norsk skole etter 1. klasse og dermed er det ogsé flere som ikke har gatt

i barnehagen.

6.4 Resultater pa ulike sett med metaforiske uttrykk

Jeg vil sé gé over til & se pa de ulike elevgruppenes resultater pa deler av metaforutvalget,
som er definert ut fra verdier pa ulike variabler. Disse inndelingene av metaforutvalget danner
ulike sett. De enkelte testuttrykkenes tilordning pé variablene er gjennomgétt i kapittel 5. I

tabell 6.16 presenteres hypotesene om settenes relative vanskelighetsgrad.

I sammenlikningene inngar ikke alle mulige sett som er kommet fram gjennom
tilordingene til nivdene, men forst og fremst gjores sammenlikning mellom variablenes
ytterpunkter. Dette er fordi det er glidende overganger mellom de ulike kategoriene i de fleste
settene, og kategorienes grenser stor sett er uklare (se kap.5.1.1). Ved bare & sammenlikne
settene som fremkommer av nivdene pé variablenes ytterpunkt, blir selve grensene som settes,

mindre avgjerende.
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Variabel involvert | Sett Sett Hypotese®

Omfang Metaforiske uttrykk | Metaforiske ord MetUtt>MetOrd
Ordklasse Verb Subst KlassVerb>KlassSubst
Struktur Komplisert syntaks | Noytral syntaks StrukKomp>StrukNey
Metaforfrekvens Ekstra Hoy, Hoy,

MetUtt Middels Lav, Ekstra Lav LL>L>M>H>HH
Metaforfrekvens Ekstra Hoy, Hoy,

MetOrd Middels Lav, Ekstra Lav LL>L>M>H>HH
Inventarfrekvens Ekstra Hoy, Hoy, a) LL>L>M>H>HH
MetOrd"”’ Middels Lav, Ekstra Lav b) HH>H
Inventarhyppighet

MetUtt Hoy, Middels Lav, Ekstra Lav LL>L>M>H

Tema Voksent tema Ungdommelig tema | TemVok>TemUng
Nerhet Ubestemt aktor Bestemt aktor NeaerUbest>NeaerBest
Bildestyrke Tydelig bilde Utydelig bilde BildNei>BildJa

* > stér for vanskeligere enn

6.4.1 Settene med metaforiske ord og metaforiske uttrykk.

[ tabell 6.17 vises resultatene som de ulike elevgruppene far pa settet med de metaforiske

ordene (MetOrd) og settet med de metaforiske uttrykkene (MetUtt), det vil si sett som er

framkommet gjennom ulike verdier pd omfangsvariabelen.

Tabell 6.17: Resultat pd Metaforordsettet og Metaforuttrykkssettet: ulike elevgrupper.

Resultater

Elevgrupper MetOrd (n=27) MetUtt (n=23)

Rett svar % st. a Rett svar % st.a
Nor n=230 91,7 8,9 84,5 13,1
LinMin n =170 73,0 19,4 59,6 21,5
NBestn =70 80,6 15,2 67,5 17,7
NMmLik n =44 69,9 17.8 58,1 17,7
MmBest n = 56 66,0 22,2 50,9 25,1

137 Merk at jeg har en alternativ hypotese om uttrykk som inneholder ord med ekstra hoy frekvens (dvs. HH), se

kapittel 5.2.4.
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Disse resultatene er illustrert i diagram 6.1

Diagram 6.1 Resultater pa settene med metaforiske ord og metaforiske uttrykk

B MetOrd n=27 O MetUtt n=23

100

Gjennomshnittsskare i %

Nor n=230 LinMin n=170 NBest n=70 NMmLik n=44 MmBest n=56
Elevgrupper

Forskjell mellom elevgrupper

Vi ser at de norske elevene i gjennomsnitt skarer mye heyere enn elevene fra spraklige
minoriteter pa begge settene, spesielt stor forskjell er det pa settet med metaforiske uttrykk.
Standardavviket er mye storre for alle de tre gruppene med minoritetsspréklige elever, enn for
de norske elevene, spesielt gjelder det for MetOrd-settet. Det vil altsa si at elevene med norsk
som morsmal er mer homogene enn elevene fra spraklige minoriteter ved at det er mindre
variasjon i skdren deres, og spesielt pd MetOrd-settet har Nor-elevene liten variasjon. Gruppe
MmBest har et spesielt hoyt standardavvik i forbindelse med resultatene pa MetUtt-settet,
altsa er gruppen relativt heterogen (se tabell 6.17)

Forskjellen pa gjennomsnittsskaren mellom elevene med norsk som morsmal og
elevene fra spréklige minoriteter er pa 18,7 prosentpoeng pa settet med metaforiske ord og pa

24.9 prosentpoeng pa settet med metaforiske uttrykk.
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For begge settene folger rekkefolgen pa undergruppenes skédre den generelle

rekkefolgen, det vil si gruppenes rekkefolge er NBest, NMmLik, MmBest, se tabell 6.18.

Forskjellen mellom gruppene er storst for de metaforiske uttrykkene.

Tabell 6.18: Resultat pa Metaforordsettet og Metaforuttrykkssettet: forskjell mellom

elevgrupper ',
Elevgruppe | Elevgruppe | Forskjell i pp” for MetOrd Forskjell i pp for MetUtt
I 11 (elevgruppe I minus (elevgruppe I minus
elevgruppe II) elevgruppe II)

Nor LinMin 18,7 249

Nor NBest 11,1 17,0

NBest NMmLik 10,7 9.4

NMmLik MmBest 3,9 7,2

*pp = prosentpoeng

Hypotesetesting.

Vi ser at alle elevgruppene, altsa bade hovedgruppene (Nor og LinMin) og de tre

undergruppene med elever fra spraklige minoriteter, gjor det i gjennomsnitt bedre pa settet

med metaforiske ord enn pa settet med metaforiske uttrykk. Med andre ord ser det ut til at

oppgavene med metaforiske ord i gjennomsnitt er lettere for alle gruppene.

For & undersegke holdbarheten av dette resultatet har jeg kjort ut en statistisk test for &

teste om det er grunnlag for & forkaste nullhypotesen, som sier at forskjell mellom gruppene

bare er tilfeldige. For & kunne bekrefte min hypotese ma jeg altsa avkrefte nullhypotesen.

Forseket er en parplan (par av skérer pa metaforiske ord og metaforiske uttrykk for hvert

individ) og forskjellen mellom parene vises i en tegntest som regner ut om det er signifikant
mer enn 50 % av elevene i en gruppe som skérer best pa oppgavene i MetOrd-settet i forhold

til MetUtt-settet.

3% Denne tabellen skal leses slik: Gruppen NBest skérer hoyest av de tre undergruppene og avstanden til Nor er
pé 11,1pp for MetOrd og 17pp for MetUtt. Avstanden mellom NMmLik og NBest er pa 10,7pp for MetOrd
og pa 9,4 pp for MetUtt. Mellom MmBest og NMmLik er avstanden pa 3,9 pp for MetOrd og 7,2 pp for
MetUtt.
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Tabell 6.19: Parplantest, ulike elevgrupper: enkeltordsettet og flerordsettet.

MetOrd n =27 MetUtt n = 23
Elevgruppe L Elever som skarer L Elever som skirer
gj.skare heyest pa MetOrd gjskare heyest pa MetUtt
%o antall % %o antall %
Nor n=230 91,7 184 80,0 84,5 46 20,0
LinMin n=170 73,0 153 90,0 59,6 17 10,0
NBest n =70 80,6 63 90,0 67,5 7 10,0
NMmLik n= 44 69,9 39 88,6 58,1 5 11,4
MmBest n=56 66,0 51 91,1 50,9 5 8,9

Vi ser at i samtlige elevgrupper skarer langt over halvparten av elevene bedre pa oppgavene
med de metaforiske ordene enn pa oppgavene med de metaforiske uttrykkene. Den minste
differensen (selv om den ogsé er stor) star de norske elevene for, men de skarer jo i
gjennomsnitt mye hagyere enn de andre undergruppene pa begge settene. For samtlige grupper

i tabellen over er forskjellen signifikant '*.

Konklusjon

Nullhypotesen er avkreftet og min hypotese er bekreftet for forskjellen mellom skérene pa
oppgavene hvor det metaforiske elementet bestar av et enkeltord (eventuelt av et verb med
partikkel, se diskusjonen i 5.2.1) og oppgavene hvor det metaforiske elementet bestar av et
flerordsuttrykk. Dette gjelder bade for hovedgruppene og kompetansegruppene. Storst er

forskjellen for gruppen som mener de kan morsmaélet best, MmBest-gruppen.

6.4.2 Settene med metaforiske verb, substantiv og adjektiv/adverb

Settet med metaforiske ord (MetOrd) er videre delt inn i ulike ordklasser. I tabell 6.20 vises
resultatene som de ulike elevgruppene far pa settene med de metaforiske substantivene,
verbene og adjektivene/adverbene. Her ma man huske pa at settene er sveert ujevne, med 19

verb mot 5 adjektiv/adverb og 3 substantiv.

139 p<0,0005 for samtlige grupper nér jeg bruker en T-test for sammenlikning av to utvalg,
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Tabell 6.20: Resultat pa KlassSubst, KlassVerb og KlassAd: ulike elevgrupper.

Resultater i %

Eleverupper verh (n=19) adjektiv verb uten verb med
grupp subst (n=3) /adverb (n=5)|partikkel (n=9) partikkel (n=10
Rett Rett Rett Rett Rett
st.a st.a st.a st.a st.a
svar svar svar svar svar
Nor n=230 88,3 | 20,5| 932 84| 87,7 143| 953 84| 914 11,0
LinMin n=170 58,8 | 30,1 | 74,8| 204 | 748 21,2 763 | 233 | 73,5 21,5
NBest n=70 72,4 289 | 823| 16,1 | 79,1 16,8 | 84,8| 174| 80,0 19,2
NMmLik n=44 46,2 | 339 72,0| 18,7| 764 | 184 | 753 | 20,7| 69,1 20,1
MmBest n= 56 51,81 348 | 67,7| 23,5| 682 264]| 66,5| 27.7| 68,7 234

Forskjell mellom elevgrupper

Vi ser at Nor-elevene skarer mye heyere enn LinMin-elevene pa alle settene, spesielt stor
forskjell er det pa settet med substantiv hvor avstanden er pa 29,5 pp. Nar det gjelder verbene,
er avstanden mellom disse gruppene pa 18,4 pp og det er liten forskjell mellom verbene med
partikkel (17,9 pp) og verbene uten (19 pp). Na ma vi veere oppmerksomme pa at det kun er
tre oppgaver med metaforiske substantiv, mens det er 19 oppgaver med metaforiske verb.
Variasjonsbredden pa substantivoppgavene er imidlertid mindre enn pa verboppgavene (9,6

mot 34,8 for Nor og 29,4 mot 55,9 for LinMin)

Standardavviket er mye storre for alle de tre gruppene med minoritetsspraklige
elevere, enn for de norske elevene, spesielt gjelder det for substantivene hvor det ligger pa
rundt 30 %. Men ogsa for de norske elevene er standardavviket pa oppgavene med

metaforiske ord heyt, det vil si at elevenes skare varierer mye pa dette settet.

Bade pa verbsettet og adjektiv/adverb-settet folger rekkefolgen pa undergruppenes
skarer den generelle rekkefolgen, mens pa substantivsettet har MmBest hoyere resultater enn

NMmLIk, se tabell 6.21.
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Tabell 6.21: Sett fra ulike ordklasser: forskjell mellom elevgrupper.

AT A Forskjell i pp for
Elevgruppe | Elevgruppe i e A verbsettene
I 11 substantiv- verb- adjektiv/ uten med
settet settet adverbsettet partikkel | partikkel

Nor LinMin 29,5 18,4 12,9 19,0 17,9
Nor NBest 16,0 10,9 8,6 10,5 11,4
NBest NMmLik 26,1 10,3 2,7 9,5 10,9

NMmLik MmBest -5,6 43 8,2 8,8 0,4

Hypotesetesting.

Vi ser at alle elevgruppene, altsa bade hovedgruppene (Nor og LinMin) og de tre
undergruppene med elever fra spraklige minoriteter, gjor det i gjennomsnitt bedre pa settet
med metaforiske verb enn pé settet med metaforiske substantiv. Med andre ord ser det ut til at
oppgavene med metaforiske verb i gjennomsnitt er lettere for alle gruppene, slik at hypotesen

ikke slo til.

Vi ser ogsa at oppgavene hvor det metaforiske elementet bestar av et verb med
partikkel har lavere gjennomsnittskére enn oppgavene hvor det metaforiske elementet bestar

av et verb uten partikkel for alle gruppene, med unntak av MmBest.

Jeg har testet begge disse resultatene gjennom parplantester (se 6.3.1) og resultatene

vises i tabell 6.22 og tabell 6.23.

Tabell 6.22: Parplantest, ulike elevgrupper: oppgaver med metaforiske substantiv og
metaforiske verb.

Metaforiske verb n=19 Metaforiske substantiv n=3
Elevgruppe % gj. Elever som skarer % gj. Elever som skarer
skare hoyest pa KlassVerb skare heyest pa KlassSub
antall % antall %
Nor n=230 88,3 141 61,3 93,2 89 38,7
LinMin n=170 58,8 115 67,6 74,8 55 32,4
NBest n =70 72,3 41 58,6 82,3 29 41,4
NMmLik n= 44 46,2 37 84,1 72,0 7 15,9
MmBest n=56 51,8 37 66,1 67,7 19 33,9
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Vi sé at hypotesen om at oppgavene med metaforiske verb er vanskeligere enn oppgavene
med metaforiske substantiv ikke stemte etter resultatet for gjennomsnittskaren, snarere tvert i

mot, 1 hvert fall ikke representert gjennom de tre substantivene som er med i testen.

Parplantesten viser at i samtlige grupper skérer er det flere elever som skérer hoyere pa
oppgavene med de metaforiske verbene enn pa oppgavene med de metaforiske substantivene.

Forskjellen er signifikant positiv'*’ for alle gruppene, med unntak av NBest.

Tabell 6.23: Parplantest, ulike elevgrupper: oppgaver med metaforiske verb med partikkel og
metaforiske verb uten partikkel.

Metaforiske verb u /part Metaforiske verb m/ part

Elevgruppe n=9 n=10

% gj. Elever som skarer % gj. | Elever som skirer hoye|

skare heyest pa KlassVerbU | skare pa KlassVerbM

antall % antall %

Nor n=230 95,3 93 40,4 91,4 137 59,6
LinMin n=170 76,3 89 52,4 73,5 81 47,6
NBestn =70 84,8 35 50,0 80,0 35 50,0
NMmLik n= 44 75,3 26 59,1 69,1 18 40,9
MmBest n=56 66,5 28 50,0 68,7 28 50,0

Nar det gjelder verboppgavene med og uten partikkel ser vi at hypotesen ikke holder for
elevene med norsk som morsmal. Det er bare LinMin-gruppen generelt og NMmLik hvor
flere elever skarer hoyere pa oppgavene med partikkel enn pa oppgavene uten partikkel, men

forskjellene er ikke signifikante.

Konklusjon

Det viser seg altsa at oppgavene med de tre substantivene faller vanskeligere for alle

gruppene, og at forskjellen er signifikant for alle gruppene med unntak av NBest.

Selv om alle gruppene med unntak av MmBest skarer hoyere pé oppgavene hvor det
metaforiske verbet ikke har partikkel enn pa oppgavene hvor det metaforiske verbet har

partikkel, holder ikke denne forskjellen nar vi bruker parplantesten.

140 Med T-test for sammenlikning av to utvalg er p<0,001 for Nor, p<0,0005 for NMmLik, p<0,022 for MmBest.
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6.4.3 Settene med komplisert og neytral syntaks

I tabell 6.24 vises resultatene som elevgruppene far pé settene med komplisert og neytral

syntaks.

Tabell 6.24: Resultat pa sett med komplisert og neytral syntaks: ulike elevgrupper.

Resultat

Elevgrupper Strul'(Nﬂy n=35 StrukKomp n=15

Rett svar i % st. a Rett svar i % st.a
Nor n=230 88,5 10,6 88,1 11,8
LinMin n=170 67,0 20,3 66,5 20,8
NBest n=70 75,2 16,0 73,1 17,5
NMmLik n=44 64,6 18,0 64,2 17,9
MmBest n=56 58,7 23,2 59,9 242

Vi ser igjen den samme rekkefolgen mellom gruppene, de norske elevene skérer hoyest og de
tre undergruppene har samme rekkefolge. Men vi ser at forskjellen pé de to settene som er
kommet fram gjennom en analyse av syntaksen, er sveert liten for de to hovedgruppene. Nar
vi deler LinMin-gruppen opp i de tre kompetansegruppene, er det egentlig bare i NBest-
gruppen at det er en svak forskjell. Men siden et flerordsuttrykk i en frase har mye storre
potensial for & komplisere syntaksen enn et enkelt ord, er det rimelig & se pa de to settene
metaforord og metaforuttrykk hver for seg, slik at vi far fire sett, metaforord med neytral
syntaks, metaforord med komplisert syntaks, metaforuttrykk med neytral syntaks og
metaforuttrykk med komplisert syntaks. Resultatene for de ulike elevgruppene vises i tabell
6.25.

Tabell 6.25: Resultat pé sett med metaforiske ord og metaforiske uttrykk sammenholdt med
sett med komplisert og neytral syntaks: ulike elevgrupper.

Resultat neytral og komplisert syntaks i %

Elevgrupper MetOrd (n=27) MetUtt (n=23)

Noy n=21 sta | Kompn=6 | st.a | Neyn=14 st.a | Komp n=9 st.a
Nor n=230 90,4 | 10,1 96,2 | 10,2 85,8 | 13,7 82,6 15,6
LinMin n=170 71,4 | 203 78,6 | 22,8 60,4 | 223 58,4 23,7
NBest n=70 79,5 | 152 84,5 | 20,9 68,8 | 19,7 65,6 18,9
NMmLik n=44 68,4 | 19,3 754 | 21,1 58,9 | 182 56,8 21,2

MmBest n=56 63,8 233 73,8 | 25,0 51,1 24,6 50,6 | 283
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Forskjell mellom elevgrupper

Rekkefolgen mellom gruppene er den samme nar vi i tillegg til & sammenlikne metaforiske
ord og uttrykk ogsa inkluderer syntaktisk kompleksitet. De norske elevene skérer hoyest, og
forskjellene til elevene fra spraklige minoriteter er hoyest for begge undersettene med
metaforiske uttrykk. Gjennomsnittsskaren er i underkant av 20 pp heyere pd metaforordsettet
(17,6 pp ved komplisert syntaks og 19,0 pp ved neytral syntaks) og rundt 25 pp heyere pa
metaforuttrykkssettet (24,2 pp ved komplisert syntaksen og 25,4 pp ved neytral syntaks).

Men det som er interessant, er at det bare er for settet med metaforuttrykk at
forskjellen er som forventet, det vil si at oppgavene med den kompliserte syntaksen er
vanskeligere enn oppgavene med den neytrale, se tabell 6.18. For metaforordsettet far
oppgavene med komplisert syntaks heyere gjennomsnittskare enn oppgavene med neytral

syntaks.
Rekkefolgen pa undergruppenes skérer er imidlertid lik for alle fire settene og lik den
generelle rekkefolgen, se tabell 6.26.

Tabell 6.26: Sett med neytral og komplisert syntaks pa Metaforordsettet og
Metaforuttrykkssettet: forskjell mellom elevgrupper'*.

Forskjell i pp MetOrd Forskjell i pp MetUtt
lograppe1 | Elegrappen | CEramme s | (eyirppe o

Noy Komp Noy Komp
Nor LinMin 19,0 17,6 25,4 24,2
Nor NBest 10,9 11,7 17,0 17,0
NBest NMmLik 11,1 9,1 9,9 8,8
NMmLik MmBest 4,6 1,6 7,8 6,2

Det storste spranget i gjennomsnittsskare finner vi her mellom elevene med norsk som
morsmal og NBest-gruppen nar det gjelder oppgavene med metaforiske uttrykk. Forskjellen
er upavirket av syntaksens kompleksitet i oppgavene med disse uttrykkene. Mellom de ulike

undergruppene av LinMin ser det ut til at forskjellen blir mindre ved komplisert syntaks. I

141 esemate, se fotnote 8.

174



Anne Golden Del III - Resultatene: kap 6

settet med metaforiske ord med komplisert syntaks er det svert liten forskjell mellom
NMmLik og MmBest. Altsa den nest svakeste gruppen (NMmLik) skarer nesten like svakt

som den svakeste gruppen (MmBest).

Hypotesetesting

Nar det gjelder hypotesen om at komplisert syntaks gjer oppgavene vanskeligere, stemmer
ikke dette for enkeltordsettet, snarere tvert i mot, skarene for oppgavene med komplisert

syntaks er hoyere enn dem med noytral syntaks for alle gruppene. Gjennomsnittsskérene er
derimot litt hayere pa oppgavene med neytral syntaks enn dem med komplisert syntaks pa

oppgavene i flerordssettet. Dette gjelder ogsé for alle undergruppene med elever.
For & teste om forskjellen mellom uttrykkene med komplisert og enkel syntaks for
flerordssettet er holdbar, har jeg brukt parplantesten.

Tabell 6.27: Parplantest, ulike elevgrupper: oppgaver med komplisert syntaks og noytral
syntaks pa Metaforuttrykkssettet.

Noytral syntaks (MetUttNgy) Komplisert syntaks (MetUttKomp)

Elevgrupper gj. skare % Elever som skirer gj.skare % Elever som skirer
n=14 heyest pa No n=9 heyest pa Komp

antall % antall %

Nor n=230 85,8 124 53,9 82,6 106 46,1
LinMin n=170 60,4 94 55,3 58,4 76 44,7
NBestn =70 68,8 41 58,6 65,6 29 41,4
NMmLik n= 44 58,9 26 59,1 56,8 18 40,9
MmBest n=56 51,1 27 48,2 50,6 29 51,8

For MmBest-gruppen ser vi at det er flere som har heyere skére pa oppgavene med komplisert
syntaks enn pa oppgavene med enkel syntaks. For de andre gruppene er det riktignok flere
som har heyere skédre p& oppgavene med neytral syntaks, men forskjellen er ikke signifikant

for noen av dem.

Konklusjon

Hypotesen om at komplisert syntaks gjor oppgavene vanskeligere, stemmer verken for

enkeltordsettet eller for flerordssettet. Bade Nor-gruppen og LinMin-gruppen skérer hgyere pa
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oppgavene med enkel syntaks pa flerordssettet, men forskjellen er ikke signifikant. For
enkeltordsettet er det en skjevfordeling mellom antall oppgaver med komplisert syntaks og
antall oppgaver med neytral syntaks. Settet med komplisert syntaks bestar av bare 6 oppgaver,
mens settet med enkelt syntaks bestir av 21 oppgaver. Denne skjevheten kommer jeg tilbake

til16.4.9.

Ser vi nermere pa skarene for begge settene med enkeltord i tabell 6.19, ser vi at de er
hoye for alle elevgruppene, langt hoyere enn gjennomsnittsskéren totalt for alle de 50
uttrykkene (presentert i tabell 6.1), altsé er disse uttrykkene relativt lette uansett om syntaksen

er komplisert eller ikke.

6.4.4 Settene med hyppig og mindre hyppige ord og uttrykk generelt

Alle de metaforiske ordene og de fleste metaforiske uttrykkene har ved siden av en frekvens i
norsk'** for den metaforiske bruken ogsé en totalfrekvens for bruken av ordet og uttrykket
generelt. For uttrykkene vil ogsé de enkelte ordene i uttrykket, altsé inventaret i uttrykket, ha
en egen frekvens. Det er folgelig mest naturlig & se pa de metaforiske ordene (MetOrd) og
uttrykkene (MetUtt) hver for seg. Frekvensvariablene har i utgangspunktet fem niva og bade
MetOrd og MetUtt vil derfor teoretisk kunne inngé i 5 x 2 nye sett med utgangspunkt i
frekvens, men alle nivdene brukes ikke i sammenlikningen (se kapittel 5.9). Dessuten
undersekes ikke uttrykkenes generelle frekvens for seg. I tabell 6.28 vises resultatene som de
ulike elevgruppene far pa de settene som de metaforiske ordene inngar i, og i tabell 6.29 pa de

settene som de metaforiske uttrykkene inngar i.

12 »Erekvens i norsk™ er selvfolgelig en veldig upresis formulering, frekvensen vil selvfolgelig variere avhengig
av en rekke faktorer.
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Tabell 6.28: Resultat pa sett med hoy og lav frekvens pd oppgaver med metaforiske ord: ulike
elevgrupper.

Resultat i % de metaforiske ordene (n=27)

Elev- Frekvens metaforisk betydning Frekvens totalt
grupper HH H M L&LL HH H M L
n=7 |st.a| n= sta| n=5 [sta | n=6 |sta | n=7 | st.a| n=10|st.a| n=5 | st.a | n=5 | sta
Nor n=230 843 | 150 927 [109] 974 | 7.7 | 93,8 | 112 | 843 [150] 932 |10,5| 977 | 63 | 92,7 | 133

LinMin n=170 652 (23,0 74,8 (20,7 838 [234| 70,6 252 652 [23,0 75,1 |21,3| 86,6 |21.4| 664 | 28,5

NBest n=70 71,8 (20,6 | 81,6 (17,4 91,4 [14,7| 80,2 | 21,1 | 71,8 [20,6 | 81,7 |18,0] 94,0 | 142 | 77,1 | 24,4

NMmLik n=44 604 (213 71,5 [17,5] 84,5 [24,0| 66,7 244 | 60,4 [21,3 | 723 |18,7| 87,3 | 203 | 61,4 | 26,7

MmBest n=56 60,7 (253 | 688 [243| 73,6 [28,1| 61,6 268 | 60,7 [253 | 689 |242| 76,8 | 258 | 56,8 | 30,5

Tabell 6.29: Resultat pa sett med hoy og lav frekvens pa oppgaver med metaforiske uttrykk:
ulike elevgrupper.

Resultat i % de metaforiske uttrykkene (n=23)

Elev- Frekvens metaforisk betydning ' Frekvens inventar
grupper
HH M&L LL HH H M L&LL
n=4 | sta n=10| st.a n=9| sta | n=11| st.a n=4| st.a n=5| st.a n=3 st.a
Nor n=230 927|144 | 82,4173 | 832 | 152 | 86,0 | 158 | 85,3 | 163 | 75,7 | 22.5 | 92,8 | 166

LinMin n=170 79,41 26,0 | 54,3 26,0 | 56,7 | 22,7 | 59,7 24,6 | 72,8 | 25.8 | 44,9 | 24,4 | 66,1 | 32,7

NBest n=70 86,1 | 193 | 62,5]| 242 | 64,8 18,0 | 68,1 20,9 | 79,6 | 19.2 | 51,4 | 22,7 | 76,2| 76,2

NMmLikn=44 | 81,8 19,7 | 51,8 23,3 | 54,5 | 19,6 | 55,8 | 222 | 76,1 | 23.5 | 45,5 203 | 63,6 | 27,7

MmBest n=56 692|337 | 459|274 | 484|268 | 52,4 | 27.8 | 61,6 30.9 | 36,4 | 27.0 | 55,4 | 35.0

Forskjell mellom elevgrupper

Vi ser igjen at de norske elevene skdrer hoyere enn elevene fra spraklige minoriteter pa
samtlige undersett, og forskjellen er stort sett hoyere pa settene med metaforiske uttrykk der
avstanden mellom elevene med norsk som morsmél og elevene fra spraklige minoriteter

varierer mellom 12,5 pp og 30,8 pp. Nar det gjelder avstanden for de ulike gruppene pa

3 Nivdet M er ikke med, bare 2 oppgaver har fatt dette.
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settene som er dannet av de forskjellige nivdene, er bildet litt mer variert, se tabellene 6.28 og
6.29. Forskjellen er storst mellom Nor og NBest og mellom NBest og NMmLik nar det
gjelder settene definert av nivaene HH, H og L, og minst nar det gjelder settet definert av
nivaet M'*. Mellom NMmLik og MmBest er det liten eller ingen forskjell for de ferstnevnte

settene og sterre forskjell for M-settet.

Standardavviket er mye sterre for alle de tre gruppene med minoritetsspraklige
elevene enn for de norske elevene. MmBest-gruppen har et spesielt hoyt standardavvik pa de

fleste settene.

Rekkefolgen pa undergruppenes skérer er lik for alle settene og lik den generelle
rekkefolgen med unntak av settet med ekstra hoy’ frekvens (HH) pa MetOrd. Der skérer
NMmLik-gruppen og MmBest-gruppen likt. Forskjellen er ogsa liten pd MetOrd mellom
disse gruppene pa settet "hay’.

Pa MetUtt er forskjellen liten pa noen av settene som er dannet med utgangspunkt i
frekvens inventar. Dette gjelder mellom gruppene NBest og NMmLik for settet ’ekstra hoy’

og mellom alle gruppene for settet "hoy’.

Tabell 6.30: Frekvenssett med metaforiske ord: forskjell mellom elevgrupper.

Forskjell i pp for MetOrd
Elevgruppe | Elevgruppe (elevgruppe I minus elevgruppe I1)
I 1 Frekvens metaforisk Frekvens totalt
HH H M L&LL | HH H M L
Nor LinMin 19,1 17,9 | 13,6 232 19,1 18,1 | 11,1 | 26,3
Nor NBest 12,5 11,1 6,0 13,6 12,5 11,5 37| 15,6
NBest NMmLik 11,41 10,1 6,9 13,5 11,4 9,4 6,7 | 15,7
NMmLik MmBest -0,3 2,71 10,9 51| -03 34| 10,5 4,6

14 For enkelthets skyld kalles de ulike settene som er definert ut fra de ulike niviene pa frekvensvariablene,
heretter HH-settet, H-settet, M-settet, L-settet og LL-settet.
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Tabell 6.31: Frekvenssett med metaforiske uttrykk: forskjell mellom elevgrupper.

Forskjell i pp for MetUtt
Elevgruppe | Elevgruppe (elevgruppe I minus elevgruppe II)
I 1T Frekvens metaforisk Frekvens inventar

HH M&L LL HH H M | L&LL
Nor LinMin 13,3 28,1 26,5 263 | 12,5] 30,8 26,7
Nor NBest 6,6 19,9 18,41 179 57| 243 16,6
NBest NMmLik 4,3 10,7 10,3 123 3,5 5,9 12,6
NMmLik MmBest 12,6 5,9 6,1 341 145 9,1 8,2

Hypotesetesting

Den forventede rekkefolgen pé gjennomsnittskarene for de ulike nivéene slo bare delvis til.
For & gjere resultatet mer oversiktlig har jeg valgt a sette det inn i tabell 6.32 og 6.33 hvor jeg
skriver forventet rekkefolge og faktisk rekkefolge samtidlig som jeg tar med
gjennomsnittsskaren for alle oppgavene og gjennomsnittsskarene for MetOrd (i tabell 6.32)
og MetUtt (i tabell 6.33).

Tabell 6.32: Forventet og faktisk rekkefolge pa frekvenssett: oppgaver med metaforiske ord,
ulike elevgrupper.

Resultat i %

MetOrd (n=27)
Elevgrupper | Totalt | Tot | Frekvens metaforisk betydning Frekvens totalt
n=50 | Met HH H M L&LL | HH H M L
Ord n=7 | n=9 n=5 n=6 n= n=10 n=5 n=5
forventet rekkefolge 1 2 3 4 1 2 3 4
Nor n=230 | 88,4 | 91,7| 843 ] 92,7| 974 93,8 84,3 | 932 | 97,7 | 92,7
Jfaktisk rekkefolge 4 3 1 2 4 2 1 3
LinMin n=170 | 66,9 | 73,0 652 | 74,8 | 83,8 70,6 65,2 | 75,1 | 86,6 | 66,4
faktisk rekkefolge 4 2 1 3 4 2 1 3
NBest n=70 | 74,6 | 80,6] 71,8 | 81,6 | 91,4 80,2 71,8 | 81,7 | 94,0 | 77,1
faktisk rekkefolge 4 2 1 3 4 2 1 3
NMmLik n=44 | 64,5 | 69,9] 604 | 71,5| 845| 66,7 60,4 | 72,3 87,3| 614
faktisk rekkefolge 4 2 1 3 4 2 1 3
MmBest n=56 | 59,1 | 66,0] 60,7 | 68,8 | 73,6 61,6 60,7 | 68,9 | 76,8 | 56,8
faktisk rekkefolge 4 2 1 3 3 2 1 4
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Nar det gjelder variabelen metaforfrekvens, ser vi at det er de fem oppgavene fra M-settet
som samtlige grupper skarer best pa, og alle gruppene har oppgavene med HH-settet pa
4.plass. De norske elevene har L/LL-settet pa 2. plass og H-settet pa 3.plass. De tre
kompetansegruppene har motsatt rekkefolge pa disse settene, L/LL-settet er pa 3. plass, og H-
settet er pa 2.plass. Vi ser ogsa at forskjellen pa gjennomsnittsskaren mellom de to settene

oker fra NBest til NMmLik og MmBest.

For variabelen totalfrekvens er bildet omtrent det samme, det vil si rekkefolgen er M,

H, LL og HH. MmBest-gruppen har imidlertid HH-settet pa 3.plass og LL-settet pa 4.plass.
Rekkefolgen er nesten som forventet nar det gjelder resultatene pa variabelen
metaforfrekvens for settene med de metaforiske uttrykkene.

Tabell 6.33: Forventet og faktisk rekkefolge pa frekvenssett: oppgaver med metaforiske
uttrykk, ulike elevgrupper.

Resultat i %
MetUtt-settet (n=23)
Frekvens metaforisk .
Elevgrupper | Totalt I\T/[(;tt betydning Frekvens inventar
n=50 Utt HH M&L LL HH H M L&LL
n=4 n=10 n=9 | n=11 | n=4 n=5 n=3
forventet rekkefolge 1 2 3 1 2 3 4
Nor =230 | 88,4 |84,5 92,7 824 | 832 ] 860 | 853 | 75,7 | 928
faktisk rekkefolge 1 3 2 2 3 4 1
LinMin n=170 | 66,9 |59,6 79,4 54,3 567 597 728 | 449 66,1
faktisk rekkefolge 1 3 2 3 1 4 2
NBest n=70 | 74,6 |67,5 86,1 62,5 | 648 | 68,1 | 796 | 514 | 762
faktisk rekkefolge 1 3 2 3 1 4 2
NMmLik n=44 | 62,5 |58,1 81,8 51,8 | 545 | 558 | 76,1 | 455 | 63,6
faktisk rekkefolge 1 3 2 3 1 4 2
MmBest n=56 | 59,1 | 50,9 69,2 459 | 484 | 524 | 61,6 | 364 | 554
faktisk rekkefolge 1 3 2 3 1 4 2

Settene med ’ekstra lav’ frekvens har i gjennomsnitt noe heyere skare enn settene med ’lav
frekvens’ for samtlige grupper, men forskjellen er ikke stor for noen av dem. Nér det gjelder

inventarfrekvensvariabelen, har de tre gruppene med elever fra de spraklige minoritetene
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samme rekkefolge, nemlig H, L&LL, HH og M, mens elevene med norsk som morsmal har
rekkefolgen L&LL, HH, H, M. Forskjellen mellom HH og H er riktignok liten for den
sistnevnte gruppen. Det som er felles, er at M-settet pa inventarfrekvensvariabelen er

vanskeligst for alle gruppene, spesielt er skaren lav for elevene fra spraklige minoriteter.

Konklusjon

Nér vi deler de 27 MetOrd-oppgavene inn etter hvor ofte disse ordene forekommer med
metaforiske betydning, finner vi at gjennomsnittskéren er hoyest for de ordene som har
frekvensen middels (se 5.2.4 hvilken kombinasjon av frekvens og rang som er inkludert i
dette nivaet) og gjennomsnittsskéaren er lavest for de ordene som har ekstra hoy frekvens.
Dette er overraskende. Riktignok var jeg usikker om ordene med ’ekstra hay’ frekvens
egentlig var enklest, men jeg hadde ikke forventet at de skulle fa lavest gjennomsnittsskére.
Dette gjelder ogsa frekvensen til ordet totalt og det gjelder bade for elever med norsk som
morsmal og elever fra spraklige minoriteter. Det er ett unntak: MmBest-gruppen skarer lavest

pa ordene med lavest frekvens totalt.

Nar vi deler de 23 MetUtt-oppgavene inn etter hvor ofte disse forekommer med
metaforiske betydning, er resultatet noe mindre overraskende. Alle gruppene har hoyest
gjennomsnittsskare pé de fire uttrykkene som har ’ekstra hoy’ frekvens. Men
gjennomsnittskaren for settet med *ekstra lav’-frekvens er noe heyere enn for settet med

middels/lav frekvens (disse er slatt sammen) for alle gruppene.

Nar vi deler inn MetUtt-oppgavene etter frekvensen til de ordene som uttrykkene
bestar av, skiller elevene med norsk som morsmal seg fra de andre gruppene ved at Nor-
elevene skarer hoyest pa de uttrykkene som inneholder ord med lavest frekvens, i motsetning
til de andre gruppene som skérer hoyest pa de uttrykkene som inneholder ord med ’hoy
frekvens’. Denne forskjellen kan vi forklare med at Nor-elevene uansett skarer hoyt pa
betydningen av enkeltordene, det vil si at disse ordene er forstétt uansett hvilken frekvens de
har. Dette gjelder derimot ikke for LinMin-elevene. De finner uttrykkene som bestar av

hoyfrekvente ord lettest og middelsfrekvente ord vanskeligst.

Na er det verdt & merke seg at antall oppgaver pa de ulike nivaene er ujevn, slik at det

er vanskelig & generalisere. Arsaken til at jeg ikke laget storre avstand mellom
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frekvensgrensene, slik at jeg fikk flere oppgaver innenfor hver grense, diskuterte jeg i 5.2.4.

Problemet med de ujevne settene blir droftet neermere i 6.4.9.

6.4.5 Settene med ungdommelig og voksent tema

I tabell 6.34 vises resultatene som de ulike elevgruppene féar pa settet med ungdommelig tema

og settet med voksent tema.

Tabell 6.34: Resultat pa sett med ungdommelig og voksent tema: ulike elevgrupper.

Resultat

Elevgrupper TemUng n=16 TemVok n=16

Rett svar i % st.a Rett svar i % st.a
Nor n=230 95,8 7,4 78,1 16,3
LinMin n=170 81,9 19,7 51,0 22,2
NBest 88,2 15,2 58,2 20,8
NMmLik 81,7 17,2 47,7 17,1
MmBest 74,1 23,6 44,4 25,1

Disse resultatene er illustrert i diagram 6.2.

Diagram: 6.2 Resultat pa settene med ungdommelig og voksent tema

@ ungdommelig tema Ovoksent tema

Gjennomsnittsskare i %

Nor (n=230) LinMin (n=170) NBest (n=70) NMmLik (n=44)  MmBest (n=56)
Elevgrupper
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Forskjell mellom elevgrupper

Vi ser at de norske elevene skarer hoyere enn elevene fra spraklige minoriteter pa begge
settene, spesielt er det stor forskjell pa settet med voksent tema hvor minoritetselevene skarer
lavt. Rekkefalgen pa undergruppenes skarer er lik for begge settene og lik den generelle

rekkefolgen, se tabell 6.35.

Tabell 6.35: Sett med ungdommelig og voksent tema: forskjell mellom elevgrupper

Elevgruppe | Elevgruppe | Forskjell i pp for Ung- Forskjell i pp for Voksent
I I dommelig tema (elevgruppe tema (elevgruppe I minus
I minus elevgruppe II) elevgruppe II)
Nor LinMin 13,9 27,1
Nor NBest 7,6 19,9
NBest NMmLik 6,5 10,5
NMmLik MmBest 7,6 3,3

Pa settet med ungdommelig tema er det en forskjell mellom de norske elevene og
minoritetselevene generelt pa 13,8, dette er en av de minste forskjellene mellom disse
gruppene. Pé settet med voksent tema er forskjellen mellom de samme gruppene pa 27,1, det

er en av de storste forskjellene.

Mellom elevene med norsk som morsmal og den gruppen som mener de kan best
norsk, er forskjellen pa 7,5 pp pd TemUng-settet. Den er altsd ikke sé& stor som pa de tidligere
settene. Men forskjellen mellom disse gruppene er storre enn pa de tidligere settene pa
TemVok-settet. P4 settet med voksent tema er det sveert liten forskjell mellom
minoritetselevene som mener de kan begge sprakene like bra og de som mener de kan
morsmalet best, den er bare pa 3,3 pp. Det vil si at begge disse gruppene har stor avstand til

de norske elevene pé dette settet.

Hypotesetesting

Vi ser at alle gruppene skarer svert hoyt pa oppgavene med ungdommelig tema og langt
bedre pé disse oppgavene enn pa oppgavene med voksent tema. For 4 underseke holdbarheten

pa hypotesen har jeg brukt parplantesten.
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Tabell 6.36: Parplantest, ulike elevgrupper: oppgaver med ungdommelig og voksent tema.

Ungdommelig tema Voksent tema
Elevgrupper gj. skare Elever som skarer gj. skare Elever som skarer
% hoyest pa TemUng % hoyest pa TemVok
antall % antall %
Nor n=230 95,7 199 86,5 78,1 31 13,5
LinMin n=170 81,9 164 96,5 51,0 6 3,5
NBest n =70 88,2 68 97,1 58,2 2 2,9
NMmLik n= 44 81,5 44 100 47,7 0 0
MmBest n=56 74,3 52 92,9 44,4 4 7,1

Konklusjon

Hypotesen om at elevene skérer hoyere pa oppgavene med ungdommelig tema enn oppgavene
med voksent tema, blir bekreftet. I elevgruppen NMmLik har samtlige elever hayere resultat
pa settet med ungdommelig tema og i NBest-gruppen har nesten alle hoyere resultater pa det

samme settet. Forskjellene for alle gruppene er signifikante'*.

6.4.6 Settene med bestemt og ubestemt aktor

I tabell 6.37 vises resultatene som de ulike elevgruppene far pa settet med bestemt aktor og

settet med ubestemt aktor.

Tabell 6.37: Resultat pa sett med bestemt og ubestemt akter: ulike elevgrupper.

Resultat

Elevgrupper Bestemt akter n=20 Ubestemt aktor n=22

Rett svar % st.a. Rett svar % st.a.
Nor n=230 90,3 11,0 87,5 10,5
LinMin n=170 67,7 22,5 68,5 19,4
NBest n=70 75,5 18,8 76,2 14,4
NMmLik n=44 65,3 21,8 66,9 17,3
MmBest n=56 59,9 24,6 60,1 22,7

' (p<0,0005) med en T-test for sammenlikning av to utvalg.
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Forskjell mellom elevgrupper

Vi ser at de norske elevene skarer hoyere enn elevene fra spraklige minoriteter pa begge
settene. Mellom elevene med norsk som morsmal og elevene fra spraklige minoriteter er det
en avstand pa 22,6 pp pa settet med bestemt akter og en avstand pa 19 pp pa settet med

ubestemt aktor.

Rekkefolgen pa undergruppenes skérer er lik for begge settene og folger den generelle
rekkefolgen, se tabell 6.38.

Tabell 6.38: Sett med bestemt og ubestemt akter: forskjell mellom elevgrupper.

Eleveruppe Eleveruppe Forskjell i pp for Bestemt Forskjell i pp for Ubestemt
gI PP gII PP akter (elevgruppe I minus akter (elevgruppe I minus
elevgruppe II) elevgruppe II)
Nor LinMin 22,6 19,0
Nor NBest 14,8 11,3
NBest NMmLik 10,2 9,3
NMmLik MmBest 5,4 6,8

Mellom de norske elevene og de ulike undergruppene med minoritetselever er forskjellen som

pa flere tidligere sett og som for alle oppgavene totalt.

Hypotesetesting

Som det kommer fram av tabell 6.38 skarer ikke alle elevgruppene bedre pa oppgavene med

bestemt aktor, bare den norske elevgruppen skérer litt hoyere. For & underseke om hypotesen

er holdbar for de norske elevene, brukes parplantesten.

Tabell 6.39: Parplantest, Nor-elever: oppgaver med bestemt og ubestemt aktor.

Bestemt aktor Ubestemt akter
¢ skéire Elever som skirer | ckéire Elever som skirer
Elevgrupper 8- Y heyest pa NeerBest &- heyest pa NeerUbest
° antall % antall %
Nor n=230 90,3 133 57,8 87,5 97 422

Vi finner at de fleste elevene med norsk som morsmal skérer hoyere pa oppgavene med

bestemt aktor enn pa oppgavene med ubestemt aktor. Denne forskjellen er signifikan

16 p=0,021 med en T-test for sammenlikning av to utvalg
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Konklusjon

Vi ser at det bare er elevgruppen som har norsk som morsmal som finner oppgavene med

bestemt akter lettere enn oppgavene med ubestemt aktor.

6.4.7 Settene med hoy og lav bildestyrke

I tabell 6.40 vises resultatene som de ulike elevgruppene far pa settene med hey og lav

bildestyrke. Dette er illustrert i diagram 6.3.

Tabell 6.40: Resultat pa sett med hey og lav bildestyrke: ulike elevgrupper.

Resultat i %

Elevgrupper Hoy bildestyrke n =23 Lav bildestyrke n = 8

Rett svar st.a. Rett svar st.a.
Nor n=230 91,8 9,6 83,3 15,8
LinMin n=170 70,9 20,6 62,0 19,8
NBest n=70 78,0 16,0 69,3 17,1
NMmLik n=44 69,0 18,3 58,2 15,7
MmBest n=56 63,7 24,6 55,9 229

Diagram 6.3 Resultat pa oppgaver med hgy og lav billedstyrke

D sterkt bilde Dsvakt bilde |

80

70 +

60

50

40

Gjennomsnittskarer i %

30

20 +

Nor (n=230) LinMin (n=170) NBest (n=70) NMmLik (n=44) MmBest (n=56)
Elevgrupper
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Forskjell mellom elevgrupper

Vi ser at de norske elevene skarer hoyere enn elevene fra spraklige minoriteter pa begge

settene. Rekkefolgen pa undergruppenes skarer er lik for begge settene og folger den

generelle rekkefolgen, se tabell 6.41.

Tabell 6.41: Resultat pa sett med heoy og lav bildestyrke: forskjell mellom elevgrupper.

Forskjell i pp for Forskjell i pp for
Tydelige bilder Mindre tydelige bilder
Elevgruppe I Elevgruppe I1 (eleggru[?pe I minus (elevgrfl};)pe Igminus
elevgruppe II) elevgruppe II)
Nor LinMin 20,9 21,3
Nor NBest 13,8 14
NBest NMmLik 9 11,1
NMmLik MmBest 5,3 2.3

Forskjellen mellom elevene med norsk som morsmal og elevene fra spraklige
minoritetselever er pa 20,9 pp for oppgavene med hoy bildestyrke og pa 21,3 pa oppgavene
med lav bildestyrke. Mellom de norske elevene og NBest og mellom de ulike undergruppene
med minoritetselever er forskjellen omtrent som pa flere tidligere sett og som for alle
oppgavene totalt, med unntak av at forskjellen mellom NMmLik og MmBest er relativt liten

for settet med lav bildestyrke.

Hypotesetesting

Vi ser at alle gruppene skarer hoyere pa oppgavene med hey bildestyrke enn pa oppgavene

med lav bildestyrke. For & undersgke holdbarheten pa hypotesen har jeg brukt parplantesten.

Tabell 6.42: Parplantest, ulike elevgrupper: oppgaver med hoy og lav bildestyrke.

Tydelige bilder n=23 Mindre tydelige bilder n=10

Elevgrupper Elever som skarer Elever som skarer

gj. skare heyest pa BildPos gj. skare heyest pa BildNoy

Yo antall % av alle % antall % av alle

Nor n=230 91,8 155 67,4 83,3 75 32,6
LinMin n=170 70,9 126 74,1 62,0 44 25,9
NBest n =70 78,0 51 72,9 69,3 19 27,1
NMmLik n= 44 69,0 34 77,3 58,2 10 22,7
MmBest n=56 63,7 41 73,2 55,9 15 26,8
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Konklusjon

Hypotesen om at elevene skérer hayere pa oppgavene med hoy bildestyrke enn pa oppgavene
med lav bildestyrke, stemmer for alle gruppene. For alle gruppene er resultatene

signifikante'’.

6.4.8 Oppsummering: hypoteser og resultater pa de ulike settene

Som jeg har vist pa de foregaende sidene, er en del av hypotesene om vanskelighetsgrad
mellom de ulike settene som er dannet gjennom forskjellige verdier pa en variabel, blitt
bekreftet bade for elevene med norsk som morsmal og for elevene fra spraklige minoriteter. I
ett tilfelle er den bare bekreftet for elevene med norsk som morsmal. For & gjere resultatene
oversiktlige har jeg laget en tabell som viser hva som ble bekreftet for hvilke grupper. |

tabellen har jeg fort inn

e om hypotesen ble bekreftet, og i tilfelle den ble det, hvor stor prosent av elevene
innenfor hver gruppe som skaret hoyere pa det settet jeg regnet som lettest, altsa

resultatet av parplantesten (dette gjelder ikke for frekvensvariablene)
e om det er signifikant forskjell mellom gruppene

e hvor stor avstanden er til gjennomsnittsresultatene for gruppen over, rangert etter den

generelle rekkefolge (i prosentpoeng)

o faktisk rekkefolge for frekvenssettene (settet med hoyeste gjennomsnittsskare
nummereres med 1, og rekkefolgen pa numrene viser rekkefolgen fra settet ekstra hoy

frekvens, hoy frekvens osv, se 6.4.4).

147 Bade for Nor, NBest, NMmLik er p <0,0005 og for MmBest er p =0,001 pa med en T-test for sammenlikning
av to utvalg.
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Tabell 6.43: Bekreftelse og avkreftelse av hypoteser: ulike sett og ulike elevgrupper.

Vari- Hypotese
abler og Nor n=230 NBest n=70 NMmLik n=44 MmBest n=56
forskjell
ﬁz:gﬁ; Ja: 80 mot 20'*® Ja: 90 mot 10 Ja :88,6 mot 11,4 Ja: 91,1 mot 8,9
MetOrd MetUtt MetOrd MetUtt MetOrd MetUtt MetOrd | MetUtt
. sig.f. m. Nor og hver sig.f. m. NBest og bade sig.f. m. NBest og sig.f. m. NBest og
OMFANG| Forskiell av de andre NMmLik og MmBest: NMmLik: MetOrd MmBest: MetOrd
gruppene: MetOrd MetOrd og MetUtt og MetUtt og MetUtt
og MetUtt
Forskjell
gruppen 11,1 pp 17 pp 10,7 pp 9.4 pp 3.9 pp 7.2 pp
over'¥’
53,9 mot 59,1 mot
SYNTAKS| (0™ Nei | d6likke| Nei | SOMOUALAL N | 409 men| N Nei
oy sig & ikke sig
1;; Ektkoe{?f‘%f 43-1-2 4213 4-2-1-3 4213
’;Z‘f;j{f’ge 1-2-3 1-2-3 1-2-3 1-2-3
HYPO- g1 1>M | Ja Ja Ja Ja
TESE _
META- Nei Ja, men Ja, men Ja, men
FOR- L&LL-H ikke sig ikke sig ikke sig
FRE- [V>H Nei Nei Nei Nei
KVENS - - - -
H>HH Nei Nei Nei Nei
LL>L Ja Nei Nei Nei
L>HH&H Ja Ja Ja Ja
HYPO- | Rekkefolge 4-2-1-3 4-2-1-3 4-2-1-3 4-2-1-3
TESE
TOTAL-| M Ja Ja Ja Ja
FRE- Moy Nei Nei Nei Nei
KVENS
H>HH Nei Nei Nei Nei
HT‘;:I;(];' Rekkefolge 2-3-4-1 2-3-4-1 2-3-4-1 2-34-1
INVEN-| L&LL>M Nei Nei Nei Nei
TAR- M\iH Ja Ja Ja Ja
FRE-
KVENS | H>HH Ja Nei Nei Nei

18 Dette viser til prosentandelen med elever som skérer hoyere pa det nivaet pa variabelen som etter hypotesen
er lettest.

' Dette er forskjellen til den gruppen som rangeres over i folge den generelle rekkefolgen mellom gruppene

150 Dette er rekkefolgen etter synkende frekvens, dvs. rekkefolgen HH, H, M, L, LL hvis alle frekvensnivaer er
med. Nar det altsa star 4-3-1-2 betyr det at HH kommer pa 4.plass, H pa 3.plass, M&L (de er slatt sammen se
tabell 6.33) pa 1.plass og LL pa 2.plass

189




Anne Golden

Del III - Resultatene: kap 6

Vari- Hypotese
og Nor n=230 NBest n=70 NMmLik n=44 MmBest n=56
abler .
forskjell
TemVok> Ja: 86,5 mot 13,5 Ja: 98,6 mot 1,4 Ja:100 mot 0 Ja: 92,9 mot 7,1
TemUng
. sig.f. m. Nor og hver av | sig.f. m. NBest og bade sig.f. m. NBest og sig.f. m. NBest og
TEMA | Forskjell de andre gruppene, bdde|] NMmLik og MmBest, bade | NMmLik, bade MmBest, bade
TemUng og TemVok TemUng og TemVok TemUng og TemVok TemUng og TemVok
Forskjell TemUng | TemVok TemUng | TemVok | TemUng | TemVok
gruppen over| 7,5 19,9 6,9 10,5 7,2 33
NAR- | Ubest> Ja: 52,8 mot 42,2 Nei Nei Nei
HET Best
BildNei> Ja: 74,3 mot 25,7 Ja: 85,7 mot 14,3 Ja: 84,1 mot 15,9 Ja: 69,6 mot 30,4
BildJa
sig.f. m. NBest og
sig.f. m. Nor og hver av|  sig.f. m. NBest og bade sig.f. m. NMmLik og | MmBest for BildJa og
BILDE- | orskiell de andre gruppene for | NMmLik og MmBest for | bade NBest og MmBest; BildNei
STYRKE BildJa og BildNei BildJa og BildNei for BildJa sig.f. m. NMmLik og
MmBest for BildJa
Forskjell BildJa BildNei BildJa BildNei BildJa BildNei
gruppen over| 9,4 11,3 7,0 9,6 9,5 4.8

sig.f.m = signifikant forskjell mellom
pp = prosentpoeng

6.4.9 Kommentar: settenes vanskelighetsgrad

Ujevne sett

Som jeg nevnte i 4.3, valgte jeg ikke ut de metaforiske uttrykkene etter hva slags typer de

tilherte (med unntak av at jeg favoriserte de nevnte begrepsmetaforene som ble representert

med flere metaforiske uttrykk hver). Hensikten var & f4 med et bredt utvalg metaforer fra

leerebokene og a lage greie flervalgsoppgaver. Men jeg passet pa & fa med omtrent halvparten

enkeltord og halvparten flerordsuttrykk. Nar jeg sa i analysefasen skulle jakte etter monstre,

ble jeg fort klar over at de enkelte oppgavene var veldig forskjellige, og jeg sa behovet for &

kategorisere dem. Kategoriene jeg valgte, sprang ut fra min egen erfaring fra studier av

leereboksprak og fra ulike andresprakstudier og var dessuten — som jeg nevneri 5.1.1. —

pavirket av diverse studier jeg hadde lest, spesielt om barns utvikling av metaforforstéelse.

Resultatet er de settene jeg har presentert, pluss de sprakspesifikke settene som presenteres i

kapittel 6.6.

Dette har fort til at noen av settene er blitt veldig smé og dette gjor sammenlikningen

vanskelig. Det er klart at et sett med fa ord ikke kan vere representativ for det jeg har ensket &

fa fram gjennom den variabelen som er brukt, selv om forskjellene rent statistisk kan vere
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signifikante. I et sett med fa ord representerer ordene i grunnen bare seg selv fordi det er sa
mange andre sider ved ordene som kan variere. Dette ser vi spesielt i forbindelse med
frekvensvurderingene. Nar jeg i vurderingen av MetOrd og totalfrekvens sier at settet med
mellomfrekvente ord er lette, er det egentlig ordene sprekke, synspunkt, vrake, trakke og ryke
som er lette i den konteksten de forekommer i. Det er godt mulig at mange mellomfrekvente
ord har spesielle karakteristika, eller snarere, at for eksempel verb som karakteriserer lett
observerbare handlinger, viser seg & vere mellomfrekvente i et slikt sammensatt korpus som
jeg har arbeidet med. Men i denne studien har jeg for fa eksemplarer av denne typen til &

kunne trekke en slik konklusjon.

Et annet problem som jeg har nevnt, er skjevfordelingen mellom de ulike variablene.
For eksempel forekommer alle de fem nevnte mellomfrekvente ordene i oppgaver med
‘ungdommelig’ tema. Det finnes ikke mellomfrekvente ord som star i en oppgave med
’voksent’ tema blant mine oppgaver. Derfor kan jeg ikke uten videre hevde at det er de
mellomfrekvente ordene som gjor oppgavene lette. Det samme gjelder til en viss grad for
andre kombinasjoner, noen finnes ikke, eller bestar av sa fa oppgaver, at det ikke er snakk om
sett, men om enkeltoppgaver. En sortering av oppgavene, forst etter tema, s omfang og
bildestyrke og til slutt frekvens, nerver og syntaks finnes i vedlegget, tabell V6.8. Der
kommer det fram hvor ulikt oppgavene fordeler seg pa de forskjellige kombinasjonene av
omfang, tema og bildestyrke. Nar disse igjen sammenholdes med ordene og uttrykkenes
frekvens (bade metaforfrekvens, totalfrekvens og inventarfrekvens, se kapittel 5.2.4.), blir det

fa oppgaver i hvert sett.

For & finne ut hvilke av variablene som er viktigst med hensyn til oppgavenes
vanskelighetsgrad, matte jeg ha variert én av gangen, mens jeg holdt de andre konstant. I

hvert av settene er det imidlertid for fa eksemplarer til at dette ville gi noen sikrere resultater.

Vi har imidlertid sett at temavariabelen slar veldig sterkt ut for oppgavenes
vanskelighetsgrad. Siden denne sier noe om temaet for hele oppgavestammen, kan det vere at
det er konteksten som gjor det metaforiske elementet lett eller vanskelig a tolke. Derfor ville
det veere onskelig a se pa de andre variablene i ungdommelig og voksen kontekst hver for seg.
Men som jeg har vist ovenfor, er det svert ujevnt med oppgaver pa de ulike nivaene, og
ujevnheten blir enda sterre nar nivaene kombineres. Jeg begrenser meg derfor til & kombinere

de tre variablene som ser ut til & sla positivt ut, nemlig Omfang, Tema og Bildestyrke. I tillegg
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ser jeg pa noen kombinasjoner med noen frekvensnivaer. Men ogsa i disse tilfellene blir noen

av kombinasjonssettene sma, det vises i tabellene V6.10-V6.15 i1 vedlegget.

Omfang

Nér vi sammenlikner resultatet pa settene vi har fatt med omfangsvariabelen, viser det seg at
elevene i gjennomsnitt skérer hoyere pa settet med nivd MetOrd enn pa settet med niva
MetUtt, bade nar oppgavene har nivdet TemUng og nér de har nivdet TemVok pa
temavariabelen. Nér vi bruker parplantesten og underseker om det faktisk er flere elever som
skarer hayere pa settet med niva MetOrd enn niva MetUtt, stemmer ikke dette verken for
LinMin eller for Nor nér temaet regnes som "ungdommelig’, men det stemmer nér temaet

regnes for "voksent’.

Elevene skarer ogsa heyere pd MetOrd bade nir det metaforiske ordet har nivéet
BildJa og nar det har nivaet BildNei pa bildestyrkevariabelen (se tabellene i V6.15 og V6.16),
men nar vi bruker parplantesten ser vi at det ikke er flere Nor-elever som skérer hoyere pa
MetOrd-settet enn MetUtt-settet nér bildestyrken er svak. Men for de andre elevene er

forskjellene signifikante bade for sterk og svak bildestryke.

Kommentar — omfang

Oppgavene som inngar i settet MetOrd er altsa lettere enn oppgavene som inngar i settet
MetUtt nar de forekommer i en voksen kontekst, bade for elevene med norsk som morsmal og

for elevene fra spraklige minoriteter''

. Det gjelder ikke nér konteksten er ungdommelig, men
kombinasjonen *Ung’ og ’MetUtt” inkluderer bare tre oppgaver og skaren er uansett
forholdsvis hey. Oppgavene som inngér i settet MetOrd er ogsa lettere enn oppgavene som
inngar i settet MetUtt nar det metaforiske elementet er av en slik type at det fremkaller et

tydelig bilde'”. Nar de ikke framkaller tydelig bilde, er forskjellene signifikante kun for

"1 P4 en Binominal test for sammenlikning av to utvalg er det signifikant flere elever som skérer
heyereoppgavene med nivaet Voks, p<0,0005 for LinMin og p = 0,01 for Nor.

'32 P4 en Binominal test for sammenlikning av to utvalg er det signifikant flere elever som skarer hayere pa
oppgavene med nivaet BildJa, p <0,0005 bade for LinMin og Nor.
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elevene fra spraklige minoriteter'”. Denne kombinasjonen av nivaene metaforisk uttrykk og

svakt bilde inkluderer imidlertid bare to oppgaver.

Bildestyrke

Nar vi sammenlikner resultatene vi har fatt pa settene med hey og lav bildestyrke, finner vi at
alle gruppene skarer i gjennomsnitt hayere pa settene med hoy bildestyrke bade nér de bestar
av metaforiske ord og nar de bestir av metaforiske uttrykk. Ved & bruke parplantesten finner
vi imidlertid at det ikke er flere Nor-elever som skérer hayere pa oppgavene med hay
bildestyrke enn pa oppgavene med lav bildestyrke i settet med metaforiske uttrykk. Men jeg
minner om at det bare er to oppgaver som har kombinasjonen metaforisk uttrykk og lav
bildestyrke. For LinMin-elevene er forskjellen signifikant bade ved metaforiske ord og

metaforiske uttrykk'*,

Nar vi kobler bildestyrke sammen med tema, skarer elevgruppene i gjennomsnitt
hayere pa settet med hey bildestyrke i voksent tema. Ved & bruke parplantesten finner vi at
det bare er blant Nor-elevene at signifikant flere elever skarer hoyere pé settet med hoy
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bildestyrke enn pa settet med lav bildestyrke'>. Men det er bare tre oppgaver som har

kombinasjonen ungdommelig tema og lav bildestyrke.

Kommentar — bildestyrke

Oppgavene som inngér i settet med hey bildestyrke er altsé lettere enn oppgavene med lav
bildestyrke for elevene fra spréklige minoriteter bade for de metaforiske ordene og de
metaforiske uttrykkene. Nar vi skiller mellom ungt og voksent tema, finner vi ikke denne
forskjellen for disse elevene. For elevene med norsk som morsmal er settet med hoy
bildestyrke bare lettere enn settet med lav bildestyrke nér det gjelder de metaforiske ordene.
Men i motsetning til LinMin-elevene finner vi ogsa denne forskjellen for oppgavene nar de

inngar i en kontekst med voksent tema.

'3 P4 en Binominal test for sammenlikning av to utvalg er det signifikant flere LinMin-elever som skarer hoyere

pé oppgavene med nivaet BildNei, p <0,0005.

Pa en Binominal test for sammenlikning av to utvalg er det signifikant flere LinMin-elever som skarer hayere

pé oppgavene med nivaet BildJa, p <0.0005 bade for MetOrd og MetUtt.

133 P4 en Binominal test for sammenlikning av to utvalg er det signifikant flere Nor-elever som skarer hoyere pa
oppgavene med nivaet BildJa, p=0,015.
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Tema

En sammenlikning av resultatene pa oppgavene med et ungdommelig og voksent tema viser at
elevene skarer hayest pa oppgavene med voksent tema, uansett om det gjelder metaforiske
ord eller uttrykk eller om det metaforiske elementet er bildesterkt eller bildesvakt. Nar vi
bruker parplantesten, finner vi at det er signifikant flere elever for alle gruppene som skarer
heyere pa oppgavene med ungdommelig tema, bade nar det gjelder metaforiske ord og
metaforiske uttrykk. Det er ogsé signifikant flere elever fra alle gruppene som skarer hoyere
pé oppgaver med ungdommelig tema nar det metaforiske elementet har lav bildestyrke. Nar
nivaet er bildesterkt, er imidlertid ikke forskjellen signifikant for elevene med norsk som

morsmal'*.

Kommentar — tema

Oppgavene som har det jeg har definert som et ungdommelig tema, viser seg a vare lettere for
elle elevgruppene enn oppgaver med voksent tema, bade nar det metaforiske elementet bestér
av et enkelt ord og nér det bestér av et flerordsuttrykk. Dette gjelder ogsa for alle gruppene
nar det metaforiske elementet er bildesvakt, men der minner jeg om at det bare er tre av disse
oppgavene som inngar i kategorien ungdommelig tema, mens det er fem oppgaver som inngér
i kategorien voksent tema. For LinMin-elevene finner vi ogsa denne forskjellen nar det

metaforiske elementet er bildesterkt.

Frekvens

Det som er overraskende nér jeg sammenlikner resultatene pa de ulike frekvenssettene for de
metaforiske ordene, er at settet med ekstra hoy frekvens far laveste rang og at settet med
middels frekvens far hoyeste rang. For disse ordene er det sammenfall mellom metaforisk
frekvens og totalfrekvens. Settet med ekstra hoy frekvens inneholder syv oppgaver. I fem av
dem har oppgaven et voksent tema (mot ett "ung’ og ett *ID’), og i fem av dem er det

metaforiske

1% P4 en Binominal test for sammenlikning av to utvalg eralle forskjellene signifikante, p<0.0005 for LinMin-
elevene. Det samme gjelder Nor-elevene, med ett unntak: det gjelder ikke nar sammenlikningen gjores med
oppgaver som ogsa er bildesterke.

194



Anne Golden Del III - Resultatene: kap 6

elementet bildesvakt (mot to ’ID”). Ordene i to av oppgavene er se, i to av oppgavene std, 0g

neer, tung, klar i en oppgave hver.

Settet med middels frekvens har jeg allerede kommentert nar det gjelder metaforiske
ord. Alle har niva *ung’ pa temavariabelen og fire av fem har nivé *bildesterkt’ pa
bildevariabelen. Det er én oppgave som bare har nivd M pa metaforfrekvensvariabelen (det er
brenne), ordet har nivaet H pa totalfrekvensvariabelen. Det er ogsé én oppgave som bare har
niva M pa totalfrekvensvariabelen (det er sprekke), det har nivaet L pa
metaforfrekvensvariabelen. Begge disse oppgavene har imidlertid samme niva bade pa

temavariabelen og bildestyrkevariabelen.

Det kan altsé veere at det er temavariabelen eller bildestyrkevariabelen som gjor seg
gjeldende nar elevene skarer lavt pa settet med metaforiske ord med *ekstra hoy’ frekvens og

hoyt pa settet med metaforiske ord med middelsfrekvens.

Nar det gjelder de metaforiske uttrykkene og frekvensvariablene, far settet med
ekstra hoy frekvens den heyeste gjennomsnittsskare pa metaforfrekvensen. Det er som
forventet. Disse uttrykkene er (69) fa tak i innholdet, (64) veere pa jakt etter noe, (63) holde
fast pa en forklaring, (70) legge vekt pa noe. Ingen av disse oppgavene har fatt tildelt noe niva
pa temavariabelen. Pa bildestyrkevariabelen har to av uttrykkene nivaet tydelig bilde’, én har

‘utydelig bilde” og én har nivaet ’ID’.

Annerledes er det med settet med lavt nivéa pa inventarvariabelen. Det bestar av tre
oppgaver og her far elevene med norsk som morsmal hoyest gjennomsnittsskére, mens settet
kommer pa andreplass for elevene fra spraklige minoriteter. For alle gruppene kommer settet
med mellomniva pa sisteplass. Settet bestar av fem oppgaver og uttrykkene er: (67) ta et langt
skritt i arbeidet, (66) medaljens bakside, (42) ha felles plattform, (51) i fyr og flamme, (34)
stole blindt pa. Fire av disse oppgavene har nivaet *voksen’ pa temavariabelen, den siste har
’ID’ niva. En av dem har nivé ’hey’ bildestyrke, to har ’lav’ bildestyrke og to har *ID’. Nér vi
ser pa hvilken gjennomsnittsprosent disse fem uttrykkene har, finner vi at to av dem, (67) og
(42), har over gjennomsnitt for oppgavene med nivaet MetUtt for de ulike gruppene. Det er
altsa de tre andre oppgavene (66), (34) og (51) som trekker ned gjennomsnittet. Alle disse
ordene er enkeltvis vurdert til "hoy’-frekvens ut fra frekvensen pa Bokmalskorpuset, men

rangen de har fatt, har plassert dem pa middels’ og ’lav’.
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Kommentar — frekvens

At alle elevgruppene skarer hoyest pé settet med ekstra hay metaforfrekvens for hele
uttrykket, er naturlig. Nar hele uttrykket har ekstra hoy frekvens, ma uttrykket veere ganske
fremtredende. Dette er ikke neodvendigvis tilfelle for de hoyfrekvente enkeltordene, som ofte

er korte og stér i mange ulike kontekster.

At MetUtt-settet med middels frekvens pa inventarfrekvensen er vanskeligst, nar
MetOrd-settet med middels frekvens pa totalfrekvensen er lettest, kan virke selvmotsigende.
Men det kan sannsynligvis forklares med forskjellen pa nivéa pa temavariabelen. De
forstnevnte har stort sett niva ’voksen’, de andre har alle nivd *ung’. Dessuten er det si fa
eksemplarer med at disse ordene representerer seg selv heller enn typen *middelfrekvens’.
Uansett er det allikevel en forskjell i fremtredenhet mellom et enkeltord og et flerordsuttrykk,

slik at det ikke er unaturlig at de far forskjellig utslag pa andre variabler.

Ordenes og uttrykkenes frekvens, bade brukt metaforiske og bokstavelig, er et svert
interessant, men komplisert tema i forbindelse med forstaelse. Et poeng er at ordforradet har
vist seg 4 vere fagspesifikt, og at generell frekvens derfor blir uinteressant for mange av
ordenes vedkommende. Et annet poeng er fastsettelsen av nivéene, grensene er ikke opplagte.
Allikevel er det interessant at settet med de mellomfrekvente ordene er lette, fordi — som jeg
har nevnt for — det kan indikere at det finnes noen sartrekk ved noen verb som gjor dem
enklere & forsta, og at slike verb nettopp ikke er blant sprakets mest frekvente eller sprakets
mest sjeldne. At settene med de heyfrekvente ordene er av de vanskeligste i flere vurderinger,
er ogsd interessant, selv om det ogsa her mé understrekes at det skjer i samspill med flere
faktorer. Men selv om disse ordene — flere av dem er det vi har kalt kjerneverb — er ord som
viser seg & vare overrepresentert i innlereres produksjon, kan de vere vanskelig & forsta i
oppgaver som disse, nettopp fordi de kan innga i s4 mange sammenhenger og altsa blir for

vage.

6.4.10 Oppsummering settene

Det er signifikante forskjeller pa resultatene mellom settene pa noen variabler, nemlig
omfangsvariabelen, temavariabelen og bildestyrkevariabelen. En videre samkjering av disse

resultatene viser at for alle gruppene er
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e MetOrd lettere enn MetUtt generelt, og nar vi kombinerer variablene,

far vi at det ogsa gjelder
o for alle gruppene innenfor settene TemVok og BildJa
o for LinMin innenfor settet BildNei

e TemUng lettere enn TemVok generelt, og nér vi kombinerer

variablene, far vi at det ogsé gjelder
o for alle gruppene innenfor settene MetOrd, MetUtt, og BildNei
o for LinMin innenfor settet BildJa

e BildJa lettere enn BildNei generelt, og nér vi kombinerer variablene,

far vi at det ogsa gjelder
o for alle gruppene innenfor settet MetOrd
o for LinMin innenfor settet MetUtt
o for Nor innenfor settet TemVok

Av disse resultatene kan vi sannsynligvis anta at forskjellen mellom ord og uttrykk er ganske
sterk, spesielt for LinMin-elevene. Forskjellen mellom settene TemUng og TemVok som er
kommet frem gjennom Temavariabelen, er ogsa sterk, sarlig for LinMin-elevene: Dette er en
forskjell 1 uttrykkenes kontekst og sier egentlig ikke noe om selve det metaforiske elementet.
At utslagene pa begge variablene er sterkere for minoritetselevene enn for elevene med norsk
som morsmal, virker ikke urimelig, fordi den forstnevnte gruppen generelt skarer lavere. Da
far vi en slags akkumulering av vanskeligheter. Forskjellen i bildestyrke er svakere siden den
ikke gjor seg gjeldende for TemUng. Men det kan muligens forklares med at oppgavene

uansett er lette 1 disse settene.

Konklusjon — ujevne sett

Selv om settene er ujevne og en videre inndeling i undersett ikke lenger handler om sett, men
om enkeltord og uttrykk, har vi fatt en pekepinn pa hvilke variabler som er interessante i
skillet mellom lette og vanskelige metaforiske uttrykk. Det er ogsa klart at noen av disse

variablene er uttrykk for samme fenomen, slik som for eksempel temavariabelen og

197



Anne Golden Del III - Resultatene: kap 6

frekvensvariablene som alle sier noe om sjansen for at elevene har hert ordet eller uttrykket
tidligere, altsd noe om innputtfrekvensen. En videre studie av disse fenomenene er derfor
onskelig. Spesielt er frekvensproblematikken interessant, men problemet er ogsa at det i norsk
ikke finnes noe passende korpus som er basert pd ungdomsskoleelevers sprakverden, og at det
derfor heller ikke finnes ordfrekvensstudier som kan reflektere elevenes innputtfrekvens. Men

uansett har jeg avdekket behovet for studier med de aktuelle variablene i fokus.

6.5 Inndeling i sprakhomogene grupper

6.5.1 Innledning

Nér man leter etter systematikk i oppgavers vanskelighetsgrad for elever fra spraklige
minoriteter, er det naturlig & sammenlikne besvarelsene til elever med felles morsmal. At
elevenes morsmal (S1) paviker andrespréakstilegnelsen, vil de fleste andrespréksforskere,
uansett teoriretning, kunne enes i. Jeg ser derfor pa resultatene til de tre gruppene som kalles
de utvalgte gruppene, det vil si de 61 elevere med urdu/punjabi som morsmal (Urd/Pun-
elevene), de 16 elevene med tyrkisk som morsmal (Tyr-elevene)'”’ og de 12 elevene med
vietnamesisk som morsmal (Vie-elevene) og sammenlikne disse med hverandre og med

elevene med norsk som morsmal (dvs. Nor-elevene).

6.5.2 Resultater pa ordutvalget og metaforutvalget

De samlede resultatene for de utvalgte gruppene vises i tabell 6.44.

157 Jeg viser til kapittel 4.2.1 nar det gjelder usikkerheten med hensyn til morsmalet for elevene som oppgir at de
har tyrkisk som morsmal.
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Tabell 6.44: Resultat pa ordutvalget og metaforutvalget: utvalgte sprakgrupper.

Testtype Antall | Gruppe Antall | Gj.sn | St. Gj.sn |Min. |Maks | Med-
oppg. |(morsmal) |elever |skare |avvik | % rett |skare |skire |ian
Ord- Nor 230 | 30,0 | 1,3 | 96,9 23 31 | 30,0
utvalget 31 |Ur 61 264 | 3,7 | 85,2 15 31 | 28,0
Tyr 16 26,1 5,0 | 84,3 12 31 28,5
Vie 12 273 |1 2,5 | 879 22 31 | 275
Nor 230 | 442 | 5,1 88,4 15 50 | 45,0
Metafor- 50 |Ur 61 32,7 | 8,7 | 65,5 13 46 | 34,0
utvalget Tyr 16 31,8 | 11,4 | 63,6 6 45 | 36,5
Vie 12 323 | 104 | 64,7 13 44 | 335

Vi ser at resultatene for de enkelte utvalgte sprakgruppene er jevne bade pa metaforutvalget
og ordutvalget, og det er ingen signifikante forskjeller mellom dem, men det er signifikante
forskjeller mellom hver av gruppene og elevene med norsk som morsméal'*®. Det er fa elever
som har tyrkisk og vietnamesisk som morsmal, og de fordeler seg noe ulikt pa de ulike
kompetansegruppene, slik at vi ikke kan sammenlikne resultatene i videre inndelinger (dette

vises i tabell V6.16 i vedlegget).

6.5.3 Resultater pa ulike sett: elever fra utvalgte sprakgrupper

Jeg har gatt gjennom de ulike settene og sett pa resultatene til elevene fra de tre utvalgte
sprakgruppene pa samme mate som jeg har gjort for de tre kompetansegruppene i kapittel

6.6.1 til 6.6.7. Disse resultatene er oppsummert i tabellen under.

Tabell 6.45: Resultater pa samtlige sett: Nor-elever og tre utvalgte sprakgrupper.

Vari- | Hypotese og _ _ _ ot o
abel forskjell Nor n=230 Urd n=61 Tyr n=16 Viet n=12
Metut> : holdbar bade f le de utval
MetOrd Ja: Hypotesen er holdbar béade for Nor og alle de utvalgte gruppene.
OM- Forskjell? Sign forskjell fra Urd, Tyr og | Ikke sign forskjell m. disse gruppene verken for MetOrd eller MetUtt
FANG Viet for MetOrd og MetUtt
Avstand til Alle gruppene ligger mellom 19,1 pp og 21,8 pp fra Nor pa MetOrd og
Nor mellom 27,3 og 28,2 pp fra Nor pd MetUtt

138 Bade pa ordutvalget og metaforutvalget skarer Nor-elevene signifikant bedre enn Urd-elevene (p<0.0005) og
Vie-elevene (p<0.002) med en T-test for sammenlikning av to utvalg. De skarer ogsa signifikant bedre enn
Tyr-elevene (p<0,007 pa ordutvalget og p<0,001 pa metaforutvalget).
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Vari- | Hypot .
P Nor n=230 Urd n=61 Tyr n=16 Viet n=12
abel forskjell
MetOrd Nei: H ikke holdbar for MetOrd verken for Nor eller f de utval
Kompl>Noy el: Hypotese ikke holdbar tor MetOrd verken for Nor eller for noen av de utvalgte gruppene
MetUtt .
K(?mpl>Nﬂy Nei: Hypotesen ikke holdbar
iell? . .
;;):ts(l)(f:l(; Sign forskjeller mell(u)m N?" Ikke sign forskjeller m. disse gruppene verken pa
MetUtt 8 | ogalle tre gruppene bade pa MetOrd med komplisert og enkelt syntaks eller pa
€ MetOrd og MetUtt med MetUtt med komplisert og enkelt syntaks.
SYN- komplisert og enkelt syntaks.
TAKS Avstand til Urd og Viet ligger i samme avstand fra Nor pa ca 20pp pd MetOrd
Nor neytral syntaks og ca 27pp pa MetUtt komplisert syntaks. Tyr har litt
storre avstand fra Nor pd MetOrd neytral syntaks (22,5) og for MetUtt
komplisert syntaks (30,5).
Alle gruppene ligger rundt 27-28 pp lavere enn Nor pa MetUtt, noytral
syntaks.
Pa MetOrd, komplisert syntaks, spriker gruppene noe, det vil si de
ligger mellom 16,7 og 22,6pp fra Nor.
Forskjell? Rekkefol .
MET B/;):ts()i'fi H?{:Z, ﬂ}lizir\/lzl, L=2 Samme rekkefolge for disse gruppene: HH=4, H=2, M=1, L=3
Forskjell?
FRE N;):tsU:f HH&H=1, LL=2, M&L=3 Samme rekkefolge som Nor
Forskjell?
FRE orsije HH=4, H=2, M=1, L=3 HH=3,H=2, M=1,L=4 | som Nor som Nor
MetOrd
TOT
Forskjell? . oo
INV HH=2, H=3, M=4, L&LL=1 Samme rekkefolge for disse gruppene det vil si HH=3,H=1,M=4,
MetUtt
L&LL=2
FRE
TEMA TemVok> Ja: Hypotesen er holdbar bade for Nor og alle de utvalgte gruppene.
TemUng
Forskjell? . . q q p a
Sign forskjell mellom Nor og = Ikke sign forskjell mellom disse gruppene verken pa
de tre utvalgte gruppene bdde  TemUng eller TemVok
pé TemUng eller TemVok
Avstand til .
NZ: anch Alle gruppene ligger rundt 15 pp lavere enn Nor pd TemUng og rundt
30 pp lavere enn Nor pd TemVok
Ubest>Best . .
NZAER- Ja: Hypotesen holdbar for Nor | Nei: Hypotesen er ikke holdbar for noen av de utvalgte gruppene
VAR Forskjell? Sign forskjell mellom Nor og | Ikke sign forskjell mellom disse gruppene verken for
de tre utvalgte gruppene NerBest eller NerUbest.
Avstand til Alle rundt 20pp lavere enn Nor pa NerUbest,
Nor Urd og Viet rundt 25pp lavere enn Nor pa NerBest,
Tyr rundt 29pp lavere enn Nor pd NearBest.
BildNei> Ja: Hypotesen holdbar for Alle gruppene skarer bedre pa BildJa enn BildNei, men bare
BILDE- | gj)45 Nor. signifikante bedre for Urd.
STYRKE | Forskjell?

Sign forskjell mellom Nor og
de tre utvalgte gruppene pa
BildJa og BildNei

Ikke sign forskjell mellom noen av gruppene, verken pa BildJa eller
BildNei

Avstand til
Nor

Urd ligger rundt 21,7 pp lavere enn Nor, Tyr og Viet ligger ca 23,5 pp
fra Nor pa BildJa,

Alle gruppene ligger mellom 22,5 og 23,3 lavere enn Nor pa BildNei.
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6.5.4 Konklusjon: utvalgte sprakgrupper og ulike sett

Vi ser av tabellene at det er gruppen elever med norsk som morsmal som far resultater som er
signifikant forskjellige fra de andre gruppene. Resultatene som de utvalgte gruppene far pa de
ulike settene, er forholdsvis jevne, og ingen av forskjellene er signifikant forskjellige. Det vil
si at morsmalet til elevene ser ut til & spille en underordnet betydning nar det gjelder & forsta
de ulike settene som de metaforiske oppgavene er delt inn i. Heller ikke resultatet pa de to
settene som er dannet etter nivaene pé strukturvariabelen, er signifikant forskjellig mellom de
tre gruppene, selv om morsmalet deres har ulik struktur. N& varierer det noe hvordan elevene
fra de ulike sprakgruppene fordeler seg pa de tre kompetansegruppene og nér elevene begynte
i norsk skole, slik at vi ikke kan utelukke at dette pavirker resultatet (se tabell V6.16 i

vedlegget). Men de tre sprakgruppene har overraskende like gjennomsnittsresultater.

6.6 Morsmalsspesifikk variabel

6.6.1 De utvalgte sprakgruppene

En del av de metaforiske uttrykkene finnes bare pa norsk, mens andre uttrykk finnes pa et
eller flere av de utvalgte sprékene urdu/punjabi, tyrkisk og vietnamesisk. Derfor har jeg laget
en morsmalspesifikk variabel for hvert av sprakene og de har nivaene *finnes p4 morsmalet’,
"usikker’, *finnes ikke pa morsmaélet’. Oppgavene er tilordnet disse nivaene etter
gjennomgang av personer som har sprakene som morsmal'*. Hypotesen er at de uttrykkene
som ikke finnes pa morsmalet, er vanskeligere enn dem som finnes, og at denne forskjellen er
sterkest for de elevene som mener at de kan morsmalet best og de som mener de kan norsk og
morsmélet like bra, mens den ikke gjor seg like gjeldende for elevene som mener at de kan
norsk best (dette gjelder bare for Urdu/Punjabi-elevene, de andre gruppene har for fa elever til

a kunne deles inn slik)

159 Se kapittel 5.3.1.
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Tabell 6.46: Forventet vanskelighetsgrad pd morsmalssettene: utvalgte sprakgrupper.

Variabel involvert Sett Sett Hypotese
Morsmalspesifikk Urd finnes ikke i Urd finnes i Urd ikke i Urd> i Urd
Morsmaélspesifikk Tyr finnes ikke i Tyr finnes 1 Tyr ikke i Tyr>1 Tyr
Morsmalspesifikk Vie finnes ikke i Vie finnes i Vie ikke i Vie>i Vie

Tabell 6.47: Resultater pa uttrykk med ekvivalens i morsmaélet: utvalgte sprékgrupper.

oSkﬁre Finnes i morsmalet Finnes ikke i morsmalet
% alle
Elevgrupper oppg antall Res- - antall Res- -
uttrykk ultat % | S uttrykk ultat % |
Urdu/punjabi n=61 65,5 13 69,6 | 17,2 14 60,4 | 21,1
Tyrkisk n=16 63,6 20 58,1 224 18 67,41 23,5
Vietnamesisk n=12 64,7 13 68,6 | 18,9 15 61,7 | 19,3
UrNBest n=21 74,0 13 773 | 13,4 14 684 | 19,2
UrNMmLik n=17 63,2 13 69,2 | 15,1 14 57,6 | 21,0
UrMmBest n=23 59.4 13 629 | 19,3 14 553 21,3

For elevene med urdu/punjabi som morsmal og elevene med vietnamesisk som morsmal ser

det ut til at oppgavene som inneholder metaforiske uttrykk som finnes pa morsmaélet, er lettere

enn dem som ikke inneholder metaforiske uttrykk som finnes pd morsmalet. For & sjekke om

hypotesen er holdbar for elevene med disse morsmélene, har jeg kjort en parplantest. Jeg har

ogsa undersokt de tre undergruppene med elever med urdu/punjabi som morsmal.

Tabell 6.48: Parplantest, uttrykk med og uten ekvivalens i morsmalet: utvalgte sprakgrupper.

Tot Finnes i morsmalet Finnes ikke i morsmalet
oppg Resultater Resultater
o . gj. elever som skarer elever som ikke skarer
& £l 2 heyest pa disse gj- heyest pa disse
grupper sKar slf;r st. a skare st. a
% ° antall | % av alle % antall % av alle

Urd n=61 65,5 69,6 17,2 41 67,2 60,4 | 21,1 20 32,7
Vie n=12 64,7 68,6 19,0 8 66,7 61,7 19,3 4 33,3
UrNBest n=21 74,0 77,3 13,4 13 61,9 68,4 19,2 8 38,1
UrNMmLik n=17| 63,2 69,2 15,1 13 76,5 57,5 | 21,0 4 23,5
UrMmBest n=23| 594 62,9 19.4 15 65,3 553 | 213 8 34,7
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Parplantesten viser at blant elevene med urdu/punjabi som morsmél er det signifikant flere'®
som skarer rett pa de uttrykkene hvor det finnes en ekvivalent uttrykksmate pa morsmaélet, enn
pa de oppgavene hvor det ikke finnes en slik ekvivalens. Nar elevene blir delt inn i
kompetansegrupper, er det fortsatt flere elever i hver av gruppene som skérer rett pa de
oppgavene hvor det finnes ekvivalente uttrykk, men det er bare i NMmLik hvor forskjellen er

signifikant positiv.

Selv om det ogsa er flere som skarer hoyere pa oppgavene hvor det finnes ekvivalenter
i morsmaélet blant elevene med vietnamesisk som morsmal, er ikke denne forskjellen

signifikant.

For elevene med tyrkisk som morsmal er det feerre som skarer hayere pa oppgavene

med ekvivalente uttrykk pa morsmalet.

Kommentar

Vi finner bare signifikante forskjeller pa uttrykk med og uten ekvivalens i morsmalet for Urd-
gruppen. Det kan vaere fordi de andre gruppene egentlig er veldig sma, i Vie-gruppen er det
bare 12 elever og i Tyr-gruppen er det 16. Dessuten er det en storre andel som mener norsk er
deres beste sprék i disse gruppene, serlig i Tyr-gruppen hvor over halvparten er NBest-elever
(se tabell 4.3). Gruppen med urdu/punjabi som morsmal er egentlig den eneste gruppen som
er stor nok til & deles inn i undergrupper, og der finner vi at det bare er de elevene som mener
de kan norsk og morsmalet like bra som skarer signifikant bedre. Dette er interessant. Vi kan
anta at disse elevene har et godt nivd i morsmaélet, slik at de kan kjenne til de ekvivalente
uttrykkene. Dette vil sannsynligvis ogsa gjelde MmBest-elevene. Samtidig har NMmLik-
elevene, som gruppe, bedre niva i norsk enn MmBest-gruppen og blir dermed i mindre grad
hemmet i tolkningen av oppgavene pa grunn av manglende norskferdigheter generelt, slik

som MmBest-gruppen.

Na kunne det veere mulig at de metaforiske elementene som har ekvivalenter i
urdu/punjabi, var enkle for elevene generelt. Jeg har derfor kvalitetssikret resultatene ved a se

pa hvordan de andre elevgruppene skarer pa akkurat disse oppgavene. Det jeg finner, er at

' En ikke-parametrisk test viser at forskjellen er signifikant positiv, p =0,01.
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alle de andre morsmalsgruppene (det vil si elevene med norsk, tyrkisk, vietnamesisk og andre
morsmaél) i gjennomsnitt skarer hoyere pa de 13 oppgavene hvor det finnes ekvivalenter i
urdu/punjabi sammenliknet med de 14 hvor det ikke finnes ekvivalenter, men forskjellen er

ikke signifikant.

En av forklaringene p4 at elevene med tyrkisk som morsmal ikke finner oppgavene
som har ekvivalente uttrykk i morsmaélet lettere, kan vaere at det blant de tyrkiske elevene er
flere som mener de kan norsk best enn i begge de andre utvalgte sprakgruppene. Over
halvparten av elevene med tyrkisk som morsmal plasserer seg i den gruppen (56, 3 %), men
bare rundt en tredjedel av elevene med urdu/punjabi som morsmal (34,4%) plasserer seg der
(se tabell 6.45). Dessuten er det altsd usikkert om noen av dem har kurdisk bakgrunn, og da

kan deres ferdigheter i tyrkisk muligens vaere svakere, jf kapittel 4.2.1.

6.6.2 De ulike Urd-elevene

Totalresultater

Som en kvalitetssikring av resultatene til de ulike kompetansegruppene har jeg foretatt de
samme analysene bare med elevene med urdu/punjabi som morsmal. Det vil si at jeg har sett
pa resultatene pa hele oppgavesettet og pa resultatene pa de ulike settene. De tre
kompetansegruppene kalles UrNBest (21 elever), UUNMmLik (17 elever) og UrMmBest (23

elever).

Nar vi sammenlikner resultatene pa de ulike undergruppene med elever basert pa
egenvurdering av sprakferdighet, finner vi at resultatene for Urd-gruppen samlet sé & si er
identisk med resultatene for UrNMmLik for ordutvalget og at de ligger litt hoyere for
UrNBest og litt lavere og UrMmBest. For metaforutvalget er resultatet for Urd-elevene samlet
litt hayere enn for UNMmLik, men fortsatt ligger UrNBest hayest og UrMmBest lavest.
Dette vil si at den generelle rekkefolgen er like tydelig her.

Forskjellene mellom elevene med norsk som morsmél og hver av undergruppene av

urdu/punjabi-elever er signifikante nér det gjelder resultater pa ordutvalget og
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metaforutvalget'®'

. Ellers er det ogsa signifikante forskjeller mellom UrNBest og UrMmBest
pa ordutvalget og metaforutvalget og mellom UrNBest og UrNMmLik pa metaforutvalget

(ikke ordutvalget).

Tilsvarende resultater for resten av minoritetselevene, det vil si LinMin minus
Urd/Pun-elevene er fort opp i kolonnen helt til hoyre i tabell V6.17 i vedlegget. Nar vi
sammenlikner skarene for de tre undergruppene pa de tre testene mellom Urd-elevene og
resten, ser vi at forskjellen er relativt liten pa ordutvalget og pa metaforutvalget, men at

NBest-elevene er noe svakere og at MmBest-elevene er noe sterkere i Urd-gruppene.

Resultater pa de ulike settene

Jeg har sa gatt gjennom de ulike settene og sett pa resultatene til de tre undergruppene med
Urd-elever. Heller ikke disse resultatene avviker i serlig grad fra resultatene for
minoritetselevene totalt. Na er det verdt & merke seg at over 1/3 av elevene fra spraklige
minoriteter har urdu/punjabi som morsmal, slik at denne gruppen nok pavirker hovedresultatet
ien viss grad. Men sammenlikner vi resultatene til Urd-elevene med resten av elevene fra
spraklige minoriteter, (se siste kolonne i tabell V6.17 i vedlegget), ser vi at
gjennomsnittsskaren pd metaforutvalget og ordutvalget for Urd-elever og resten er sveert like,
0gsa nar elevene er delt inn 1 kompetansegrupper. Totalt har Urd-elevene litt lavere skare enn

resten av minoritetselevene, men denne forskjellen er ikke signifikant.

Kommentar til resultatene for Urd-elevene

Det ser altsé ut til at resultatet for de ulike kompetansegruppene ikke pavirkes av at det er
elever med ulike morsmal involvert. Nar vi sammenlikner resultatene til elevene med urdu/
punjabi som morsmal med resten av minoritetselevene, blir forskjellen mellom de ulike
kompetansegruppene omtrent den samme. Siden det er s& mange sprakgrupper involvert og
flere av dem inkluderer fa elever, vil fordelingen av dem pa de ulike kompetansegruppene
nedvendigvis vere ujevn (fordelingen ble vist i tabell 4.3), men det ser altsé ikke ut som om

elevens morsmal er noen avgjerende faktor.

11 Se tabell V6.21 i vedlegget
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6.7 Oppsummering

I dette kapittelet har jeg presenteret ulike elevgruppers gjennomsnittsskare pa oppgavetypene
som helhet og pa ulike inndelinger av metaforutvalget som danner forskjellige sett. Mélet har
veert & finne interessante og konsistente forskjeller mellom de ulike elevgruppene totalt og pa
de ulike settene. Elevene fra spraklige minoriteter er blitt delt inn i tre kompetansegrupper
etter hvilket svar de gir pa spersmélet om hvilket sprak de mener de kan best, og
gjennomsnittsskarene for de ulike kompetansegruppene sammenliknes. Elevene er ogsa delt
inn i prestasjonsgrupper pa to ulike grunnlag, det ene pa grunnlag av skaren pa ordutvalget og
det andre pa grunnlag av skaren pa metaforutvalget, og fordelingen av elever fra de ulike
kompetansegruppene i disse prestasjonsgruppene er presentert. Elevene er ogsa delt inn i
grupper etter hvorvidt de nevnte norsk som ett av sprakene i hjemmemiljoet eller ikke, og i

grupper etter om de startet 1 norsk skole i 1.klasse eller senere.

Det viser seg at elevgruppen med norsk som morsmal skérer hayere enn elevene fra
spraklige minoriteter bade samlet og inndelt i de tre kompetansegruppene. Minoritetselevenes
skare folger stort sett det jeg kaller den generelle rekkefolgen, det vil si at elevene som mener
at norsk er det spriket de kan best, skarer hoyest blant kompetansegruppene, elevene som
mener at de kan norsk og morsmaélet like godt, skarer deretter og elevene som mener de kan
morsmalet best, har lavest skare. Dette gjelder bade pa ordutvalget, metaforutvalget og pa

ulike sett som jeg har delt metaforutvalget inn i.

Nér det gjelder fordelingen av elevene fra de tre kompetansegruppene i
prestasjonsgruppene, er det overvekt av NBest-elevene bade pa OrdHey og pd MetHoy og en
overvekt av MmBest p&d OrdLav og MetLav. NMmLik fordeler seg jevnt pa de tre Ord-
gruppene, men det er en overvekt av dem pa MetMel-gruppen. Men det er noen NBest-elever
som overraskende herer til OrdLav-gruppen og noen til MetLav-gruppen, og seks av dem
herer til begge Lav-gruppene. Det viser seg ogsa at 12 elever fra MmBest horer til i begge

Heoy-gruppene.

Nar det gjelder bruk av sprak i hjemmet, nevner alle at de bruker morsmalet og nesten
90 % at de bruker norsk. Det var ingen signifikante forskjeller pa skéren mellom de som

opplyste at de brukte norsk i hjemmet, og de som ikke nevnte norsk. 80 % av elevene startet i
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norsk skole i 1. klasse, og denne gruppen skarer signifikant heyere enn de som startet i 2.

klasse eller senere.

I tillegg er resultatene for elevene med tre utvalgte morsmal — urdu/punjabi, tyrkisk og
vietnamesisk — lagt fram. Elevene fra de utvalgte sprékgruppene viser seg a ha svart jevne
skarer i gjennomsnitt, bade totalt og pa de ulike settene. Jeg har ogséd sammenliknet
gjennomsnittsskaren elevene fra disse sprakgruppene har pa oppgaver som inneholder
metaforiske uttrykk som finnes pd morsmalet, med gjennomsnittsskaren pa dem som ikke
finnes pa morsmalet. Bare blant elevene med urdu/punjabi som morsmal er det signifikant
flere som skérer rett pa de oppgaver med uttrykk som finnes pa morsmalet, ikke blant elevene

fra de to andre sprékgruppene.

En nermere oppsummering av resultatene pa settene er allerede gjort i 6.4.10 og en

narmere diskusjon av de ulike elevgruppene kommer i kapittel 9.
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Kapittel 7 Elevgrupper — Skéare pa enkeltoppgaver

7.1 Innledning

I dette kapittelet er det resultatet pa de enkelte oppgavene som star i fokus. Jeg starter med a
se pa resultatene fra ordutvalget, det vil si fra den forste delen av testen, hvor det er den
konkrete forstdelsen av ordene det er spersmal etter. Resultatene fra de ulike gruppene blir
sammenliknet, og oppgavene med lavest og hoyest rettsvarsprosent blir trukket fram, det vil
si andelen elever i hver gruppe som har klart de enkelte oppgavene. Siden disse ordene er de
samme som brukes i metaforutvalget — hvor de kan forekomme alene eller som del av et
uttrykk — sammenlikner jeg enkeltelevers resultater pa oppgaver med samme ord i ordutvalget
og 1 metaforutvalget. Jeg onsker & se om det er noen sammenheng mellom elevens skare pa

oppgaver med bokstavelig og metaforisk betydning av samme ord.

Deretter sammenlikner jeg resultatet pa enkeltoppgaver pa ulike mater. Jeg starter med
a se pa hvilke oppgaver som har storst prosent ’ikke besvart’ og hvilke som har sterst prosent

med flere svar, det vil si de oppgavene hvor det er tydelig at elevene har vert usikre.

Metaforoppgavene blir rangert etter hvor stor prosent av elevene som har besvart dem
rett. Det blir én rangering for elevene med norsk som morsmal, og én hovedrangering for
elevene fra spraklige minoriteter. Hver av kompetansegruppene og prestasjonsgruppene har
ogsa sin rangering, men disse bruker jeg mest som kontroll av de andre resultatene. Sa ser jeg
nzrmere pa de syv oppgavene som har heyest rang og de syv som har lavest rang, altsa topp-
og bunnoppgavene i de to hovedgruppene, det vil si jeg underseker hvilke nivaer disse

oppgavene har pa de forskjellige variablene jeg har delt dem inn i.

Rangen sier bare noe om den innbyrdes vanskelighetsgraden til oppgavene for de
enkelte gruppene, og den er misvisende i forhold til hvor mange oppgaver elevene i en gruppe
Kklarer, eller har problemer med. Derfor ssmmenlikner jeg rettsvarsprosenten som de enkelte
oppgavene har fatt. Dette har jeg gjort for de ulike elevgruppene. Denne rettsvarsprosenten

indikerer hvor lett eller vanskelig oppgaven er for gruppen som helhet.
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En sammenlikning av oppgavenes rang og rettsvarsprosent gir meg sa en forelopig
inndeling i lette og vanskelige oppgaver. Men for & komme fram til den endelige inndelingen
ma det vurderes om forskjellene er signifikante mellom ulike grupper. Etter denne
vurderingen kommer jeg fram til noen interessante oppgaver, og disse blir delt inn i

kategorier etter om de er lette eller vanskelige for alle eller bare for noen grupper.

Jeg undersoker ogsa hvilken forskjell det er pa rettsvarsprosenten pa hver enkelt
oppgave mellom de ulike kompetansegruppene og elevene med norsk som morsmaél, slik at

jeg far et mél som kalles avstanden til Nor. Jeg rangerer oppgavene etter denne avstanden.

Dernest ser jeg pa hvilke feilalternativer elevene har valgt, for & se om elevene i de
ulike gruppene favoriserer det samme alternativet. Dette gjor jeg bare for de oppgavene som

jeg har valgt ut som interessante og som er vanskelige for noen grupper.

Til slutt i dette kapittelet snevrer jeg inn fokuset helt og ser pa en utvalgt del med
metaforiske uttrykk for en utvalgt gruppe elever. Oppgavene horer til begrepsmetaforene
ENIG ER SAMLOKALISERING og A FORSTA ER A SE, og jeg skiller ut elevene med urdu/punjabi
som morsmal i denne studien. For & kvalitetssikre disse resultatene snevrer jeg i tillegg inn
elevmassen og tar bare med de elevene som ikke har ekstremskarer pa
menstergjenkjenningstesten. Men aller forst tar jeg for meg resultatene pa oppgavene i

ordutvalget.

7.2. Resultater pa ordutvalget

I kapittel 4.4.1 nevnte jeg at ordutvalget bestod av 31 oppgaver hvor hensikten var

e 4 gielevene en skére for forstaelse av et knippe ord i norsk

e 3 teste om elevene forstar den bokstavlige betydningen av ordene som inngér i de

metaforiske uttrykkene

I disse oppgavene er ordene presentert i en sammenheng hvor de har bokstavelig betydning. |

oppgavene er det bade beskrivelser av ordets betydning i en gitt kontekst (jf. 13 E? skritt er
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avstanden mellom fottene nar vi gér'®®) og spersmal om referentens funksjon (jf 14 Lys hjelper

oss til & se om noe har farge). Vi skal né se neermere pa hvilke av ordene de ulike

elevgruppene behersker, og hvilke de har vanskeligheter med.

7.2.1 Elever med norsk som morsmal

Som vi sé av tabell 6.1, har ikke elevene med norsk som morsmal problemer med forstéelsen
av de 31 oppgavene som inngér i ordutvalget. Gjennomsnittskaren er 30 (det vil si bare én
feil), over 45 % av elevene har alt rett. Det er bare 10 elever som har en skare pa 27 eller

lavere'® (se vedlegg tabell V6.1).

Oppgaver med hayest rettsvarsprosent

Det er fem oppgaver hvor samtlige elever velger rett alternativ, det er oppgave (11) sprekke,
(14) lys, (15) ncer, (16) gripe og (31) medalje. 1 tillegg er det tre oppgaver — (6) rvke, (20)
brenne, (21) verdifull — hvor bare én elev har valgt feil, og det er tre oppgaver — (8) trakke,
(19) pinne, (30) flamme — hvor bare to elever har valgt feil. De 10 elevene med lavest skare
har valgt rett alternativ pa 14 av oppgavene. I tillegg til de fem oppgavene hvor samtlige
elever har valgt rett, gjelder dette oppgavene (6) rvke, (20) brenne, (21) verdifull, (19) pinne,
(30) flamme, (17) spor, (25) fyr (23) ekteskap, (10) skyte. Det er folgelig svaert mange av

ordene som ikke byr pa noen problemer for elevene med norsk som morsmal.

Oppgaver med lavest rettsvarsprosent

De tre oppgavene med lavest rettsvarsprosent er oppgave (1), (5) og (2) hvor mellom 19 og 40
elever velger feil alternativ. Men det vil allikevel si at for alle oppgavene velger over 80 % av

elevene rett alternativ.

192 Testordet er kursivert og svaralternativet (det rette) er understreket.
'3 Disse elevene kalles Nor10Lav i diagram 7.1.
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Tabell 7.1: Tre oppgaver fra ordutvalget hvor flest Nor-elever velger feil alternativ.

Nor-elevene (n=230)
Nr | Ord . rang .
% rett antall elever rett feilsvar
211 elever alt. a. ‘en slags hatt’ (16 elever),
1 |slor 91,7 29 | altc. et tynt toystykke | andre alt. 3 elever
206 elever
alt d. a sette alt. c. 'rette ut skjermen’ (12 elever),
5 | sveise 89,6 | 30 | skjermdeler sammen | andre alt. 12 elever
190 elever alt c. 'rive i smabiter’ (32 elever),
2 | bryte 82,6 | 31 |altd.a brekke andre alt. 8 elever

I oppgave (1) slor og oppgave (2) bryte er det ett feilsvar som peker seg ut, mens i oppgave
(5) sveise er feilsvarene noe mer spredt. Dette kan tyde pa at alternativ a. i oppgave (1) og
alternativ c. i oppgave (2), kan vare villedende. Men siden rettsvarsprosenten er pa
henholdsvis 81,7 % og 82,6 % i de to nevnte oppgavene, vil jeg allikevel ikke konkludere
slik.

Sammenlikning mellom ulike grupper elever med norsk som morsmal

For ytterligere & kunne sammenlikne de enkelte oppgavene har jeg delt elevene med norsk
som morsmal inn etter forskjellige kriterier og sammenliknet gruppenes rettsvarsprosent pa
disse oppgavene, se diagram 7.1. De er sortert etter rettsvarsprosenten for elevene med norsk

som morsmal totalt, det vil si Nor.

Vi ser at den eneste oppgaven som skiller seg ut for Nor-elevene generelt, er oppgave
(2) bryte. Pa denne oppgaven har 82,6 % av elevene svart rett. Denne oppgaven er det ogsa
feerrest elever etter alle inndelingene som har klart. Prosentandelen av elever som har valgt
rett alternativ pd denne oppgaven, er imidlertid relativt hoy i alle gruppene. Ogsa i den
svakeste tredjedelen av Nor-elevene, NorLav, har 71,2 % av elevene klart oppgaven.
Oppgaven kan derfor ikke uten videre karakteriseres som misvisende. Fire av de ti svakeste
elevene har valgt rett alternativ pa denne oppgaven og pé to andre oppgaver (27) distanse og
(22) stole. Oppgave (27) distanse er blant de fem oppgavene med lavest rettsvarsprosent hos
Nor, men siden denne er pa 90,3 %, kan vi ikke regne oppgaven som vanskelig. (22) stole har

en enda heyre rettsvarsprosent (94,3 %).
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Diagram 7.1: Rettsvarsprosent pa ordutvalget: elever med med norsk som morsmal, inndelt etter
forskjellige kriterier

—&—Nor n=230 —e—NorHgy n=86 —+—NorlLav n=66 Nor10Lav n=10 ‘
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90
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de enkelte oppgavene

Nor = alle elevene med norsk som morsmal, n =230

NorHoy = den tredjedelen av elevene som har heyest skdre pd metaforutvalget, n = 86
NorLav = den tredjedelen av elevene som har lavest skare, n = 66

NorlOLav = de 10 elevene med lavest skare, n =10

Kommentar ordutvalget: elever med norsk som morsmdl

Siden rettsvarprosenten er sd hoy, kan vi konkludere med at oppgavene er for enkle til &
differensiere mellom elevene med norsk som morsmal. Vi far bare skilt ut dem med svakest
prestasjon. Men dette var heller ikke hovedhensikten med disse oppgavene, de ble derimot
laget for 4 underseke om den bokstavelige betydningen av ordene som inngikk i
metaforutvalget, var kjent for 15-aringer, noe som altsa ble bekreftet for elevene med norsk

som morsmal.

Det er egentlig ingen oppgaver som skiller seg ut som spesielt vanskelige for elevene
med norsk som morsmal. P4 den oppgaven hvor feilsvarsprosenten er hoyest, oppgave (2)
bryte, hvor 40 elever velger feil, velger de fleste elevene samme alternativ (alternativ c. rive i
smabiter), eventuelt unnlater & svare. Siden over 80 % av elevene med norsk som morsmal

velger rett svaralternativ, vil jeg allikevel ikke konkludere med at denne oppgaven er darlig
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formulert. Det er heller ikke noen oppgaver som skiller seg ut som spesielt vanskelige bare for
de svakeste av elevene. De fire oppgavene — (2) bryte, (27) distanse, (22) stole, (1) slor — som
maksimum fem av de ti elevene med svakest skare har klart, er ogsé blant de seks oppgavene

med lavest rettsvarsprosent totalt, selv om de der altsé har en langt heyere rettsvarsprosent.

7.2.2 Elever fra spraklige minoriteter

Visaitabell 6.1 at elevene fra spraklige minoriteter hadde en gjennomsnittskare pa
ordutvalget pa 26,5 av 31 mulige. En inndeling av elevene i kompetansegrupper etter det
spraket elevene mente de kunne best, gir resultater som folger den generelle rekkefolgen (se
6.3.1). NBest-elevene har hayest gjennomsnittsskare (28,4), NMmLik-elevene kommer i
midten (26,8) og MmBest-elevene skarer lavest (24,0).

Oppgaver med hoyest rettsvarsprosent

De tre oppgavene der de fleste minoritetselevene har valgt riktige alternativ, vises i tabell 7.2.
Vi ser at alle undergruppene har disse oppgavene blant de fem oppgavene med hoyeste

rettsvarsskare, den laveste rangen (7) er fem.

Tabell 7.2: Oppgaver fra ordutvalget hvor flest LinMin velger rett alternativ: ulike
kompetansegrupper.

LinMin n =170 NBest n =70 NMmLik n =44 MmBest n =56
Nr | Ord riktig svar riktig svar riktig svar riktig svar

% antall | 7 % antall | » % antall | 7 % antall | 7
20 | brenne 99.4 169 1 100 70 1 100 44 1 98,2 55 1
25 | fyr 97,6 166 2 100 70 1 97,7 43 2 94,6 53 2
21 | verdifull | 97,1 165 3 100 70 1 97,7 43 2 92,9 52 5

Blant NBest-elevene og NMmLik-elevene er det flere oppgaver hvor alle har valgt det rette
alternativet (4 oppgaver for NBest og 1 oppgave for NMmLik) eller bare én eller to elever har

valgt feil, (8 oppgaver for NBest og 11 oppgaver for NMmLik) se i tabell V7.1 i vedlegget.

I tabell 7.3 vises de oppgavene hvor flest elever har valgt riktig alternativ i OrdHoy-
og OrdLav-gruppen.
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Tabell 7.3: Oppgaver fra ordutvalget hvor flest LinMin-elever velger rett alternativ: ulike
prestasjonsgrupper.

LinMin n =170 OrdHey n =176 OrdLav n =50
Nr | Ord rett svar rett svar rett svar
antall | % rang | antall | % rang antall | % rang

20 | brenne 169 99,4 1 76 100 1 49 98,0 1
25 | fyr 166 97,6 2 76 100 1 46 92,0 2
21 | verdifull 165 97,1 3 76 100 1 45 90,0 4
10 | skyte 164 96,5 4 76 100 1 46 92,0 2
14 | lys 164 96,5 4 76 100 1 44 88,0 6
15 | naer 164 96,5 4 76 100 1 45 90,0 4

Vi ser at de tre oppgavene hvor flest LinMin-elever har valgt rett alternativ, ogsa er pa topp i
prestasjonsgruppene. I OrdHay-gruppen er det 14 oppgaver hvor alle har valgt rett alternativ.
I tillegg til de seks oppgavene vist over i tabell 7.3, er dette (8) trdakke, (23) ekteskap, (31)
medalje, (17) spor, (30) flamme, (18) mote, (26) kork, (24) vrake.

Det er én oppgave hvor alle de ti minoritetselevene med lavest skare pa ordutvalget,
velger rett alternativ. Det er oppgave (20) brenne. Bare én av disse elevene har valgt feil

alternativ pa oppgave (10) skyte og én elev pa (14) lys.

Oppgaver med lavest rettsvarsprosent

De oppgavene hvor flest elever fra spraklige minoriteter velger feil alternativ, vises i tabell
7.4. Det er de samme oppgavene som kommer pa de tre laveste plassene for gruppene
LinMin, NBest og NMmLik, riktignok med rokkeringer av plassene. Hos gruppe MmBest er

det oppgave (7) sole som har nest laveste rangering (rang 30).

Tabell 7.4: Oppgaver fra ordutvalget hvor flest LinMin-elever velger feil alternativ: ulike
kompetansegrupper.

LinMin NBest NMmLik MmBest
Nr Ord rett svar rett svar rett svar rett svar
r r r r
antall % antall % antall % antall | %

27 | distanse 107 62,9 | 29 54 77,1 | 29 24 54,5 | 30 29 51,8] 29

2 | bryte 104 61,2 | 30 48 68,6 | 30 26 59,1 | 29 30 53,6| 28

5 sveise 77 453 | 31 36 51,4 | 31 18 40,9 | 31 23 41,11 31
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I tabell 7.5 vises oppgavene med lavest rettsvarsprosent for de to prestasjonsgruppene,

OrdHey og OrdLav.

Tabell 7.5: Oppgaver fra ordutvalget hvor flest LinMin-elever velger feil alternativ: ulike
prestasjonsgrupper.

LinMin OrdHoy n =76 OrdLav n =50

Nr Ord rett svar rett svar rett svar

antall % ’ antall % ’ antall % ’
4 | plattform 135 79,4 25 68 89,5 |29 33 66,0 |21
7 | sole 117 68,8 28 70 92,1 27 17 34,0 |29
27 | distanse 107 62,9 29 70 92,1 |28 9 18,0 |31
2 | bryte 104 61,2 30 59 77,6 | 30 17 340 |29
5 | sveise 77 453 31 50 65,8 |31 13 26,0 | 30

Vi ser at oppgave (4) plattform har en lavere rang for OrdHey-elevene enn for OrdLav-

gruppen, men siden denne oppgaven har en mye hayere rettsvarsprosent, er dette uvesentlig.

Nar vi ser pa resultatene til de ti elevene fra spréklige minoriteter som har lavest skare
pa ordutvalget, finner vi to oppgaver hvor ingen av disse elevene velger rett alternativ, nemlig

(7) sole og (27) distanse. Det er ogsé to oppgaver hvor bare én elev velger rett, nemlig (1) slor

og (6) ryke.

Sammenlikning mellom ulike grupper elever fra spraklige minoriteter

For & sammenlikne vanskelighetsgraden til de enkelte oppgaver har jeg laget et diagram over
rettsvarsprosenten til elevene fra spréklige minoriteter delt inn etter kompetansegruppene i
diagram 7.2 og etter forskjellige kriterier i diagram 7.3. Resultatene er sortert etter fallende

rettsvarsprosent for LinMin-gruppen.
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Diagram 7.2 Rettsvarsprosent pa de ulike oppgavene i ordutvalget: ulike kompetansegrupper

—&—LinMin —e— NBest —&— NMmLik —&— MBest
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Diagram 7.3: Rettsvarsprosent pa de ulike oppgavene i ordutvalget: minoritetselever inndelt etter
forskjellige kriterier.
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de enkelte oppgavene

LinMin = alle elevene fra spraklige minoriteter, n=170

NBest = de som mener de kan norsk best, n =70

NMmLik = de som mener de kan norsk og morsmalet like godt, n = 44
MmBest = de som mener de kan morsmalet best, n = 56

OrdHoy = den tredjedelen av elevene som har heyest skare, n= 76
OrdLav = den tredjedelen av elevene som har lavest skare, n= 50
Ord10Lav = de 10 elevene med lavest skare, n =10

216




Anne Golden: A gripe poenget Del III - Resultatene: kap 7

Kommentar ordutvalget: elever fra spraklige minoriteter

Nar vi sammenlikner skarene til ulike grupper LinMin-elever, finner vi store likheter med
hensyn til hvilke ord som har den heyeste rettsvarsprosenten blant alle gruppene. Alle
gruppene har folgende étte ord blant de ti ordene med heyest rettsvarsprosent: (20) brenne,
(10) skyte, (25) fyr, (15) neer, (21) verdifull, (8) trakke, (17) spor, (31) medalje. Derimot er
forskjellen storre nér det gjelder ordene med lavest rettsvarsprosent. Det er imidlertid fem ord
som gar igjen i alle gruppene. Det er (2) bryte, (27) distanse, (1) slor, (7) sole, og (5) sveise

(den sistnevnte forekommer riktignok ikke hos de 10 elevene med lavest skare).

Det er knapt en fjerdedel av elevene (bare 40 elever) som nar opp til

gjennomsnittsskaren (altsa kun én feil) til elevene med norsk som morsmal. Av disse mener

e ca ¥ at de kan norsk best (27 elever)

e ca 1/8 at de kan begge sprakene like godt (6 elever)

e ca 1/8 at de kan morsmalet best (7 elever).
28 elever (16,5%) har en skare pa 22 og under, det vil si under Nor-elevenes minimumsskére.
Av disse mener

e knapt 1/6 at de kan norsk best (4 elever)

e droyt 1/6 at de kan begge sprakene er like godt (5 elever)

e  droyt % at de kan morsmalet best (19 elever)

7.2.3 Sammenlikning mellom elever med norsk som morsmal og elever fra spraklige

minoriteter

Elevene med norsk som morsmal har ikke problemer med oppgavene i ordutvalget. Bildet er
derimot noe annerledes nér det gjelder elevene fra spraklige minoriteter, hvor enkelte elever
har lav skare. Men i store trekk er det de samme oppgavene som elevene med norsk som
morsmél og elevene fra spraklige minoriteter samlet velger feil alternativ pa. Blant de

sistnevnte elevene er det imidlertid en mindre andel som velger rett.
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Forskjellen mellom Nor-elevene og LinMin-elevene er ikke signifikant for fem av
oppgavene, det er pa oppgavene (20) brenne, (10) skyte, (25) fyr, (21) verdifull og (23)
ekteskap. Det er de fire oppgavene med heyest rettsvarsprosent hos LinMin og (23) ekteskap
som har rang 8. Alle oppgavene har en rettsvarsprosent hos LinMin pa over 95 %. De
oppgavene hvor det er storst forskjell mellom de to gruppene, er oppgavene (29) glode, (2)
bryte, (7) sole, (27) distanse og (5) sveise, men alle disse er blant de oppgavene hvor det er
feerrest elever som har svart rett i begge gruppene (selv om rettsvarsprosenten hos Nor er over
90 % for alle unntatt oppgavene (5) sveise og (2) bryte). Det er med andre ord slik at
oppgavene som har lavest rettsvarsprosent hos elevene med norsk som morsmal, ogsa har
lavest rettsvarsprosent hos elevene fra spraklige minoriteter og i tillegg har disse stor sett
storst avstand til Nor-elevene. Men det er noen unntak. Blant de 11 oppgavene som rangeres
hayest og altsa ser ut til & veere helt uproblematiske for Nor-elevene, hvor det er maksimum to
av elevene som har valgt feil alternativ, er det fem oppgaver — oppgavene (16) gripe, (11)
sprekke, (6) ryke, (30) flamme og (19) pinne — der mellom 10 % og 18 % av elevene fra
spraklige minoriteter velger feil. Vi kan ikke si at disse oppgavene er vanskelige for LinMin-
elevene, men de er ikke helt uproblematiske heller. Forskjellen mellom Nor og LinMin er

illustrert i diagram 7.4. Oppgavene er rangert etter fallende skare for Nor-elevene.

Diagram 7.4: Rettsvarsprosent pa de ulike oppgavene i ordutvalget: Nor og LinMin
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de enkelte oppgavene
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Elevene som mener at norsk er deres beste sprak, har langt pa vei den samme rangeringen av
oppgavene som elevene med norsk som morsmal (se diagram 7.2). For 10 av oppgavene
skarer Nor signifikant hayere enn NBest-elevene. Det gjelder oppgavene (1) slor, (2) bryte,
(5) sveise, (6) ryke, (7) sole, (11) sprekke, (12) snu, (22) stole, (27) distanse, (29) glode. For 5
av oppgavene skarer imidlertid NBest-gruppen likt eller litt hoyere enn de norske, men
forskjellen er ikke signifikant. Det gjelder oppgavene (25) fir, (10) skyte, (20) brenne, (14)
lys og (21) verdifull.

Elevene som mener at morsmalet er deres beste sprak, skiller seg ikke ut blant

LinMin-elevene nar det gjelder hvilke oppgaver flest elever har valgt rett alternativ til.

Nar vi ser pa resultatene til de 10 elevene som har lavest ordskare, finner vi at de
feerreste av disse elevene skarer rett pa oppgavene (1) slor, (27) distanse, (6) ryke, og (7) sole.
De to forstnevnte oppgavene har lavest rettsvarsprosent bade hos Nor- elevene og LinMin-
elevene generelt, (7) sole har lav rettsvarsprosent hos LinMin-elevene, mens (6) ryke er blant
de oppgavene med heyest rettsvarsprosent hos Nor (rang 6, bare én elev har svart feil) og rang
23 hos LinMin generelt. Altsa ser det ut til at 7yke skiller seg ut som vanskelig bare for dem

med lavest skare.

7.3 Ordutvalget og metaforutvalget

7.3.1 Innledning

Hvordan er sa forholdet mellom forstaelsen av et metaforisk ord eller uttrykk og forstéelsen
av den konkrete betydningen av de samme ordene? Er det slik at de elevene som har valgt det
rette alternativet pa flervalgsoppgavene i oppgavene med metaforiske ord og uttrykk, ogsa har
valgt det rette alternativet nar det samme ordet (eller de samme ordene) opptrer i en ikke-
figurlig betydning? Jeg vil sammenlikne besvarelsene pa oppgavene med samme ord brukt

med metaforisk og konkret betydning hos enkeltelevene for & se om dette er tilfelle.

Vi sa tidligere at de norske elevene i gjennomsnitt hadde kun én oppgave feil av de 31
oppgavene pa ordutvalget, og kunne derfor konkludere med at disse ordene var kjent for

denne aldersgruppen. Siden disse ordene er hentet fra ordene og uttrykkene i metaforutvalget,
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kan vi derfor sla fast at de norske elevene som gruppe stort sett forstar den bokstavelige
betydningen av disse ordene. Hvis de svarer feil pa oppgavene med metaforisk betydning, ma
det altsa vaere fordi de ikke forstar den metaforiske betydningen, eller fordi oppgaven er darlig
laget. Den samme konklusjonen kan sannsynligvis ogsé trekkes for den ene av de tre
undergruppene med minoritetselever, NBest, som i snitt hadde 2,6 ord feil. De andre
undergruppene hadde i snitt 4,2 og 7 feil pa ordutvalget, og skaren pa de enkelte uttrykkene

kan ses 1 forhold til skaren pa det samme ordet i ordutvalget.

7.3.2 Forholdet mellom forstaelse av bokstavelig og metaforisk betydning av samme ord

For 29 av de 50 metaforoppgavene finnes det én korresponderende oppgave i ordutvalget. Der
er altsd elevenes forstaelse av den konkrete betydningen til ett av ordene i den metaforiske
varianten er undersekt. For tre oppgaver er to ord undersekt '*. Det er forst og fremst
forstaelsen av leksemet eller (noen av) leksemene i1 det metaforiske elementet som er
undersekt, men for oppgave (34) A4 stole blindt pé er forstaelsen av ett annet leksem fra
oppgavestammen (sfole) undersgkt. Resten av de 50 metaforiske oppgavene inneholder ord

som elevene antas & kunne, se kapittel 4.4.2. La meg eksemplifisere dette:

Stammen i oppgave (54) lyder: *A vrake kjeresten vil si...’. I dette tilfellet ble det
laget en egen oppgave som undersoker elevens forstdelse av den konkrete betydningen
av leksemet vrake som gar ut pa at man vraker et objekt, nemlig oppgave (24) *Nar vi
vraker noe, vil vi .....” og alternativene er a. ha det, b. male det, c. kaste det, d. spise

det. Det foreslas altsa flere alternative handlinger som passer til et objekt.

I forbindelse med oppgave (58) *At Per er i fyr og flamme’ er elevens forstéelse av
begge leksemene fyr og flamme undersekt. I forbindelse med oppgave (63) ’At noen

holder fast pa en forklaring’ er ikke elevens forstaelse av leksemene undersokt.

Spersmalet blir altsd om de elevene som svarer feil pa oppgavene i ordutvalget, ogsa svarer

feil p& de korresponderende oppgavene i metaforutvalget.

1% 1 to av oppgavene herer begge ordene til det metaforiske elementet. Det gjelder (51) At Per er i fyr og flamme
hvor bade fyr og flamme er undersokt og (58) A vippe noen av pinnen hvor bade vippe og pinne er undersokt.
1 (44) 4 bryte ut av ekteskapet er riktignok bade bryte og ekteskap undersekt, men her inngar bare bryte i det
metaforiske elementet.
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Elever med norsk som morsmal

Siden elevene med norsk som morsmal skarer hoyt pa ordutvalget, er det fa oppgaver hvor vi
kan se om mangel pé forstaelse av den metaforiske betydningen, kan skyldes mangel pa

forstaelse av den ikke-figurlige betydningen'®.

Av de 32 metaforiske oppgavene hvor ogsa ett eller to av ordene er testet i ordutvalget,
(til sammen 35 kombinasjoner) er det 27 oppgaver hvor det finnes elever som velger feil
alternativ pa oppgaven med den bokstavelige betydningen. Dette vises i tabell 7.6. Blant disse

oppgavene er det

a) 16 oppgaver hvor det er noen elever som ogsa velger feil alternativ pa

oppgaven med den metaforiske betydningen (se kolonne merket a i tabell 7.6)

b) 23 oppgaver hvor det er noen elever som velger riktig alternativ pa oppgaven
med den metaforiske betydningen selv om de har valgt feil alternativ pa

oppgaven med den bokstavelige betydningen (se kolonne merket b i tabell 7.6)

Nar vi ser videre pa disse 27 oppgavene og sammenlikner fordelingen av a) og b), finner vi at
det i 24 av oppgavene er flere elever som velger rett alternativ pa oppgaven i metaforutvalget
enn det er som velger feil alternativ. I bare to oppgaver — oppgave (40) og oppgave (68) —er
det flere elever som velger feil alternativ pa den metaforiske oppgaven. I oppgave (40)
kommer deg i mote i en diskusjon har alle de syv elevene som har valgt feil alternativ pa
oppgaven i ordutvalget, ogsa valgt feil pa oppgaven med den metaforiske betydningen. I
oppgave (68) snu saken pa hodet er det tre elever som har valgt feil pd oppgaven i
ordutvalget, og to av disse har ogsé valgt feil pd oppgavene i metaforutvalget og én elev har

valgt rett.

19 Eventuelt kan det skyldes at de ikke forstar et annet ord som inngar i uttrykket, slik som ekteskap og stole,
som ogsa er undersokt.
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Tabell 7.6: Skére pa korresponderende oppgaver i ordutvalget og metaforutvalget: ulike
grupper

Nor n=230 LinMin n=170
ord- metafor- ord- metafor-
utv utvalget utv utvalget

antall elever
Konkret
Nr Metaforisk oppgave'® Nr | oppgave | feil | a) feil | b) rett | feil | ¢)feil | d)rett
32 | ... syn pakrigen 3 | etsyn 10 3 7 19 15 4
33 | ... avslorer hvem som tagger ... 1| etslor 19 0 19 40 8 32
35 | ... vennskap er verdifullt 21 | verdifullt 1 0 1 5 1 4
36 | ... kommer fram i lyset 14 | lys 0 0 0 6 4 2
39 | ... har kommet ncer et annet 15 | ner 0 0 0 6 4 2
40 | ... kommer deg i mote i en diskusjon| 18 | meter 7 7 0 17 13 4
41 | ... et samboerforhold sprekker 11 | sprekke 0 0 0 18 2 16
42 | ... har felles plattform 4 | enplattform | 12 2 10 35 20 15
43 | ... ulykken sveiset folk sammen 5 | asveise 24 4 20 93 59 34
44 | ... bryte ut av ekteskapet 2 | abryte 40 3 37 66 3 63
44 | ... bryte ut av ekteskapet 23 | ekteskap 5 0 5 8 6 2
47 | ... skolen gir gront lys for loddsalget| 14 | lys 0 0 0 6 5 1
48 | ... noen snurien sak, 12 | snur 3 1 2 23 13 10
49 | ... brenner for noe, 20 | brenner 1 0 1 1 1 0
51 | ...fyr og flamme 25 | fyr 3 1 2 4 3 1
51 | ...fyr og flamme 30 | flammer 2 0 2 17 14 3
52 | ... folk ville ha ham ned i sola 7 | sele 12 1 11 53 24 29
53 | ... har et bestemt synspunkt 3 | etsyn 10 2 8 19 6 13
54 | ... vrake kjeresten 24 | vraker 4 1 3 31 11 20
55 | ... trakker pa hverandre 8 | trakker 2 0 2 7 3 4
56 | ... skyte handa i veeret 10 | & skyte 6 0 6 6 2 4
57 | ... griper poenget 16 | & gripe 0 0 0 17 11 6
58 | ...vippe av pinnen 9 | vipper 5 2 3 19 11 8
58 | ...vippe av pinnen 19 | pinne 2 1 1 26 17 9
59 | ... Kari er pa villspor 17 | spor 3 0 3 9 8 1
60 | ... griper inn i en diskusjon 16 | a gripe 0 0 0 17 7 10
65 | ... kork i trafikken 26 | en kork 3 0 3 18 13 5
66 | ... medaljens bakside 31 | en medalje 0 0 0 9 8 1

1% Av plasshensyn er oppgavestammen representert i en forkortet form. Dette gjelder ogsé videre i dette
kapittelet.
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67 | ... har tatt et langt skritt i arbeidet ..| 13 | skritt 7 2 5 16 4 12
68 | ... snu saken pa hodet 12 | snur 3 2 1 23 18 5
70 | ... legge vekt pa noe 28 | en vekt 13 3 10 26 11 15
72 | ... distansere seg fra en person 27 | en distanse 16 6 10 63 44 19
74 | ... samboerforholdet ryker 6 | ryker 1 0 1 29 11 18
76 | ... vere glodende interessert ... 29 | gloder 9 0 9 42 11 31
79 | ... fore folk bak lyset ... 14 | lys 0 0 0 6 5 1

Fargekode: flere elever velger rett pa oppgaven fra metaforutvalget enn pa oppgaven

fra ordutvalget
Fargekode: faeerre elever velger rett pd oppgaven fra metaforutvalget enn pa oppgaven

fra ordutvalget
Uthevet skrifttype: oppgaver hvor 10 eller flere av LinMin elevene velger feil alternativ pa
oppgavene fra metaforutvalget

Elever fra spradklige minoriteter

Blant elevene fra spraklige minoriteter finner vi at det i alle de 35 kombinasjonene er noen

elever som har valgt feil alternativ pd oppgaven fra ordutvalget. Vi ser at

c) det i samtlige kombinasjoner finnes noen elever som ogsé velger feil alternativ

pé oppgaven med den metaforiske betydningen (se kolonne c i tabell 7.6)

d) det er 34 kombinasjoner hvor det er noen elever som velger rett alternativ pa
oppgaven fra metaforutvalget selv om de har valgt feil alternativ pa oppgaven

fra ordutvalget (se kolonne d i tabell 7.6)

Nar vi ser videre pa de 35 kombinasjonene og sammenlikner fordelingen av c) og d), finner vi
at i 3/5 av oppgavene er det flere elever som velger rett alternativ pa oppgaven i
metaforutvalget og vi finner at i 2/5 av oppgavene er det flere som velger feil alternativ pa den
metaforiske oppgaven. I flere av oppgavene er riktignok forskjellene smé eller det er fa elever
som velger feil. Men hvis vi bare ser pa de oppgavene i ordutvalget hvor minst 10 elever har
valgt feil alternativ, far vi 23 oppgaver '7. 1 12 av oppgavene har flere elever valgt feil

alternativ pd oppgaven i metaforutvalget, dette er oppgaveparene'® (3)-(32) syn, (18)-(40)

"7 T alle disse oppgavene er det et ord fra det metaforiske elementet, som er undersokt.
168 Jeg har oppgitt den formen som forekommer i ordutvalget.
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moter, (4)-(42) plattform, (5)-(43) sveise, (12)-(48) snur, (30)-(51) flammer, (16)-(57) gripe,
(9)-(58) vipper, (19)-(58) pinne, (26)-(65) kork, (12)-(68) snur, (27)-(72) distanse. 1 elleve
oppgaver har flere elever valgt rett alternativ pa oppgaven i metaforutvalget. Det gjelder
oppgaveparene (1)-(33) slor, (11)-(41) sprekke, (2-44) bryte, (7)-(52) sale, (3)-(53) syn, (24)-
(54) vrake, (16)-(60) gripe, (13)-(67) skritt, (28-70) vekt, (6-74) ryker, (29)-(76) gloder.

Vi kan kombinere dette resultatet med informasjonen om disse ordenes frekvens, slik

de er vurdert i kapittel 5.2.4.

Tabell 7.7: Enkeltordenes frekvens i oppgaver med feil i oppgaveparene: ulike grupper.

Det metaforiske elementet

nr | Oppgavestamme Frekvens

32 | Atnoen forteller om sitt syn pa krigen Totfrek: H MetOrd: syn

48 | Nar noen snur i en sak Totfrek: H MetOrd:snu

57 | Atnoen griper poenget Totfrek: H MetOrd:gripe

72 | A ville distansere seg fra en person Totfrek: L MetOrd:distansere
43 | Atulykken sveiset folk sammen Totfrek: L MetOrd:sveise

65 | Atdet er kork i trafikken Totfrek: L MetOrd:kork

40 | Nar noen kommer deg i mote i en diskusjon Inventarfrek: HH | MetUtt: komme i mote

68 | A snu saken pa hodet Inventarfrek: H MetUtt: snu saken pa hodet
42 | Nar noen har felles plattform Inventarfrek: M MetUtt: ha felles plattform
51 | AtPereri fyr og flamme over forslaget Inventarfrek: M MetUtt: fyr og flamme

51 | AtPereri fyr og flamme over forslaget Inventarfrek: M MetUtt: fyr og flamme

58 | A vippe noen av pinnen Inventarfrek: L MetUtt:vippe av pinnen

58 | A vippe noen av pinnen Inventarfrek: L MetUtt:vippe av pinnen

Det er bare i fire av oppgavene (72), (43) (65) og (58) at det metaforiske elementet bestar av
lavfrekvente ord. I fem av oppgavene bestéar det metaforiske elementet av ord med hoy eller
ekstra hoy frekvens. Altsa kan vi ikke uten videre hevde at mangelen pa forstaelse kommer av
at ordene forekommer sé sjelden. Men i to tilfeller — for oppgave (72) og (43) — er de ordene
som er brukt metaforisk, spesielle i tillegg til & vaere lavfrekvente. Distansere som forkommer
1 (72) er bade langt og nok mer uvanlig for ungdom, det er et sakalt fremmedord. Sveise i (43)
vil nok regnes som fagord av de fleste, siden det betegner en aktivitet som forekommer pa
spesielle steder. Kork, vippe og pinne, som er tre andre lavfrekvente ord (de to siste

forekommer i samme oppgave), er nok mer frekvent i ungdomsmiljeet selv om de har lav
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frekvens. Konklusjonen blir at vi ikke uten videre kan hevde at det er ordenes lave generelle
frekvens som er arsak til at elevene ikke forstar dem, siden vi har like mange representanter
med hey frekvens blant de ordene som elevene skarer lavere pa. Ogsa blant de ordene som har
fatt lav frekvens etter mine studier i frekvenslister, er det nok noen som allikevel har hoyere
frekvens i ungdomsskoleverden, slik som for eksempel kork eller vippe. Bade det d skru av
korken pa brusflasker og det a vippe pa stolen er vanlige aktiviteter i en skolesituasjon og blir
sikkert ofte kommentert. Altsd er det storre sannsynlighet for at disse ordene blir produsert og

hert av elevene og de er nok ikke sa lavfrekvente i skolemiljoet.

Konklusjon: bokstavelig og metaforisk betydning

Ut fra disse resultatene kan vi altsé konkludere med at det generelt ikke ser ut som om
forstaelsen av den konkrete betydningen av et ord er en forutsetning for forstaelsen av den
metaforiske betydningen av ordet ellet uttrykket verken for eleven med norsk som morsmal
eller for elever med norsk som andresprak. Vi kan forklare det slik at ordene eller uttrykkene
som er brukt metaforisk, forstas direkte uten at man gar omveien om den konkrete
betydningen. Dette er i trdd med Gibbs og kollegers eksperimenter (Gibbs 1997) som viser at
prosesseringen av ord og uttrykk brukt metaforisk ikke nedvendigvis tar lengre tid enn
prosesseringen av ordene og uttrykkene nér de er brukt med den bokstavelige betydningen (se
kapittel 2.5.4). Den kan ta lengre tid, men det er ikke en generell regel, det avhenger av andre
faktorer. Men for halvparten av ordene som er testet bade med konkret og metaforisk
betydning, ser vi at det er flere elever fra spréklige minoriteter som ikke forstér oppgaven
hvor ordet har metaforisk betydning eller er del av et metaforisk uttrykk, néar de ikke har
forstatt oppgaven med det samme ordet brukt konkret '. Det kan bety at disse oppgavene

ikke forstas direkte og muligens ville forstaelse av den konkrete betydningen ha veert til hjelp.

199 Disse ordene er markert med turkis farge i tabell 7.6.
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7.4 Oppgaver hvor elevene er i tvil — metaforutvalget

En del elever har unnlatt & svare pa én eller flere oppgaver og noen elever har gitt flere svar pa
samme oppgave . Tabell 7.8 viser hvor mange oppgaver i gjennomsnitt som er ubesvart

eller besvart med flere alternativer hos ulike grupper elever pa metaforutvalget.

Tabell 7.8: Antall ubesvarte oppgaver i gjennomsnitt: ulike elevgrupper.

LinMin
Antall oppgaver Nor NBest NMmLik MmBest totalt
antall antall antall antall antall
Ikke besvart 0,3 1,2 2,3 3.8 2,3
Gitt flere svar 0,2 0,5 0,6 0,5 0,5
Totalt 0,5 1,7 1,9 4,3 2,8

Som vi ser, er det gjennomsnittlige antallet oppgaver med ubesvarte eller fleravkryssede
oppgaver per elev lavt. Dette gjelder spesielt for elever med norsk som morsmal, men ogsa
for elever fra spraklige minoriteter. Men det viser seg at det er noen elever som unnlater &
svare eller velger flere alternativ oftere enn andre, og dette gjelder spesielt noen av

minoritetselevene, se tabell 7.9.

Tabell 7.9: Fordeling av ubesvarte og fleravkryssede oppgaver: ulike grupper.

LinMin n =170

: Nor n =230
ikke- NMm Mm
besvart NBest | ik | Best Totalt
kategori ubesvart flersvar ubesvart ubesvart flersvar
antall % antall | % antall | antall antall | antall % antall %

ingen 196 | 85,2 | 198 |86,1| 46 27 26 99 582 | 132 | 77,6

1 22 196 | 21 | 91| 11 5 5 21 [ 124 18 | 106
2-5 8 | 35| 11 |48 7 8 11 26 | 153 18 |10,6
6-10 4 |17 0| 0 5 2 6 13 | 7,6 1 0,6
11-20 0 | 00 0| 0 1 1 8 10 | 59 1 0,6
21-36" 0 | 0,0 0 0 0 1 0 1 0,6 0 0

totalt 230 | 100 | 230 | 100 | 70 44 56 170 | 100 170 100

170 Slike besvarelser er regnet som feil.
"' Se fotnote 74 nar det gjelder kriterier for 4 ekskludere en besvarelse pga. for mange ubesvarte oppgaver.
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Det viser seg ogsd at det er enkelte oppgaver som skiller seg ut bade ved at flere elever
unnlater & svare, eller at de krysser av for flere svaralternativer pa disse oppgavene. Dette er

vist i tabell 7.10 og 7.11.

Tabell 7.10: Syv oppgaver med flest ikke svar: ulike elevgrupper.

Nor LinMin
Nr Oppgaver n=230 NBest | NMm Lik | MmBest| Totalt
n=70 n=44 n=56 | Nn=170

antall| % antall | %
72 | A ville distansere seg fra en person 6 2,6 8 8 15 31 18,2
66 | Nar vi snakker om medaljens bakside 6 2,6 9 8 11 28 16,5
58 | A vippe noen av pinnen 3 1,3 7 4 11 22 12,9
34 | A stole blindt pa noen 3 1,3 9 3 9 21 12,4
68 | A snu saken pa hodet 2 0,9 5 3 7 15 8,8
77 | Hvis argumentene er klare 1 0,4 3 6 6 15 8,8
65 | At det er kork i trafikken 3 1,3 2 4 8 14 8,2
Tabell 7.11: Oppgaver med flest fleravkrysninger: ulike elevgrupper.

Nor LinMin
Nr Oppgaver n=230 | NBest | NMmLik |MmBest Totalt
n=70 | n=44 | n=56 n=170

antall| % antall | %
32 | At noen forteller om sitt syn pa krigen 4 1,7 1 2 2 5 2,9
37 | .... de vet hvor de har hverandre 1 0,4 3 1 1 5 2,9
66 | Nar vi snakker om medaljens bakside 2 0,9 2 2 1 5 2,9
70 | A legge vekt pa noe 2 109 0 2 3 5 2,9
79 | A fore folk bak lyset i en sak 1 0,4 3 2 0 5 2.9

Kommentar: ikke svar og flere svar

En strategi nér en ikke er sikker pa hva et ord eller uttrykk betyr, er & gjette. Det kan vi ikke
vite om elevene har gjort. En annen strategi er a la vere & svare. Minoritetselevene har i
gjennomsnitt bare unnlatt & svare pa 2,3 oppgaver, s vi ser at denne strategien er generelt lite
brukt i motsetning til det Gimbel (1998) fant i sin ordstudie (se kapittel 1.1). Derimot er det

enkelte elever som bruker denne strategien flittigere enn andre, og det gjelder de elevene med
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generelt lavest skare. En tredje strategi kan vaere 4 krysse av for flere alternativer. Dette har

minoritetselevene i gjennomsnitt bare gjort pa 0,5 oppgave. Elevene med norsk som morsmal

har i gjennomsnitt brukt ikke-svar-strategien og flersvarstrategien i 0,5 oppgaver totalt, altsa

svert sjelden.

Vi ser at det er én oppgave (66) Nar vi snakker om medaljens bakside som er blant

oppgavene med flest ’ikke svar’ og flest fleravkryssninger. Det er altsd den oppgaven hvor vi

ser at flest elever har veert i tvil.

7.5 Rangering av metaforoppgaver

Vi kan rangere oppgavene etter rettsvarsprosenten de har hos ulike grupper. I diagram 7.5 er

de enkelte oppgavene fra metaforutvalget fort inn med synkende rettsvarsprosent for elevene

Diagram 7.5 Rettsvarsprosent pa de ulike oppgavene i metaforutvalget: Nor-elever og

LinMin-elever
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Diagram 7.6 Rettsvarsprosent pa de ulike oppgavene i metaforutvalget: ulike elevgrupper
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De enkelte oppgavene

—

fra spraklige minoriteter, og skarene til elevene med norsk som morsmal er ogsa lagt inn'™.
diagram 7.6 er oppgavene rangert etter rettsvarsprosentene til elevene med norsk som

morsmal og rettsvarsprosentene til de enkelte kompetansegruppene er ogsa lagt inn.

Nar vi ser pa rettsvarsprosentene til de elevene som diagrammene er sortert etter, (altsd
LinMin i diagram 7.5 og Nor i diagram 7.6), vises det tydelig hvor jevnt rettsvarsprosentene
synker, bare mot slutten er kurven brattere. Det vil si at vanskelighetsgraden eker jevnt for
begge disse gruppene, bare mellom de aller vanskeligste oppgavene oker forskjellen. I hvert
av diagrammene ser vi ogsa at kurvene til en viss grad felger hverandre. Det vil si at det stort
sett er de samme oppgavene som er blant de vanskeligste, og stort sett de samme som er blant
de letteste for elevene med norsk som morsmal og elvene fra spraklige minoriteter, ogsa nar
de sistnevnte er delt inn i de tre kompetansegruppene. Men det er noen oppgaver som skiller
seg ut, og de kommer jeg tilbake til senere i kapittelet. Forst skal vi se pa oppgavene med

hayest rettsvarsprosent hos de ulike gruppene, som jeg altsé antar er de letteste oppgavene,

' Det er gjennomsnittsskére for de ulike gruppene det her vises til.
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dernest pa oppgavene med lavest rettsvarsprosent, og malet er 4 finne fram til likheter og

forskjeller.

Siden rettsvarsprosenten til de enkelte metaforiske oppgavene for elevgruppen med
norsk som morsmal synker jevnt (se diagram 7.6), er det ikke opplagt hvor grensen for de
vanskeligste eller de letteste oppgavene skal settes. Men vi ser at kurven har noen fa knekk,
for eksempel for de seks siste oppgavene, og dette kan motivere en utskillelse av nettopp disse
oppgavene. En sortering av de metaforiske oppgavene etter rettsvarsprosenten hos
elevgruppen fra spraklige minoriteter viser at rettsvarsprosenten til de enkelte oppgave synker
jevnt ogsa for denne gruppen, (se diagram 7.5), men at denne kurven ogsa har noen knekk,
blant annet for de syv siste oppgavene. For & kunne sammenlikne lettere, velger jeg derfor &
skille ut de syv oppgavene med lavest skére bade for elevene for norsk som morsmaél og for
elevene fra spréklige minoriteter. Disse gar under betegnelsene bunnoppgavene for

henholdsvis Nor-elevene og LinMin-elevene.

Det er ingen tydelige knekk i kurven over rettsvarsprosenten i toppen av diagrammet,
sd det er ikke noe naturlig skille for de lette oppgavene. Jeg velger derfor ogsé her ut syv
oppgaver (eller flere hvis de har lik rettsvarsprosent), og kaller disse toppoppgavene hos
henholdsvis Nor-elevene og LinMin-elevene. Disse har hoyest rettsvarsprosent, og jeg vil se

narmere pa disse oppgavenes niva pa de ulike variablene.

7.5.1 Toppoppgaver

Elever med norsk som morsmal

De syv toppoppgavene til elevene med norsk som morsmal har en rettsvarsprosent pa
mellom 98,7 % og 100 %. For & kunne si noe om hvilke oppgavetyper dette dreier seg om,
kan vi underseke hvilke nivaer disse oppgavene har pa de ulike variablene (se 5.4 for en
oversikt over de ulike variablene og nivaene de er delt inn i). Dette vises i tabell 7.12.
Oppgavene er oppfort etter rangnummer, slik at oppgaven med heyest rangnummer kommer

forst.
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Tabell 7.12: De syv toppoppgavene: elever med norsk som morsmal.

Resul- Variabel — Om- Frekvens
tater fang

nr & | Struk Tema | N*T | Bilde
% , Oppgavestamme Ord- -tur Meta| Total & het
rett | for | Inventar

klasse

100 [ 1 |33 | ..avslerer..... oV Komp | H H Ung ID Nei
99,6 | 2 | 41 | .... samboerforhold sprekker oV Noy L M Ung Best | Ja
99,6 | 2 | 54 | ...vrake kjaresten oV Noy M M Ung Ubest | Ja
99,6 | 2 | 55 | ...trakker pa hverandre oV Noy M M Ung Best | Ja
99,1 | 5 | 62 |..bombardere noen med reklame | oV Noy L IL, Ung Ubest | Ja
98,7 | 6 | 35 | vennskap er verdifullt 0A Komp | H H Ung Ubest | Nei
98,77 |76 | ....gledende interessert 0A Noy L IL, ID Ubest | Nei

I tabellene 7.11 til 7.14 er folgende forkortelser brukt:

r=rang

nr = oppgavenummer

oV —ord (verb)

0A — ord (adjektiv/adverb)

oS — ord (substantiv)

Komp/Ney — nivaene ’komplisert’/’neytral’ pa strukturvariabelen
HH, H, M, L, LL — nivaene ’ekstra hoy’, *hey’, 'middels’, ’lav’, "ekstra lav’ pa
frekvensvariablene

Ung/Vok —nivaene 'ungdommelig’/’voksen’ pa temavariabelen
Best/Ubest — nivaene bestemt/ubestemt pa narhetsvariabelen
Ja/Nei — nivéaene sterk/svak pa bildestyrkevariabelen

ID — pa alle variablene = ikke definert

Antatt vanskelige nivaer er merket brunt
Antatt lette nivaer er merket gult

Vi legger merke til at alle toppoppgavene bestar av metaforiske ord og fem av dem er verb
(men husk at av de 27 MetOrdene er 19 verb). Seks av toppoppgavene har niva *Ung’ pa

Temavariabelen og fem har niva "Ney’ pa Strukturvariabelen.

Nar vi deler inn elevene med norsk som morsmal i tre grupper etter skaren pa
metaforoppgavene, skérer alle elevene i NorHey-gruppen rett pa disse syv oppgavene. Dette
gjor denne gruppen pa til sammen 29 oppgaver. P4 42 oppgaver er det to elever eller mindre
som har valgt rett alternativ. For denne gruppen med elever er det altsd mange oppgaver som
synes lette. I NorLav-gruppen har alle skaret rett pa én av disse toppoppgavene. Det er pa
oppgave (33) avslore hvem som tagger. Pa fire av toppoppgavene — (41) samboerforholdet
sprekker, (54) vrake kjeeresten, (55) trakke pa hverandre, (62) bombardere med reklame — er
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det maksimum to elever som har valgt feil alternativ. De syv letteste oppgavene for Nor-
elevene generelt er blant de ni letteste for NorLav-gruppen. Vi kan derfor slé fast at alle de
syv nevnte oppgavene er lette for de ulike gruppene av elever med norsk som morsmal,

rettsvarsprosenten er over 93 % for samtlige grupper.

Elever fra spraklige minoriteter

De syv toppoppgavene til minoritetselevene har en rettsvarsprosent pa mellom 87,6 % og 93,5
%. Nar vi underseker hvilke nivaer disse oppgavene har pa de ulike variablene, ser vi at ogsé
her dominerer "MetOrd’, *Ung’ og "Noay’. Seks av oppgavene har nivaet "MetOrd’ pa
inventarvariabelen, fem av oppgavene har nivéet 'Ung’ pa temavariabelen og fem oppgaver

har nivd *Ney’ pa strukturvariabelen (se tabell 7.13).

Tabell 7.13: De syv toppoppgavene: elever fra spraklige minoriteter.

q Om-
Resul- Variabel — Tt S Frekvens Naer )
tater nr Tema Bilde
Ord- | tur het
% Oppgavestamme Meta | Total &
r klasse
rett for Inventar
93,5 | 1| 35 | vennskap er verdifullt 0A Komp H H Ung Ubest | Nei
92,4 | 2| 55 | ....trakker pa hverandre oV Noy M M Ung | Best Ja
91,8 | 3| 41 |..samboerforholdet sprekker | oV Noy IL, M Ung | Best Ja
91,2 | 4| 44 | ... bryte ut av ekteskapet oVp Noy H H Ung | Ubest | Ja
90,6 | 5| 33 | ...avslerer.... oV Komp | H H Ung |ID Nei
90,0 | 6|76 | ..... glodende interessert 0A Noy IL, IL, ID Ubest | Nei
87,6 | 7| 69 | ...fatak i innholdet Utt Noy HH | H 1D Ubest | Nei

Blant disse syv toppoppgavene til LinMin-gruppen finner vi fem av dem hos alle de tre
kompetansegruppene NBest, NMmLik og MmBest. Disse oppgavene er (35), (41), (44), (55)
og (76). De som ikke finnes hos alle, er oppgavene (33) og (69), men disse oppgavene har
uansett en rettsvarsprosent pa over 80 % i alle gruppene, slik at vi kan konkludere med at alle

disse oppgavene er lette for de tre kompetansegruppene '”.

'3 Se tabell 6.1 for oversikt over gjennomsnittsskaren til de tre kompetansegruppene.
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Vi kan ogsa underseke hvilke oppgaver som kvalifiserer til toppoppgaver for
prestasjonsgruppene. Hos MetLav-elevene finner vi de samme syv oppgavene som for
LinMin-elevene totalt '"*. Hos MetHay-elevene finner vi bare (35), (41), (55) og (76) pa
toppen, men her har alle de nevnte oppgavene hoy rettsvarsprosent uansett, over 93 %. Hos
MetHoy er det tre oppgaver hvor alle elevene har valgt rett alternativ og ni oppgaver hvor
bare én elev har valgt feil alternativ. I tillegg til oppgaver som allerede er nevnt, dreier dette
seg om oppgavene (49), (62), (38), (54), (57), (59) og (62). Blant disse er det forst og fremst
oppgavene (49) brenner for noe, (57) noen griper poenget, (59) Kari er pa villspor og (62) 4
bombardere noen med reklame som er interessante, fordi det er stor forskjell mellom Hay- og
Lav-gruppen (MetLav-gruppene har en rettsvarsprosent pd under 50 % pé alle fire, OrdLav
har under 50% pa (49), (57) og (59)).

Hos OrdLav finner vi de samme syv toppoppgavene som hos LinMin. Hos OrdHey
finner vi (33), (35), (41), (44) og (76)'”. Oppgavene (55) og (69) har lavere rang, men de har
uansett en rettsvarsprosent pa over 92 %. Hos OrdHay er det ni oppgaver som har rang 7 eller
hoyere. I tillegg til oppgaver som er nevnt for, finner vi oppgave (63) ...holder fast pa en
forklaring blant disse. Denne oppgaven har imidlertid ogsé forholdsvis hey rang hos OrdLav-
gruppen (rang 13).

Vi kan altsa sla fast at alle oppgavene i tabell 7.12 er blant de enkleste oppgavene for
alle de nevnte elevgruppene. I tillegg finnes det fire oppgaver som er interessante (49), (57),
(59) og (62) fordi de har hay rang hos MetHoy (alle over 98 %), mens det i MetLav-gruppen

er mindre enn halvparten som har valgt rett alternativ (hoyeste rettsvarsprosent pa 44,4 %).

Kommentar lette oppgaver: rang, rettsvarsprosent og nivd

Ved a sammenlikne resultatene til de ulike gruppene elever fra spraklige minoriteter finner vi
fram til noen oppgaver som ser ut til & vaere enkle for alle gruppene vi har delt
minoritetselevene inn i. MetLav er gruppen med de laveste skarene, og de syv topp-
oppgavene har en rettsvarsprosent pd over 70 % ogsé i denne gruppen. En videre

sammenlikning med skarene til elevene med norsk som morsmal viser at disse oppgavene

"7 Dette vises i vedlegget, i tabell V7.7.
' Hos OrdHoy er det riktignok ni oppgaver pa topp, fordi det er fire oppgaver som deler 6. plassen.
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riktignok har en rang helt ned pa 21. plass hos Nor-elevene. Det gjelder oppgave (44) 4 bryte
ut av ekteskapet og oppgave (69) 4 14 tak i innholdet i en tale. Det vil si at det er mange andre
oppgaver som flere elever med norsk som morsmal velger rett svaralternativ til. Men i dette
tilfellet betyr ikke rangen noe, fordi forskjellen mellom de everste oppgavene er liten. Disse

oppgavene har allikevel en rettsvarsprosent pa over 94 % hos Nor-elevene.

Nar vi sammenlikner den andre veien, ser vi at fem av oppgavene som har fatt
betegnelsen toppoppgaver hos de norske elevene, ogsa er toppoppgaver hos LinMin —
oppgavene (33), (55), (41), (35) og 76) og de har rang mellom 1 og 8 hos samtlige grupper.
De to resterende oppgavene er (54) 4 vrake kjceresten og (62) A bombardere noen med
reklame. Oppgave (54) har rang 2 hos Nor og en rettsvarsprosent pa 99,6 %. Den har rang 8
hos LinMin og ellers hoy rang hos resten av gruppene, riktignok litt lavere hos Lav-gruppene
og MmBest enn hos Heoy-gruppene og NBest. Oppgave (62) har vi allerede sett skille seg ut
ved at den er blant toppoppgave hos MetHay, men har lav skare hos MetLav. Denne
oppgaven har ogsa lavere rang, rang 18 og 19, bdde hos LinMin-gruppen og hos de tre
kompetansegruppene. Vi kan altsa konkludere med at denne oppgaven er av de letteste
oppgavene for Nor og MetHoy, middels hos kompetansegruppene og enda lavere rang hos
MetLav.

Ved 4 ta utgangpunktet i de to Hoy-gruppene med elever fra spriklige minoriteter, og
sammenlikne oppgavenes rang i disse gruppene med oppgavenes rang i Lav-gruppene, har vi
funnet tre andre oppgaver som skiller seg ut. Det er oppgave (57) 4 gripe poenget som har
hey rang hos de som skarer hoyest og lav rang hos de som skérer lavest '’°. Det samme gjelder

177 V1 finner ikke de samme

(49) A brenne for noe og oppgave (59) At Kari er pa villspor
forskjellene mellom kompetansegruppene for disse tre oppgavene. Nor-elevene har ganske
hey rang for oppgavene (59) og (49), middels for (57), men uansett har alle disse oppgavene

en rettsvarsprosent pa over 95 %.

Siden det er s& mange oppgaver som overlapper, er ogsa nivaene relativt like mellom

toppoppgavene generelt. For bade Nor og LinMin dominerer nivdene ’MetOrd’, Ung’ og

176 Rang 5 hos OrdHoy, rang 4 hos MetHoy og rang 32 hos OrdLav, rang 29 hos MetLav.
177 Oppgave (49) har rang 1 hos MetHoy, rang 10 hos OrdHoy og rang 28 hos OrdLav, rang 29 hos MetLav,
oppgave (59) har rang 4 hos MetHoy og rang 35 hos MetLav.
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’Noy’. Hos LinMin ser vi at det er overvekt av oppgavene med de haye nivdene pa
frekvensvariablene hos elevene fra spraklige minoriteter (fire av syv oppgaver), noe vi ikke
finner hos elevene med norsk som morsmal. Der er det imidlertid en overvekt av *Ja’ pa
Bildestyrkevariabelen (fire av syv), noe vi ikke finner hos LinMin. Begge har flere *Ubest’

enn "Best’ pa Narhetsvariabelen (fire av syv).

7.5.2 Bunnoppgaver

Elever med norsk som morsmal

De syv bunnoppgavene for de norske elevene har en rettsvarsprosent pa mellom 55,2 % og
72 %, det vil si at mellom 120 og 165 av de 230 elevene har valgt rett alternativ pa disse
oppgavene. Nar vi underseker hvilke nivaer disse oppgavene har pa de ulike variablene (se
tabell 7.14), finner vi at seks har nivdet "Vok’ pa Temavariabelen, ingen har nivaet *Ung’.
Ingen av oppgavene har nivaet *Ja’ pd bildevariabelen. Fem har nivaet "MetUtt’ og de to som
har nivaet "MetOrd’, har begge ekstra hoy frekvens, bade pa metaforfrekvensvariablene og pa
totalfrekvensvariabelen (det er adjektivet rungt og verbaluttrykket sta for). Fire av de fem
uttrykkene har lav eller ekstra lav metaforfrekvens. Alt dette er som forventet. Det
overraskende er at alle oppgavene har niva *middels’ og heyere pé total- og

inventarvariabelen.

Tabell 7.14: De syv bunnoppgavene: elever med norsk som morsmal.

et Variabel — Om Frekvens Neer- X
ter or fang & | Struk- Tema| het Bilde
% , Oppgavestamme Ord- tur Meta | Total &
rett |} Klasse -for | Inventar
71,7 |44 51 | ...1ifyr og flamme .... Utt Komp LL M ID Best 1D
65,2 |45 | 46 | ...sta for en oppfatning oVp Noy HH HH Vok | Ubest | Nei
64,8 |46 | 34 | ...stole blindt pa .. Utt Noy ILIL, M Vok | Ubest Nei
60,4 |47 | 66 | ...medaljens bakside Utt Komp IL M Vok Best ID
57,8 |48 | 68 | ...snusaken pa hodet Utt Noy M H Vok | Ubest ID
56,1 (49| 73 | ... tungt argument 0A Noy HH HH Vok | Ubest [ Nei
...kommer deg i mote i Vok
55,2 |50 40 | en diskusjon Utt | Komp | LL HH 0 D D
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Seks av oppgavene finnes blant bunnoppgavene til NorHey, det vil si alle unntatt (34) ...stole
blindt pa noen (denne har rang 43, men allikevel en rettsvarsprosent pa 93,0 %). Men av de
seks har bare (73) tungt argument og (68) snu saken pa hodet en rettsvarprosent pa under
80%, henholdsvis 72,1 % og 76,7 %, de andre har over 80 %. Seks av oppgavene, det vil si
alle unntatt (51), finnes blant bunnoppgavene for NorLav-gruppen, der de har en
rettsvarsprosent mellom 28,0 % og 45,5 %. Oppgave (51) har rang 42 og har en

rettsvarsprosent pa 56,1 %, altsd ogsa blant de vanskeligste.

Elever fra spraklige minoriteter

De syv bunnoppgavene for LinMin-elevene har en rettsvarsprosent pa mellom 18,2 % og
43,5 %. Pa disse syv vanskelige oppgavene har de ulike kompetansegruppene folgende
gjennomsnittlige rettsvarsprosent:

e clevene i kompetansegruppe NBest har mellom 27,1 % og 51,4%

e clevene i kompetansegruppe NMmLik har mellom 13,6 % og 34,1%

e clevene i kompetansegruppe MmBest har mellom 10,7 % og 37,5%.

Vi kan se nermere pé hvilke nivaer disse oppgavene har pa de ulike variablene (tabell 7.15).

Tabell 7.15: De syv bunnoppgavene: elever fra spréklige minoriteter.

Resultater Variabel — Om- Frekvens
fang & | Strukq Neer- .
nr Ord- tur Tema het Bilde
% Oppgavestamme r Meta- | Total &
r klasse

rett l for | Inventar
43,5 | 44 | 36 | ...kommer framilyset | Utt Noy | L HH ID 1D 1D
42,9 | 45 | 68 | ...snu saken pa hodet, Utt Noy | M H Vok Ubest | ID
36,5 | 46 | 46 | .. sta for en oppfatning | Ov Noy | HH HH Vok Ubest | Nei
359 | 47 | 51 | ...ifyr og flamme .. Utt Komp| LL M ID Best ID
29,5 | 48 | 40 | ...kommer degimete... | Utt Komp| LL HH Vok ID ID
24,7 | 49 | 66 | medaljens bakside... Utt Komp| L M Vok Best ID
18,2 | 50 | 34 | ..stole blindtpa ... Utt Noy | LL M Vok Ubest | Nei
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Vi ser at seks oppgaver har nivaet "MetUtt’ og det eneste som har nivaet "MetOrd’, har ekstra
hoey frekvens, det er verbaluttrykket sta for. Fem av oppgavene har de laveste frekvensene
(lav og ekstra lav) pa metaforvariabelen, mens alle oppgavene har fra niva *Middels’ og
heyere pa inventar/totalvariabelen. Fem av oppgavene har niva *Vok’ p& Temavariabelen.

Ingen av oppgavene har nivaet *Ja’ pa Bildevariabelen.

Nar vi underseker plasseringen til disse syv bunnoppgavene hos de ulike
kompetansegruppene, finner vi at alle har rang 43 eller lavere hos to kompetansegrupper,
NBest og MmBest, og oppgave (68) har rang 40 hos NMmLik med en rettsvarsprosent pa
45,5 %. Nar vi underseker rangen til disse oppgavene hos prestasjonsgruppene, finner vi de
fem oppgavene (34), (46), (51), (66) og (68) blant bunnoppgavene hos alle fire gruppene.
Oppgave (40) finnes blant bunnoppgavene hos MetHoy og OrdHey, men selv om den ikke
finnes blant de syv vanskeligste hos Lav-gruppene, er rettsvarsprosenten lav i disse gruppene.
Oppgave (36) At noe kommer fram i lyset finnes bare blant de syv vanskeligste hos Lav-
gruppene. Hos MetLav har disse syv oppgavene en rettsvarsprosent pa under 25%'”™. Hos
MetHoy har de seks oppgavene (det vil si alle unntatt oppgave (36)) en rettsvarsprosent pa
mellom 37,5 % og 57,8 %, oppgave (36) har en rettsvarsprosent pa 81,3 %. Hos OrdLav har
de syv oppgavene en rettsvarsprosent pa under 30 % '”°, hos OrdHey har seks av oppgavene
(det vil si alle unntatt (36)) mellom 28,9 % og 56,6 %, oppgave (36) har en rettsvarsprosent pa
64,5 % '

Vi kan altsa sla fast at seks av de syv oppgavene er vanskelige for alle de nevnte
elevgruppene. Den oppgaven som ikke er sa vanskelig for alle, er oppgave (36) Af noe

kommer fram i lyset. Den ser ut til & vaere enklere for Hoy-gruppene, spesielt MetHay.

Kommentar vanskelige oppgaver: rang, rettsvarsprosent og nivd

Ved a sammenlikne rettsvarsprosenten til de ulike gruppene elever fra spraklige minoriteter
har vi funnet fram til seks oppgaver — det vil si oppgavene (34) stole blindt pa, (40) komme
deg i mote, (46) sta for en oppfatning, (51) i fyr og flamme, (66) medaljens bakside og (68)

I8 Rettsvarsprosenten er mellom 0 og 24,1 %.
' Rettsvarsprosenten er mellom 4 % og 28 %..
1% Oversikten vises i vedlegget i tabellene V7.6 og V7.7.
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snu saken pa hodet — som ser ut til 4 vaere vanskelige for alle gruppene vi har delt elevene fra
spraklige minoriteter inn i'*'. Spesielt er de vanskelige for mange av elevene i MetLav-
gruppen. Disse seks oppgavene finnes ogsa blant de syv bunnoppgavene hos de norske
elevene, men bare fem av dem (34), (40), (46), (66), og (68) har en rettsvarsprosent under 70
%, av disse er det bare (68) og (40) som har en rettsvarsprosent pa under 60 %. De sistnevnte
oppgavene er ogsd de eneste som har en rettsvarsprosent pa under 80 % hos NorHey-gruppen.
Den sjette oppgaven, oppgave (51), har en rettsvarprosent pa 71,7 %. Men alle de syv
bunnoppgavene hos LinMin er blant de atte vanskeligste oppgavene hos NorLav-gruppen, der

rettssvarsprosenten er mellom 27,6 % og 56,1 %.

Oppgave (36) At noe kommer fram i lyset, som var blant de syv vanskeligste
oppgavene hos flere av undergruppene med spraklige minoriteter, er ikke blant
bunnoppgavene hos elevene med norsk som morsmal, men den har rang 43 og en
rettsvarsprosent pa 77,8 %. Den ligger er altsa pa plassen foran de syv vanskeligste hos denne
gruppen og har en lavere rettsvarsprosent hos Nor enn den har hos MetHoy-elevene, der har
den 81,3 %. Men hos NorHey-gruppen har denne oppgaven rang 39 og en rettsvarsprosent pa
96,5 %. Denne oppgaven skiller seg altsd ut ved ikke & vare vanskelig for de elevene med
hoyest skare generelt, bade hos Nor og LinMin. Oppgave (34) stole blindt pa som ogsa er
blant de vanskeligste for kompetansegruppene og Nor, har rang 43 og en rettsvarsprosent pa
93 % hos NorHey. Hos NorLav har den rang 48 og en rettsvarsprosent sa lav som 28,8 %.
Hos MetHoy er dette den vanskeligste oppgaven med en rettssvarsprosent pa 37,5 %. Denne

oppgaven er folgelig blant de vanskeligste for alle unntatt NorHoy.

Det er altsé et ssmmenfall mellom de ulike gruppene, selv om det er feerre oppgaver
som kan sies & vere vanskelige for Nor og Hoy-elevene. To oppgaver (40) komme deg i mote
og (68) snu saken pa hodet er vanskelige for alle gruppene med elever fra spraklige
minoriteter og for Nor-gruppen. Fire oppgaver, (34) stole blindt pa, (46) sta for en oppfatning,
(51) i fyr og flamme, (66) medaljens bakside, er blant de vanskeligste for alle, men
rettsvarsprosenten hos Nor-gruppen er mellom 60% og 72 %, sa de er ikke like vanskelige.

Oppgaven (36) At noe kommer fram i lyset, som ogsa er relativt vanskelig for de fleste

'8 For & gjore det mer oversiktelig er de vanskeligste oppgavene for de ulike gruppene presentert samlet i tabell
V7.9 1 vedlegget.
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gruppene, er ikke vanskelig for Nor generelt eller for MetHoy (rettsvarsprosenten er over
75%). NorLav har imidlertid lav rettsvarsprosent (under 30 %) pa tre av disse oppgavene,

(34), (46), (66).

Nar vi tar utgangspunkt i de 7 oppgavene som har lavest rang hos elevene med norsk
som morsmal, har seks av dem rang 40 og lavere hos samtlige kompetansegrupper. Oppgave
(73) Et tungt argument skiller seg ut ved at den har rang 49 hos Nor-elevene
(rettsvarssvarprosent er pa under 60 %), ganske lavt ogsé hos NBest (rang 37), men middels
hos NMmLik og MmBest, dvs. rang 29 og rang 31 hos disse kompetansegruppene. Denne
oppgaven har faktisk hayere rettsvarsprosent hos NMmLik enn hos Nor og den har like hay
rettsvarsprosent hos MmBest som hos NBest. Den har ogsé lav rang hos Hoy-gruppene (rang
44 hos MetHoy og rang 45 hos OrdHey), mens den har rang 22 og 19 hos Lav-gruppene.
Altsa er dette en oppgave som er relativt vanskelig for gruppene som ellers har hoyest

skére'®.

Tar vi utgangpunktet i de to Hoy-gruppene og sammenlikner oppgavenes rang i disse
gruppene med oppgavenes rang i de to Lav-gruppene, finner vi at i tillegg til oppgave (73)
som vi nettopp har nevnt, skiller oppgave (79) 4 fore folk bak lyset seg ut. Hos MetLav er
(79) blant de syv med lavest rang, den har ogsa lav rang (rang 41) hos OrdLav. I tillegg er den
blant de syv vanskeligste oppgavene for MmBest. Hos OrdHgy har den rang 35 og hos og
MetHoy har den rang 34. Denne oppgaven har rang 32 hos Nor-elevene. Med andre ord er
denne oppgaven vanskelig for de svakeste gruppene, men ikke for Nor (heller ikke NorLav)

og Hoy-gruppene '*.

Siden det er sammenfall mellom seks av bunnoppgavene for elevene med norsk som
morsmél og elevene fra spraklige minoriteter generelt, er det selvfoelgelig stort samsvar
mellom hvilke nivéer vi finner pa variablene blant disse. Det er nivéene "MetUtt’ og *Vok’
som dominerer, og alle har niva fra middels og hayere pa total/inventar variabelen. Lave
frekvenser dominerer pa metaforvariabelen, szerlig hos LinMin, mens hoye frekvenser

dominerer pa total/inventarvariabelen for begge gruppene. Verken Nor eller LinMin har niva

182 Rettsvarsprosentene for (73) er Nor 56,1%, NorHey 72,1, NorLav 37,9%, NBest 51,8%, NMmLik 61,4%,
MmBest 51,4%, OrdHey 51,3%, OrdLav 56,0%, MetHoy 57,8%, MetLav 46,3%.

183 Rettsvarsprosentene for (79) er Nor 89,6 %, NorHey 98,8, NorLav 72,7%, LinMin 50,0%, NBest 64,3%,
NMmLik 43,2%, MmBest 37,5%, OrdHey 71,1%, OrdLav 22,0%, MetHoy 82,8%, MetLav 16,7%
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’Ja’ pa bildestyrkevariabelen. Nivaet "Noy’ dominerer pa strukturvariabelen for begge

gruppene (fire av syv).

7.5.3 Oppsummering rang, rettsvar, niva: lette og vanskelige oppgaver

Det er stort sammenfall mellom rangen pé oppgavene med hoyst og laveste rangnummer for
elevene med norsk som morsmal og elevene fra spraklige minoriteter, ulike
gruppeinndelinger, men det er noen oppgaver som skiller seg ut ved at de har hgy rang hos
Nor, eventuelt ogsa hos Hey-gruppene, og lav rang hos LinMin generelt eller bare hos Lav-
gruppene. Oppgavene som har hoy rang hos Lav-gruppene og lav rang hos Nor- eller Hoy-
gruppene, er ikke like interessante fordi rettsvarsprosenten allikevel blir hay hos Nor og Hay-
gruppene. Det er ett unntak til dette. P4 oppgave (73) Et tungt argument, er rettsvarsprosenten

seerlig til Nor, men ogsa til Hoy-gruppene, relativt lavt.

Sarlig Hoy-gruppene, og til dels NBest, har storre samsvar med Nor i rangeringen av
oppgavene enn de to Lav-gruppene. Dette ser vi ved at det er de samme oppgavene som er
blant de syv vanskeligste hos de to Hoy-gruppene og Nor. Dette er ogsé naturlig siden
norskkompetansen i Hoy-gruppene sannsynligvis ligner mer pa norskkompetansen til elevene
med norsk som morsmaél, enn den gjor i Lav-gruppene. Hos NBest er oppgave (73) Et tungt
argument rangert blant de aller vanskeligste oppgavene, noe som samsvarer bade med Nor og

Hoy.

Det er imidlertid en stor forskjell i oppgavenes rettsvarsprosent mellom elevene med
norsk som morsmal og elevene fra spraklige minoriteter. Den oppgaven som har lavest skére
hos elevene med norsk som morsmal, har en rettsvarsprosent pa 55,2 %, det vi si at noe over
halvparten av disse elevene velger rett alternativ pa denne oppgaven. Elevene fra spraklige
minoriteter skarer langt lavere pa bunnoppgavene sine, bare MetHay-gruppen har en
rettsvarsprosent pa nivad med de norske elevene pa en del oppgaver. Det gjor — som jeg
allerede har nevnt — at selv om oppgavene har lav rang hos Nor og til dels hos Hoy-gruppene
og NBest, er det allikevel flere elever i disse gruppene som velger rett svaralternativ enn for

Lav-gruppene og til dels MmBest. MetHoy har til og med svakt hoyere rettsvarsprosent enn
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Nor pa en tredjedel av oppgavene, og forskjellen er signifikant heyere for MetHoy for to
oppgaver, (49) At elevene brenner for noe (alle i MetHoy velger rett alternativ pa denne

oppgaven) og (67) tatt et langt skritt i arbeidet.

Fem oppgaver peker seg ut fordi NorLav har spesielt lav rettsvarsprosent. Dette er
oppgavene (46) 4 sta for en oppfatning, (34) 4 stole blindt pa noe, (66) Nar vi snakker om
medaljens bakside, (73) Et tungt argument og (40) Nar noen kommer deg i mote i en

diskusjon. Alle unntatt (73) er blant bunnoppgavene til LinMin.

Rettsvarsprosent er spesielt lav blant mange oppgaver for MetLav. P4 10 oppgaver er
det bare 1 av 5 elever som har valgt rett alternativ. Dette er de fem oppgavene (34), stole
blindt pa (46) sta for en oppfatning, (51) fyr og flamme, (66) medaljens bakside og (68) snu
saken pa hodet som er blant bunnoppgavene hos alle fire prestasjonsgruppene som jeg
allerede har nevnt. I tillegg er det oppgavene (36) kommer fram i lyset, (79) fore folk bak
lyset, (43) sveiset folk sammen, (71) Arbeiderpartiet er i hardt veer og (58) vippe noen av
pinnen. P& 29 oppgaver har under halvparten av elevene i MetLav-gruppen valgt rett

alternativ. Diagram 7.7 illustrerer denne variasjonen mellom prestasjonsgruppene.

Diagram 7.7 Skare pa metaforutvalget: Nor og de ulike prestasjonsgruppene
‘—0— Nor —#— MetHoy MetLav OrdHey OrdLav ‘
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Nivaene pa flere av variablene er som forventet bade pa toppoppgavene og
bunnoppgavene. Det gjelder omfangsvariabelen, temavariabelen og til dels

bildestyrkevariabelen.

e Omfangsvariabelen: nesten bare MetOrd blant toppoppgavene, nesten

bare MetUtt blant bunnoppgavene hos bade Nor og LinMin.

e Temavariabelen: TemUng dominerer blant toppoppgavene, og

TemVok dominerer blant bunnoppgavene hos bade Nor og LinMin

e Bildestyrke: BildJa dominerer blant toppoppgavene og er fravaerende

blant bunnoppgavene bade hos Nor og LinMin

Nar det gjelder frekvensvariabelen, er variasjonen sterre. Metaforfrekvensen er som forventet
for bunnoppgavene for bdde Nor og LinMin og for toppoppgavene for LinMin. For
toppoppgavene for Nor er det lett blanding av nivaer. Det overraskende er nivaene pa
total/inventarvariabelen pa bunnoppgavene, der ingen har lavere niva enn M verken for Nor

eller LinMin.

Pa strukturvariabelen er det lett overvekt av niva "Ney’ bade pa toppoppgavene og
bunnoppgavene, det samme gjelder *Ubest’” pa Nerhetsvariabelen for Nor (alle fire av syv).

For LinMin gjelder dette bare toppoppgavene, pa bunnoppgavene er det storre variasjon.

7.5.4 Flere topp- og bunnoppgaver

Siden oppgavene med nivd MetOrd dominerer blant de letteste oppgavene for alle gruppene
og oppgavene med niva MetUtt dominerer blant de vanskeligste oppgavene, er det interessant
a se hvilke oppgaver som er vanskeligst blant MetOrd-oppgavene og lettest blant MetUtt-

oppgavene.

242



Anne Golden: A gripe poenget

Vanskelige MetOrd-oppgaver

Del III - Resultatene: kap 7

Tabell 7.16: De syv MetOrd-oppgavene pa bunn: elever med norsk som morsmal

Variabel — Frekvens

% o Struk- lee:' Bilde

rett | 0r Oppgavestamme rd- tur | Meta- Tema | he
klasse Total
for
89,6 | 48 | ....noen snur i en sak oV Noy H H Vok | ID Ja
89,6 | 77 | ....argumentene er klare, 0A Noy HH HH Vok | Best | Nei
87,0 | 60 | ...griper inn i en diskusjon oVp Noy H H Ung | Best | Nei
82,6 132 | ...... sitt syn pa krigen, oS Noy ID ID Nei
81,7 | 72 | ....distansere seg fra en person | oV Noy IL L Vok | Ubest | Nei
65,2 | 46 | ...std for en oppfatning oVp Noy HH HH Vok | Ubest | Nei
56,1 | 73 | ... tungt argument 0A Noy HH HH Vok | Ubest | Nei
Tabell 7.17: De syv MetOrd-oppgavene pa bunn: elever fra spraklige minoriteter
Variabel — Frekvens
% Ord | Struk- T Nh”e:' Bilde
rett | OF Oppgavestamme TRl - Meta e | e
Total
l -for

54,7 | 43 | .... sveiset folk sammen oVp Kom ILIL, IL Vok | Best |ID
54,7 | 72 | ...distansere seg fra en person | oV Noy IL, Vok | Ubest | Nei
54,1 | 65 | ... kork i trafikken, oS Noy ILIL, 1D Ubest | ID
54,1 | 73 | ....tungt argument 0A Noy HH HH Vok | Ubest | Nei
50,6 | 48 | .... Snuri en sak, oV Noy H H Vok | ID Ja
46,5 | 32 | .....sitt syn pa krigen... oS Noy H H ID 1D Nei
36,5 | 46 | ...sta for en oppfatning oVp Noy HH HH Vok | Ubest | Nei

Sammenlikning: vanskelige MetOrd-oppgaver

Av de syv vanskelige MetOrd-oppgavene er fem felles for Nor og LinMin. De to oppgavene

vi bare finner hos Nor er (60) At leereren griper inn i en diskusjon og (77) Hvis argumentene

er klare. Begge oppgavene har allikevel en relativ hay rettsvarsprosent (henholdsvis 87 % og

89,6 %), slik at de er lettere for Nor enn for LinMin. Hos LinMin finner vi oppgave (43) At

ulykken sveiset folk sammen og oppgave (65) At det er kork i trafikken. Disse har hay

rettsvarsprosent hos Nor (begge over 90 %), slik at disse kan karakteriseres som bare
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vanskelige for LinMin. Ser vi imidlertid pa resultatene hos prestasjonsgruppene, finner vi at
begge er spesielt vanskelige for Lav-gruppene (under 20 % pa oppgave (43) og under 30 % pa
oppgave (65)), men ikke vanskelige for Hay-gruppene (over 80 % pé begge oppgavene).

Siden fem av syv oppgaver overlapper, er det stort samsvar i nivaene. Vi finner niva
’Vok’ pa Temavariablene hos begge gruppene, pa Bildevariabelen finner vi *Nei’, men den er
litt svakere for LinMin-elevene. Dette er som forventet. Det som ikke er som forventet er at
det sa sterkt innslag av heye frekvensnivaer, bade pa Metaforvariabelen og pa
Totalvariabelen, sarlig hos Nor, men ogsa hos LinMin. Det er heller ikke forventet at "Noy’
dominerer pa Strukturvariabelen for begge gruppene. Men disse resultatene er i trad med det

vi fant vi pa de syv bunnoppgavene generelt.

Lette MetUtt-oppgaver

Det er ogsa interessant & se hvilke av oppgavene med de metaforiske uttrykkene (MetUtt) som

har heyest rettsvarsprosent hos Nor og LinMin.

Tabell 7.18: De syv MetUtt-oppgavene pa topp: elever med norsk som morsmal

i — Frekvens
:/:tt nr Op\[];:\zf‘ebsi:tmme Struke Tema thz- Bilde
| ( Metafor | Inventar
98,3 | 63 | ...holder fast pa en forklaring, | Noy HH HH ID ID Nei
98,3 | 59 | ....erpavillspor, Noy LL ILIL, 1D Best Nei
97,8 | 56 | ...skyte handa i veret, Noy LL H ID Ubest Ja
97,4 | 75 | ... stille seg pa noens side Komp LL HH 1D Ubest ID
97,0 | 52 | .... ha ham ned i sola, Komp LL ILL Ung | Best Ja
95,7 | 78 | .... legge kortene pa bordet, Komp IL HH 1D Best 1D
94,8 | 69 | ...fa tak i innholdet... Noy HH H 1D Ubest Nei
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Tabell 7.19: De syv MetUtt-oppgavene pa topp: elever fra spraklige minoriteter

i — Frekvens
:/:tt kg Op\liz:j:simme Struke Tema Nha::- Bilde
L Metafor | Inventar
87,6 | 69 | ..fa tak i innholdet i en tale Noy HH H 1D Ubest Nei
85,9 | 67 | ..tatt et langt skritt i arbeidet .. | Komp IL, M Vok | Best Nei
85,3 | 63 | ...holder fast pa en forklaring | Noy HH HH ID ID Nei
84,7 | 75 | ....stille seg pa noens side Komp LL HH ID Ubest ID
81,8 | 56 | ...skyte handa i veret Noy LL H 1D Ubest Ja
80,6 | 52 | ....ha ham ned i sola Komp LL ILIL Ung | Best Ja
78,8 | 64 | ...veere pa jakt etter Noy HH H 1D Ubest 1D

Sammenlikning: lette MetUtt-oppgaver

Av de syv letteste MetUtt-oppgavene er fem felles for Nor og LinMin. De to som bare finnes
hos LinMin, er oppgave (67) Hvis vi sier at noen har tatt et langt skritt i arbeidet og (64) A
veere pa jakt etter noe. Disse oppgavene har allikevel hayere rettsvarsprosent hos Nor enn
LinMin. Hos Nor-gruppen finner vi oppgavene (59) At Kari er pa villspor og (78) Nar vi sier
at noen matte legge kortene pa bordet. Disse oppgavene har rettsvarsprosenter hos LinMin pa
henholdsvis 67,6 % og 69,4 %, altsa er de ikke sa lette for denne gruppen. Oppgave (59) har
vi diskutert tidligere, den er blant toppoppgavene hos MetHoy, og hos OrdHey har den ogsa
en rettsvarsprosent pa over 90 %. Oppgave (78) er blant oppgavene som har hoyere
rettsvarsprosent hos MetHay enn hos Nor, og den har nesten like hoy rettsvarsprosent hos
OrdHgy. Det er altsa spesielt Lav-gruppene som ikke finner disse to oppgavene lette (begge
med en rettsvarsprosent pa under 30 % hos MetLav og under 40 % hos OrdLav).

Det som er forventet, men som vi ikke fant hos toppoppgavene generelt hos Nor, er
det sterke innslaget av hoy frekvens pa inventarvariabelen for begge gruppene. Det som ikke
er forventet, er overvekten av lav metaforfrekvens som vi s@rlig finner hos Nor. Dette er enda
mer utpreget blant disse oppgavene enn det var blant toppoppgavene generelt. Ellers er det

svakt overvekt av nivaet "Noy’ for begge gruppene og nivéet *Ubest’ for LinMin.
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Kommentar flere lette og vanskelige oppgaver

Ogsé blant disse lette MetUtt-oppgavene og de vanskelige MetOrd-oppgavene er det stort
sammenfall mellom elever fra spraklige minoriteter og elever med norsk som morsmal nér det

gjelder rangen til oppgavene. Det er imidlertid noen oppgaver som skiller seg ut, og disse er:
e Lett for Nor og Hoy-gruppene (59) er pa villspor og (78) legge
kortene pa bordet.

e Vanskelig bare Lav-gruppene: (43) sveiset folk sammen og (65) kork i
trafikken.

Nar det gjelder de ulike nivaene, er inntrykket vi allerede har fatt fra den tidligere analysen av
topp- og bunnoppgavene forsterket med unntak av nivaet pa lette MetUtt-oppgaver. Der fant
vi nd strekt innslag av hey frekvens pé inventarvariabelen for begge gruppene. Det viser seg
altsd at oppgavene med de letteste metaforiske uttrykkene bestar av hoyfrekvente ord, mens

dette ikke gjelder for oppgavene med de letteste metaforiske enkeltordene.

7.5.5 Oppsummering: lette og vanskelige oppgaver

Nar vi inkluderer sammenlikningen mellom lette MetUtt-oppgaver og vanskelige MetOrd-
oppgaver hos de ulike gruppene med resultatene fra topp og bunnoppgavene generelt, kan vi
lage oss noen kategorier. Prosenten viser til oppgavenes rettsvarsprosent.
= Lette oppgaver
o for alle > 75 %: (35), (41), (44) og (55)
o for Nor & LinMin-generelt > 90 %: (33) og (76)

o for Nor og Hey-gruppene > 90 %: (38), (39), (52), (56), (59),
(63), (75), (78)

= Vanskelige oppgaver
o for alle < 60 %: (40) og (68)

o for LinMin generelt < 60 %: (34), (46), (51), (66)
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o spesielt vanskelig for Lav <20 %, Hoy > 60 %: (36), (43),
(58)

= Andre store forskjeller mellom Hoy og Lav-grupper

o Lett Nor og Hey > 90 %, vanskeligere for Lav < 60 %: (49), (57),
(62), (74)

o Lettere Hoy > 75 % og sveert vanskelig Lav <30%: (65), (71)
= Overraskende oppgaver
o Relativt lav for Nor og Hay: (73)

o Signifikant heyere for MetHoy enn Nor'*: (49), (67)

7.5.6 Forskjell pa rettsvarsprosent: Hoy- og Lavgrupper.

Hittil har jeg skilt mellom lette og vanskelige oppgaver ved & sammenlikne bunn- og
toppoppgaver, rang og rettsvarsprosenten i ulike grupper. Nivéaene jeg har brukt for skille ut
lette oppgaver, varierer mellom det & vare hoyere enn er 90 %, 75 %, 60 % — avhengig av om
det gjelder for alle gruppene eller bare noen — mens de vanskelige skilles ut nér
rettsvarsprosenten er mindre enn 60 %, 30 % eller 20 %. Disse nivaene er satt etter  ha
vurdert ulike alternativ opp mot hverandre. Malet har veert & fé skilt ut de oppgavene som er
interessante, og begrense antallet. I denne inndelingen har jeg ikke tatt hensyn til om
forskjellen mellom rettsvarsprosenten pa oppgavene er signifikant mellom ulike grupper. For
a forbedre inndelingen har jeg derfor sammenliknet resultatene fra en annen synsvinkel. Jeg
har sammenliknet differansen i rettsvarsprosent mellom Nor og LinMin og mellom Hoy-,
Middels- og Lav-gruppene bade inndelt etter ordskare og metaforskare og funnet fram til de
forskjellene som er signifikante. Oversikten over signifikante forskjeller vises i vedlegget i

tabellene V7.14 og V7.15.

'8 Rettsvarsprosenten pa oppgave (49) er 97,8 % for Nor og 100 % for MetHoy. P (67) er den 93,5% for Nor
og 98,4 % for MetHaoy.
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Nar det er signifikante forskjeller mellom rettsvarsprosenten pé en oppgave fra Nor til
en Hey-gruppe, fra en Hoy-gruppe til en Mellom-gruppe og fra en Mellom-gruppe til Lav-
gruppe, kan vi anta at det dreier seg om en oppgave hvor egking i den spraklige kompetansen
hjelper elevene i & mestre oppgaven. Hvis vi snur pa det, kan vi altsé se pa oppgaven som
indikator pa et kompetanseniva. Na har jeg to mal for elevens spraklige kompetanse, én skéare
for forstaelse av 31 ord med konkret betydning og én skare for forstaelse av 50 ord og uttrykk
brukt metaforiske. Disse mélene sier selvfolgelig bare noe om deler av elevenes spraklige
kompetanse. Men vi kan allikevel anta at de oppgavene hvor elever med heyest kompetanse
malt ved ett av malene, skarer signifikant bedre enn elever med middels kompetanse, krever
hoyere spréklig kompetanse for & bli forstitt enn de oppgavene hvor vi ikke finner en slik
forskjell. Hvis de samme oppgavene skilles ut nar kompetansen méles med begge malene, er

antagelsen styrket.

Grupper inndelt etter ordskdre

Pa tretten oppgaver er bade rettsvarsprosenten til OrdHey-gruppen signifikant heyere enn
rettsvarsprosenten til OrdMel-gruppen og rettsvarsprosenten til OrdMel-gruppen er
signifikant heyere enn rettsvarsprosenten til OrdLav-gruppen. Pa étte av disse oppgavene har
Nor-gruppen signifikant heyere rettsvarsprosent enn OrdHey-gruppen. Dette gjelder
oppgavene (59), (43), (77), (79), (58), (36), (65) og (66). Pa tre oppgaver er forskjellene pa
rettsvarsprosenten bare signifikant'® mellom OrdHey og OrdMel. Pa to av disse har Nor-
gruppen signifikant heyere rettsvarsprosent enn OrdHey-gruppen. Dette gjelder oppgavene
(34) og (81). 25 oppgaver har signifikante forskjeller pa rettsvarsprosenten bare mellom
OrdMel og OrdLav. Pa syv av disse har Nor-gruppen signifikant heyere rettsvarsprosent enn
OrdHoy-gruppen. Dette gjelder oppgavene (32), (56), (71), (48), (47), (46), (51). Pa ni
oppgaver er det ikke signifikante forskjeller mellom rettsvarsprosenten for noen av gruppene,
av disse er det signifikante forskjeller mellom rettsvarsprosenten til Nor og OrdHey pa seks

oppgaver. Det gjelder oppgavene (72), (70), (50), (42), (37) og (40).

'8 Nir jeg sier at forskjellen er signifikant, mener jeg at den er signifikant i den retningen som er forventet, det
vil si at Nor skérer hoyere enn Hoy-gruppene som igjen skarer hoyere enn Mel-gruppene som igjen skarer
heyere enn Lav-gruppene. Dette gjor jeg for a lette lesingen. Hvis forskjellen er signifikant i den andre
retningen (slik som er tilfelle mellom Nor og MetHeoy for to oppgaver), uttrykkes dette eksplisitt.
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Grupper inndelt etter metaforskdre

21 oppgaver har signifikante forskjeller pa rettsvarsprosenten mellom MetHoy og MetMel og
mellom MetMel og MetLav. Pa to av disse oppgavene har Nor-gruppen en rettsvarsprosent
som er signifikant hgyere enn OrdHey-gruppen, det gjelder oppgavene (34) oppgave (51).
Atte oppgaver har signifikante forskjeller pa rettsvarsprosentene bare mellom MetHay og
MetMel. Pa fire av disse er rettsvarsprosenten til Nor-gruppen signifikant heyere enn den til
MetHeoy-gruppen. Dette er (66), (48), (50) og (40). 19 oppgaver har signifikante forskjeller pa
rettsvarsprosenten bare mellom MetMel og MetLav, ingen av disse har signifikante forskjeller
mellom Nor og MetHoy. Pa én oppgave er det ikke signifikante forskjeller mellom
rettsvarsprosenten for noen av gruppene og forskjellen er heller ikke signifikant mellom

rettsvarsprosentene til Nor og MetHey pa denne oppgaven. Dette er oppgave (73).

En sammenligning mellom rettsvarsprosentene til de ulike oppgavene hos Nor og
LinMin viser at de er signifikant heyere hos Nor for alle oppgavene bortsett fra for (44) og
(73).

Nar vi samkjerer resultatene pa Hoy- og Lav-gruppene inndelt etter ordskare og
metaforskére pa den maten at det kreves signifikant forskjell mellom rettsvarsprosenten hos
de ulike gruppene nar de er inndelt etter begge variantene pa de ulike oppgavene, og sa
sammenlikner rettsvarprosentene pa disse oppgavene hos Nor-gruppen og LinMin generelt,

far vi felgende oppgaveinndeling:
o Ikke signifikant forskjell mellom Nor & LinMin (Nor = LinMin):

o oppgavene (73) og (44).

e Nor har signifikant hayere rettsvarsprosent enn begge Hoy-gruppene
(Nor s> Hay'*):

o oppgavene (34), (40), (48), (51) og (66)

o Ikke signifikant forskjell mellom Nor & Hey, men signifikant forskjell
mellom Hoy og Mel (Nor = Hoy s>Mel):

186 s> vil si signifikant hoyere enn.
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o oppgavene (57), (62) og (78)

e Signifikant forskjell pa rettsvarsprosenten mellom Hoy og Mel og

mellom Mel og Lav (Hoy s>Mel s>Lav)"":
o oppgavene (36), (43), (58), (59), (65), (77) og (79)

o Ikke signifikant forskjell pa rettsvarsprosenten mellom Nor og Hoy
eller mellom Hoy og Mel, men signifikant forskjell mellom Mel og

Lav (Nor=Hegy=Mel s>Lav):

o oppgavene (33), (41), (44), (52), (54), (55), (60), (63), (64), (68),
(69), (74), (75), (76) og (80)

Nar vi sd sammenholder signifikansvurderingene med den ferste inndelingen i lette og

vanskelige oppgaver, kommer vi fram til folgende oppgaver som vi kan kalle interessante.

e [Lette oppgaver
o For alle — rettsvarsprosenten er hayere enn 75 %:

= (44) bryte ut av ekteskapet (forskjell mellom Nor og
LinMin er heller ikke signifikant)

= (35) vennskap er verdifullt

= (41) samboerforholdet sprekker
= (55) trakker pa hverandre

= (76) glodende interessert

o Bare Nor — rettsvarsprosentene er hgyere enn 90 %, mens den er

mindre enn 60 % hos LinMin.

= (48) snurien sak

87 Det viser seg & vaere sign. forskjell mellom Nor og OrdHoy, men ikke mellom Nor og MetHoy.
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o Spesielt lett for Nor og Hoy-gruppene - rettsvarsprosentene er
hayere enn 90 % og Hey-gruppene skérer signifikant hayere enn
Mel-gruppene'®, mens hos Lav-gruppene er rettsvarsprosenten

under 60 % og den er signifikant lavere enn hos Mel-gruppene:
= (59) er pavillspor
= (78) legge kortene pa bordet
= (57) griper poenget
= (62) bombardere noen med reklame
e  Lett for noen, vanskelig for andre

o Lett for Nor og Hay-gruppene — rettsvarsprosenten er storre enn 75 %
og signifikant heyere enn hos Mel-gruppene. Vanskelig for Lav-
gruppene — rettsvarsprosenten er pd mindre enn 30 % og den er

signifikant lavere enn hos Mel-gruppen:
= (65) kork i trafikken
e  Vanskelige oppgaver

o For alle — rettsvarsprosenten er lavere enn 60 %:
= (40) kommer deg i mote i en diskusjon
= (68) snu saken pa hodet

o For LinMin — rettsvarsprosenten er lavere enn 60 %:
= (34) stole blindt pa noe
= (40) sta for en oppfatning
= (51)ifyrogflamme

= (66) medaljens bakside

88 Altsa bade for inndelingen etter ordskére og etter metaforskire.
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e Vanskelig for noen, lette for andre

o Spesielt vanskelig for Lav-gruppene, rettsvarsprosenten er
lavere enn 30 % og signifikant lavere enn hos Mel- gruppene,

mens hos Hey-gruppene er den over 60 %'*:
= (36) kommer fram i lyset
= (43) sveiset folk sammen
= (58) vippe noen av pinnen
= (71) i hardt veer
= (79) fore bak lyset
e  Overraskende oppgaver
o Relativt lav for Nor og Hoy:

= (73) tungt argument (ikke signifikant forskjell mellom

rettsvarsprosenten hos Nor og LinMin)

Disse oppgavene kommenteres narmere i kapittel 7.6.

7.5.7 Forskjell pa rettsvarsprosent: Nor og ulike kompetansegrupper.

Det er ogsa interessant & se naermere pa de ulike kompetansegruppenes rettsvarsprosent pa de
enkelte oppgavene. En innfallsvinkel til denne vurderingen er & presentere forskjellen i
rettsvarsprosent pa hver av oppgavene mellom elevene med norsk som morsmél og de ulike
undergruppene av minoritetselever. Dette gir oss et mal for oppgavenes avstand fra Nor for

hver gruppe. Denne forskjellen er presentert i tabell 7.20.

'8 For disse oppgavene er rettsvarsprosenten til Nor-gruppen signifikant hgyere enn rettsvarsprosenten til
OrdHey, men forskjellen er ikke signifikant mellom Nor og MetHay-gruppen. Nor har en rettsvarsprosent >
75% pa disse oppgavene.
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I tabellen er forskjellen i rettsvarsprosent presentert etter den generelle rekkefolgen,
det vil si at forskjellen mellom Nor og NBest, star i kolonne 4, dernest i kolonne 5 star
forskjellen mellom Nor og NMmLik, og til slutt i kolonne 6 star forskjellen mellom Nor og
MmBest. Oppgavene i denne tabellen er sortert slik at de oppgavene hvor elevene har en
rettsvarsprosent med minst avstand til Nor, star everst, mens de som har sterst avstand til Nor
star nederst og i sorteringen har jeg tatt minst hensyn til avstanden fra Nor til NMmLik, altsa

kolonne 5.

Forskjellene er i utgangspunktet delt inn i fire nivaer med 10 prosentpoengintervaller.
I tillegg er det to oppgaver hvor en av kompetansegruppene faktisk har en gjennomsnittsskare
som er litt heyere enn elevene med norsk som morsmal (forskjellen er ikke signifikant) og der

er nivaet kalt *'minus’. Disse intervallene finnes:

e minus = gruppen skérer i gjennomsnitt heyere enn Nor
e liten <10 prosentpoeng lavere enn Nor

e 10 prosentpoeng lavere enn Nor <= middels <20 prosentpoeng lavere

enn Nor
e 20 prosentpoeng lavere enn Nor <=stor <30 prosentpoeng lavere enn Nor
e 30 prosentpoeng og mer lavere enn Nor <= veldig stor

I kolonne 7 star rettsvarsprosenten pa oppgavene for elevene med norsk som morsmal og i

kolonne 8 er denne er delt i ni nivéer, fra a) til i), med fem prosentpoengsintervaller.

En inndeling i intervaller p&4 denne méten presenter resultater som kan se bade mer like
ut og mindre like ut enn det de egentlig er'”. Derfor har jeg i tillegg underseokt hvilke
rettsvarsprosenter som er signifikant lavere enn dem jeg sammenlikner med, og i tabellen er

disse merket slik:

*  betyr at rettsvarsprosenten ikke er signifikant lavere enn for Nor

** Detyr at rettsvarsprosenten ikke er signifikant lavere enn gruppen over (regnet etter den
generelle rekkefolgen)

# betyr at forskjellen er negativ, men ikke signifikant

Dette kommer jeg tilbake til under.

190 Forskjellen pa to oppgaver kan veere pa 4,9 pp og de kan komme i samme kategori eller den kan vere pé 0,1
og de kan komme i to forskjellige kategorier.
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Tabell 7.20: Forskjell i skdre: Nor-elever og ulike kompetansegrupper.

1 |2 |3 4 E |6 7 |8
Av-| N Oppgave forskjell fra Nor til Nor
2Ny NBest | NMmLik | MmBest | % | nivd®
liten * middels *
44 | A bryte ut av ekteskapet minus # | (*%) (%) 943 | b
liten * middels
35 | A synes vennskap er verdifullt liten * (**) (%) 98,7 | a
liten * middels
41 | At et samboerforhold sprekker liten * (**) (**) 99,6 | a
liten * middels
55 | At folk trdkker pa hverandre liten * (**) (%) 99,6 | a
liten * middels
LM' | 76 | A vare glodende interessert i en sak liten * (**) &) 98,7 | a
liten * middels
69 | A fa tak i innholdet i en tale liten * (**) (%) 948 | b
Huvis vi sier at noen har tatt et langt skritt i liten * middels
67 | arbeidet sitt liten * (**) &) 93,5]|Db
At noen avslerer hvem som tagger pa liten * middels
33 | skoleveggen liten (**) (**) 100 | a
middels middels
80 | A kaste inn et sporsmal liten ) # 92,6 | b
—
liten *
54 | A vrake kjzresten liten * (**) stor 99,6 | a
liten *
74 | Hyvis et samboerforholdet ryker liten * (**) stor 97,8 | a
liten *
63 | Atnoen holder fast pa en forklaring liten #) stor 983 | a
middels stor
75 | A stille seg p& noens side liten * =) (%) 974 | a
middels stor
LS 138 | Atdeter forskjellige méter & se en sak pa liten * &) &) 97 a
middels stor
52 | Karl folte at folk ville ha ham ned i sola liten * =) (D) 97 a
middels
57 | Atnoen griper poenget liten * (**) stor 952 | a
middels stor
56 | A skyte handa i varet liten =) ) 978 | a
stor stor
53 | Aten leerer har et bestemt synspunkt liten * =) =) 922 | b
—
middels * | stor
68 | A snu saken pa hodet middels * | (**) (**) 57,8 | i
middels stor
49 | At elevene brenner for noe middels | (**) () 978 | a
stor stor
61 | A understreke noe middels | (**) () 943 | b
MS stor stor
62 | A bombardere noen med reklame middels | (*%) ) 99,1 | a
stor stor
70 | A legge vekt pa noe er middels (=) #) 87 c
stor stor
81 | A sta sammen i en diskusjon middels | (**) #) 952 | a
—
LV liten *
64 | A vare pa jakt etter noe liten * (**) vstor 90,9 | b
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—
stor vstor
42 | Nér noen har felles plattform middels | (*%) () 883 | ¢
Nar to politikere sier at de vet hvor de har stor vstor
37 | hverandre middels | (**) (%) 78,7 | e
Nar vi sier at noen matte legge kortene pa vstor vstor
78 | bordet middels | (*%) (%) 95,7 | a
vstor vstor
47 | At skolen gir gront lys for loddsalget middels | (*%) (%) 85,7 | ¢
MV vstor vstor
72 | A ville distansere seg fra en person middels | (*%) =) 81,7 | d
vstor vstor
77 | Hvis argumentene er klare middels | (*%) =) 89,6 | ¢
vstor
46 | A sté for en oppfatning middels | vstor #) 652 | g
vstor
59 | AtKari er pd villspor middels | vstor =) 98,3 | a
vstor
65 | At det er kork i trafikken middels | vstor #) 90 b
—
vstor vstor
50 | At to personer star langt fra hverandre stor (=) #) 86,5 | ¢
vstor vstor
58 | A vippe noen av pinnen stor =) (%) 83 d
vstor vstor
SV | 71 | Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i hardt veer| stor =) D) 9391b
vstor
32 | Atnoen forteller om sitt syn pé krigen stor vstor #) 82,6 | d
vstor
79 | A fore folk bak lyset i en sak stor vstor (D) 89,6 | ¢
vstor
36 | Atnoe kommer fram i lyset stor vstor #) 77,8 | e
—
vstor vstor
34 | A stole blindt pa noen vstor () =) 64,8 | h
vstor vstor
51 | AtPereri fyr og flamme over forslaget vstor =) (%) 71,7 | £
vstor vstor
VV 166 | Nar vi snakker om medaljens bakside vstor =) ) 60,4 | h
vstor vstor
43 | Atulykken sveiset folk sammen vstor =) (%) 943 | Db
vstor
48 | Nér noen snur i en sak vstor vstor # 9 |b
middels * | middels
60 | At leereren griper inn i en diskusjon middels | (**) (**) 87 c
MM Hvis leereren sier at dere skal se pa rettighetene stor middels
45 | ungdom har middels | (*%) # 91,3 | b
stor middels
39 | At et menneske har kommet nzr et annet middels | (*%) (#) 96,1 | a
LL minus # liten *
73 | Et tungt argument liten * () () 56,1 | i
uT stor middels
40 | Nér noen kommer deg i mete i en diskusjon stor & #) 552 i

i Den forste bokstaven stér for avstanden NBest har til Nor og den andre stér for avstanden
MmBest har til Nor, slik at LM indikerer at NBest har liten (L, dvs. mindre enn 10 pp) avstand til
Nor, mens MmBest har middels (M, dvs. fra 10 pp og over, men mindre enn og 20 pp) avstand til
Nor. UT star for utenom mensteret
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i a=>95% 95 % >b =>90% 90 % > ¢ =>85 %
85 % >d=>80% 80 % >e=>75% 75 %> £=>70 %
70 % > g=>65% 65 % >h=>60% 60 % >1 =>55%

De fleste oppgavene passer inn i dette monsteret, det vil si at de lar seg sortere bade
horisontalt (det vil si etter forskjell i rettsvarsprosent i de ulike kompetansegruppene) og
vertikalt (det vil si etter hver oppgaves avstand til Nor i hver kompetansegruppe). Det er kun
den siste oppgaven i tabellen som faller helt utenfor mensteret, det vil si at den forstyrrer den
generelle rekkefolgen. Det er ogsa tre oppgaver hvor avstanden fra Nor til NMmLik ikke
faller helt inn i mensteret. I tillegg er det noen fa oppgaver som ikke lar seg sortere bade
horisontalt og vertikalt samtidig, det er oppgavene (80), (64), (73) og (60). Men de aller fleste
oppgavene kan kategoriseres etter avstanden de har til Nor i gruppe NBest og MmBest slik

det er gjort i kolonne 1.

I kategorien LM har altsd NBest-elevene /iten avstand til Nor, mens MmBest-
elevene har middels avstand. De ni oppgavene i denne kategorien er alle innenfor de to
gverste nivaene hos Nor, det vil si at de har en rettsvarsprosent pa 90 % eller hoyere (merket
a) eller b) 1 kolonne 8). Alle LinMins toppoppgaver herer til i denne kategorien, i tillegg
finner vi oppgave (67) og oppgave (80). Vi ser at to av disse oppgavene har en
rettsvarsprosent som er signifikant hayere i Nor-gruppen enn i NBest-gruppen, det er
oppgavene (33) og (80). Nar vi sammenlikner Nor med NMmLik, er andelen som svarer rett i
Nor-gruppen bare signifikant hayere pa oppgave (80) 4 kaste inn et sporsmal. Nar vi
sammenligner Nor med MmBest, er andelen i Nor-gruppen signifikant heyere pé alle unntatt
(44) 4 bryte ut av ekteskapet. Forskjellen pa rettsvarsprosent mellom NBest og NMmLik er
ikke signifikant for noen av oppgavene, heller ikke mellom NMmLik og MmBest.

For oppgavene i kategorien LS har avstanden fra Nor til MmBest okt i forhold til
forrige kategori, mens avstanden fra Nor til NBest fortsatt er /iten. 1 atte av de ni oppgavene i
denne kategorien er rettsvarsprosentene i Nor-gruppen pa niva a), den siste er pa niva b). Det
vil si at ogsé pa disse oppgavene har Nor-gruppen en hay rettsvarsprosent. Vi ser at Nor bare
har en rettsvarsprosent som er signifikant heyere enn NBest pa to av oppgavene (63) A¢ noen
holder fast pa en forklaring og (56) A skyte handa i veeret. Nor har en rettsvarsprosent som er
signifikant heyere enn NMmLik pa seks av oppgavene, mens den er signifikant heyere enn

MmBest pd alle ni. Det er ikke signifikante forskjeller mellom NBest og NMmLik pa noen av
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oppgavene, men det er signifikante forskjeller mellom NMmLik og MmBest p& oppgavene

(54), (74), (63) og (57).

I kategorien MS er det seks oppgaver og avstanden fra Nor til NBest er middels, mens
den er stor til MmBest. Her er det variert niva pa rettsvarsprosentene i Nor-gruppen, men de
er pa den hoyere del av skalaen, pa nivé a), b) og c) bortsett fra en oppgave som har niva 1),
altsa det laveste nivaet hos Nor. Rettsvarsprosenten i denne kategorien er signifikant heyere i
Nor-gruppen enn i alle de andre gruppene pé alle oppgavene med ett unntak. Pa oppgave (68)
A snu saken pé hodet, er ikke forskjellen signifikant verken til NBest eller NMmLik. Det er
verken signifikante forskjeller mellom NBest og NMmLik eller mellom NMmLik og

MmBest pa noen av oppgavene i denne kategorien.

Det er bare én oppgave i kategorien LV, (64) 4 veere pd jakt etter noe. P4 denne
oppgaven er det /iten avstand mellom rettsvarsprosenten i Nor-gruppen bade til NBest og
NMmLik, og ingen av disse forskjellene er signifikante, mens det er veldig stor avstand til
MmBest, og denne forskjellen er signifikant. Forskjellen i rettsvarsprosent er ogsa signifikant
mellom NMmLik og MmBest. Denne oppgaven har niva b) hos elevene med norsk som

morsmal, altsé er den blant de enklere oppgavene for Nor-elevene.

I kategorien MV er det ni oppgaver. For MmBest-gruppen har disse oppgavene veldig
stor avstand til Nor, det samme gjelder syv av oppgavene for NMmLik. Vi ser ogsa at Nor-
elevenes niva varierer fra a) til g). P4 alle oppgavene er rettsvarsprosenten i Nor-gruppen
signifikant heyere enn for elevene i de tre kompetansegruppene. Mellom NBest og NMmLik
er det signifikant forskjell pa oppgavene (46), (59) og (65). Det er ingen signifikant forskjell

mellom NMmLik og MmBest pa noen av oppgavene.

Seks oppgaver er i kategorien SV, her har altsa NBest stor avstand fra Nor, men
MmBest har veldig stor avstand fra Nor. Vi ser at NMmLik ogsa har veldig stor avstand pa
alle disse oppgavene. Nor-elevenes nivé varierer fra b) til e). Pa samtlige oppgaver er
rettsvarsprosenten i Nor-gruppen signifikant heyere enn i de tre kompetansegruppene.
Mellom NBest og NMmLik er det signifikant forskjell pa oppgavene (32), (79) og (36), mens
det ikke er signifikant forskjell mellom NMmLik og MmBest pa noen av oppgavene.
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Det er fem oppgaver som kommer i VV-kategorien, de har den sterste avstanden til
Nor. For alle gruppene er det veldig stor avstand til Nor og forskjellene er signifikante.
Nivéene for Nor varierer, to har b) — altsa er rettsvarsprosentene hagye — de tre andre har f) og
h) — altsa relativt lave rettsvarsprosenter. Forskjellen mellom NBest og NMmLik er
signifikant bare for oppgave (48) Nar noen snur i en sak. Mellom NMmLik og MmBest er det

ingen signifikante forskjeller.

For én av oppgavene i kategorien MM er forskjellen til Nor pa samme niva for NBest
og MmBest-gruppene, det er oppgave (60) At lcereren griper inn i en diskusjon. For to av dem
er den heyere for NMmLik-gruppen. Nivaene for Nor-gruppen er ikke lik for denne gruppen,
en har a), en har b) og en har c¢), men de er blant de lettere oppgavene for Nor. Forskjellen
mellom NBest og Nor og MmBest og Nor er signifikant for alle tre oppgavene, mellom

NMmLik og Nor er den signifikant bare for oppgavene (45) og (39).

I tillegg er det en oppgave har kategorien LL, den har altsa /ifen avstand fra Nor bade
for NBest og MmBest-gruppen og den har faktisk hayere rettsvarsprosent i NMmLik-gruppen
enn i Nor-gruppen, men denne forskjellen er ikke signifikant. Dette er én av tre oppgaver som
kommer i kategorien i), det vil si den har den laveste kategorien for elevene med norsk som
morsmal. Her er det altsé den lave rettsvarsprosenten i Nor-gruppen som bidrar til at
oppgaven har liten avstand til Nor og MmBest. Forskjellen er heller ikke signifikant verken

mellom NBest og NMmLik eller mellom NMmLik og MmBest.

Oppgaven (40) faller utenfor systemet (UT) siden MmBest har mindre avstand til Nor
enn de andre gruppene. Men for alle kompetansegruppene er rettsvarsprosenten signifikant

lavere enn for Nor.

Kommentar: avstand til Nor

Vi ser tydelig at forskjellen i rettsvarsprosent eker mot hayere pa tabellen, altsd fra NBest via
NMmLik til MmBest. Vi ser ogsé at de norske elevene stor sett har hey rettsvarsprosent (niva
a) og b)) pa de oppgavene hvor forskjellen til de ulike gruppene er minst. Men vi ser at
forskjellene ikke alltid er signifikante, serlig mellom Nor og NBest pa de oppgavene som er
lettest for NBest. Dette forsterker inntrykket at det ofte er de oppgavene som er lette for Nor-

elevene, som er lettest for minoritetselevene og etter hvert som oppgavene blir vanskeligere
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for Nor-elevene, blir de mye vanskeligere for minoritetselevene. Vanskeligst blir de for den
gruppen elever som mener de kan morsmalet best. Dette er det samme resultatet som ble

illustrert i diagram 7.6.

7.6 Svaralternativer

Oppgavenes vanskelighetsgrad vil selvfelgelig ogsa avhenge av hvilke svaralternativer som
finnes og hvor opplagte det rette svaret er. Ved & se pa hvilke svaralternativ elevene med
norsk som morsmal velger nar de svarer feil pa de enkelte oppgavene, far vi bade et inntrykk
av om noen oppgaver er forvirrende, og et innblikk i hva som har motivert valget. Siden Nor-
elevene har en gjennomsnittskare pa 88,4 % pa metaforutvalget, kan vi anta at settet som
helhet er relativt lett for disse elevene som har spraket som morsmal. Allikevel velger de feil
alternativ pa en del oppgaver. En gjennomgang av de oppgavene hvor Nor-elevene gjor flest
feil, gir oss en pekepinn pa hva slags feil som er vanlig blant 15-aringer. Noen av dem er
sannsynligvis slurvefeil, og ved a analysere svarene kan vi ogsé fa et inntrykk av hvilke

oppgaver det er lett & slurve pa.

7.6.1 Elever med norsk som morsmal

Nar vi underseker hvilke svaralternativer de norske elevene velger til de syv bunnoppgavene,
finner vi at i de fleste tilfelle er svarene samlet rundt ett alternativ. I alle de syv oppgavene har
elevene som har svart feil, stort sett valgt det samme svaralternativet, og disse alternativene
velges av mellom 20 % og 34 %, det vil si mellom 47 og 78 av elevene, se tabell 7.21. Det
feilsvaralternativet som kommer pa andreplass, har en sveert lav svarprosent i fire av disse
oppgavene (5 elever eller mindre har valgt det), lav i en oppgave (19 elever), mens dette andre
feilalternativet har en svarprosent pa over 10 % i to oppgaver, (73) og (66). For oppgave (73) er
svarprosenten pa 16,1% (dvs. 37 elever har valgt dette andre feilsvaralternativet) og i oppgave

(66) er svarprosenten pa 11,3 % (dvs. 26 elever har valgt dette alternativet).
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Tabell 7.21: Ulike svar pa syv oppgaver med lav gjennomsnittskare: Nor-gruppen.

Nr Elever besvart,
Alternativer n=230 forslag til forklaring
Stamme
antall % ©
a a skjule hva en mener 1 0,4
46 b 4 forsta hva noen sier 72 31,3 form (stdi for — forstd)?
4 sta for en| ¢! 4 ikke skjule hva en mener 150 65,2
op]zli;?t:ilng d a ikke forsta hva noen sier 2 0,9
is'” 3 13
be'” 2 0,9
a a se dem utydelig 6 2,6
34 b a veere helt blind for dem 11 4.8
ind = neg?
A stole c 4 vaere skeptisk til dem 60 26,1 blind =neg?, R
blindt péi ikke forstétt skeptisk?
noen betyr | d ikke vaere skeptisk til dem 149 64,8
is 3 1,3
cd 1 0.4
a mange far medaljer uten & fortjene dem 47 20,4 oppfattet det negative ?
b mange flere burde fa medaljer 10 43
66 det kan felge negative ting med noe som
¢ o 139 60,4
Nar vi ellers er positivt
snakker oppfattet det negative,
om forstatt at den ikke skal
medaljens | det kan vere vanskelig a veere rettferdig 26 11,3 oppfattes konkret, dvs. at
bakside, det ikke har noe med
mener vi at medaljer a gjore?
is. 6 2,6
ac 1 0,4
be 1 0.4
a a veere kritisk til en sak 73 31,7 oppfattet det negative ?
68 b a veere godt informert om saken 5 2,2
A snu c 4 presentere saken feil 133 57,8
saken pd d & behandle saken raskt 14 6,1
hodet is. 2 0,9
vil si ac 1 0,4
be 1 0,4
abed 1 0,4
a darlig argument 56 243 tungt = negativt?
73 b nytt argument 5 2,2
Et zungt c innholdslest argument 37 16,1 tungt= negativt?
t
ar%;r:fn d viktig argument 129 56,1
is. 2 0,9
ac 1 0,4

"1 Alternativet med rett svar er uthevet
192 5. = ikke svart
193 To bokstaver indikerer at eleven har krysset av for to alternativer, her bade b og c.
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40 a dere blir enige 78 33,9 komme i mote = motes?
NAar noen b dere var enige forst, men né er dere blitt 19 33
kommer uenige i
deg. i mote c dere skal motes etterpa 2 0,9
ien
diskusjon. d dere er blitt mer enige enn dere var forst 127 55,2
vil det si
at is. 4 1,7
51 a Per har tent pa noe 5 2,2
At Per er i b Per har slatt til en fyr 0 0
Jyrog c Per er veldig glad for forslaget 165 71,7
Slamme motsatt betydning, forstatt
over d Per er skuffet over forslaget 55 23,9 at det ikke er noe konkret
fOYfl*‘,get" is. 2 0.9
vil sia d 3 13

o Hoyeste feilsvar merket rosa, andre feilsvar over 10% merket gront.
Nar vi ser pa besvarelsene til elevene med norsk som morsmal pa hele oppgavesettet, er det
egentlig bare 19 oppgaver hvor mindre enn 90 % av elevene har svart rett og dermed er det i
utgangspunktet fa oppgaver hvor flere enn 10 % av elevene kan ha valgt samme
feilsvaralternativ. P& de 12 oppgavene som blir igjen (det vil si de 19 mulige oppgavene
minus de syv med lavest skare som vi allerede har nevnt) er det faktisk bare to oppgaver hvor
flere enn 10 % av elevene har valgt samme feilalternativ. Disse oppgavene er vist under i
tabell 7.22.

Tabell 7.22: Ulike svar pé to andre oppgaver med hoy prosent av samme feilsvaralternativ:
Nor-gruppen.

Nr Elever besvart,
Stamme Alternativer n=230 forslag til forklaring
antall %
" a elevene far selge gronne lodd 1 0,4
At skolen b elevene far selge lodd 197 85,7
gir gront c skolen selger gronne lys 2 0,9
lys for bor fra d Foriok
loddsalget, d skolen selger lodd 27 11,7 sett bort qa et metaforiske
Vil si at uttrykket?
bd 3 1.3
a den ene vet hva den andre mener 181 78,7
37D b de ser hverandre ofte 5 2.2
Nar to
politikere c de arbeider sammen 16 7,0
sier at de valgt alternativ med samme
vet hvor de d de vet at de ma bli enige 26 11,3 innledning *de vet’, eventuelt
har noe med enighet 4 gjore?
hverandre,
betyr det at LS 1 04
be 1 0,4
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Kommentar: elever med norsk som morsmal.

Det kan veere mange grunner til at elevene har valgt akkurat disse svaralternativene, men et
forslag til en forklaring pa de feilalternativene som er valgt av over 10 % av elevene, er gitt i
hoyre kolonne. I to av oppgavene, (68) 4 snu saken pd hodet og (66) Nér vi snakker om
medaljens bakside, har elevene oppfattet at noe er negativt, og har valgt et annet negativt svar.
1 (34) A4 stole blindt pd noe er det mulig at de ikke helt forstar skeptisk i svaralternativet, eller
at de oppfatter at blind er negativt og har koblet det med skeptisk som ogsé er negativt. I
oppgave (73) Et tungt argument ma elevene ha tolket fung som noe negativt, som det ogsé er i
andre kontekster slik som i uttrykket fungt budskap. Det vil si at de har brukt metaforen
VANSKELIGHETER ER TYNGDE i stedet for metaforen VURDERING ER VEIING som dette
metaforiske uttrykket horer til. I oppgave (40) Nar noen kommer deg i mote i en diskusjon har
de muligens oversett at det star komme og tenkt at de motte hverandre. Hvis det er tilfelle, har
de tolket det innenfor ENIGHET ER SAMLOKALISERING-metaforen, men har altsa tenkt at noen
hadde mottes, altsd kommet helt fram til hverandre. Det er mulig at dette altsa er en slurv.
Den samme forklaringen kan gis pé oppgave (47) At skolen gir gront lys for loddsalget.
Svaralternativ d. som 11, 7 % av Nor-elevene har valgt, indikerer at elevene ikke tar med den
nyansen som det metaforiske uttrykket bidrar med. Dette kan ogsa vere slurv. Disse to
sistnevnte oppgavene er muligens darlig formulert, fordi det er lett & overse en nyanse. |
oppgave (37) Nar to politikere sier at de vet hvor de har hverandre kan forklaringen pa valget
av alternativ d. — som 11,3 % av Nor-elevene har valgt — vere at innledningen pa
leddsetningene i oppgavestammen og i svaralternativet dermed blir identiske (i begge tilfeller
de vet). Dette er altsd en slags formkoblingsstrategi, det vil si at eleven sammenlikner
ordformene 1 oppgavestammen og svaralternativene og velger det svaralternativet hvor de

finner den sterste formlikheten uavhengig av innhold.

En annen forklaring er at elevene svarer a-alternativet nar de er usikre (blant de syv
oppgavene med lavest gjennomsnittskdre gjor elevene det i fire av syv tilfeller). Men pa de to
andre oppgavene som er vist i tabell 7.21, har de fleste svart alternativ d. Derfor er det mindre

sannsynlig & konkludere med at elever som er i tvil, velger svaralternativ a.
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En sammenlikning av feilsvarene til NorHoy og NorLav viser at de velger de samme
feilalternativene. En videre utdypning av feilbesvarelsene gis i forbindelse med

sammenlikningen med elevene fra spraklige minoriteter.

Pa de resterende 41 oppgavene er det enten fa elever med norsk som morsméal som har

svart feil, eller svarprosenten pa de enkelte alternativene er under 10 %.

7.6.2 Elever fra spraklige minoriteter

I vedlegget tabell V7.16 vises de ulike alternativene som elevene fra spraklige minoriteter har
valgt pa de oppgavene som i kapittel 7.6.6 ble utpekt som vanskelig generelt (det gjelder (40),
og (68)) og de oppgavene som er vanskelige for noen av de gruppene som minoritetselevene
er inndelt i . T de fleste oppgavene er det ett feilalternativ som dominerer, og vi ser dette
oftest hos NBest og Hoy-gruppene. I en del tilfeller foretrekkes et feilalternativ framfor det
rette alternativet (det vi si at dette alternativet har hoyere svarprosent enn det rette). Dette

skjer i oppgavene

e (34) for LinMin totalt og for alle kompetansegruppene og
prestasjonsgruppene (ogsé flere *ikke svart” enn rett alternativ for
MmBest og Lav-gruppene, i MetLav-gruppen har ingen av elevene

valgt rett alternativ)

e (51) og (66) for LinMin totalt og for alle kompetansegruppene og
begge Lav-gruppene

e (40) for LinMin totalt, NBest og NMmLik og bade Hoy- og Lav-

gruppene.

e (46) for MmBest og NMmLik og begge Lav-gruppene
e  (48) for NMmLik og begge Lav-gruppene

e (68),(79), (58), (43) for begge Lav-gruppene

e (71) og (78) for MetLav
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e (65) for OrdLav

Det er det samme feilalternativet som er favorisert av de ulike prestasjonsgruppene og
kompetansegruppene i alle disse oppgavene, bortsett fra i oppgave (34), (58), (43), (62), (65),
(71), (78), (79).

I oppgave (34) favoriserer NBest og Hoy-gruppene alternativ ¢, mens MmBest,
NMmLik og Lav-gruppene favoriserer alternativ b. I (43) favoriserer MmBest og OrdLav
alternativ d, de andre alternativ a, Hoy har fa feilsvar. I (58) favoriserer NMmLik alternativ c,
de andre alternativ a, f4 feilsvar hos MetHoy. I (62) favoriserer NMmLik og MetLav
alternativ ¢, mens OrdLav favoriserer alternativ a, de andre har fa feilsvar pa hvert alternativ.
1 (65) favoriserer MmBest og OrdLav alternativ b, de andre elevgruppene favoriserer
alternativ c. I (71) favoriserer MmBest alternativ a, de andre alternativ d. I (78) favoriserer
MmBest og OrdLav alternativ b. og de andre alternativ a. (MetLav har lik skare pa alternativ

a. og alternativ b.). I (79) favoriserer MmBest og OrdLav alternativ a, resten alternativ b.

Nar vi sammenlikner feilsvaralternativene som er fortrukket hos de ulike gruppene i de
oppgavene nevnt over, finner vi altsd mest likheter, men ogsa noen forskjeller og det er oftest
MmBest og Lav-gruppene (serlig OrdLav) som skiller seg ut ved & favorisere et annet

alternativ enn de andre, (se oversikt i tabell V7.16 i vedlegget ).

Kommentar: elever fra spraklige minoriteter

I flere tilfeller ser det ut til at elevene fra spraklige minoriteter velger et alternativ som har en
form som ligner pa uttrykket. Det kan vere et ord eller deler av et ord som forekommer i
oppgavestammen som de finner igjen i svaralternativet. Blant oppgavene hvor alle gruppene
favoriserer det samme feilalternativet, gjelder dette oppgave (46) 4 std for en oppfatning,
hvor det vanligste feilsvaret er alternativ b. a forsta hva noen sier, altsa at de kombinerer std
Jfor med forsta. 1 MmBest-gruppen og Lav-gruppene er det flere elever som velger dette
alternativet enn det rette alternativet, og i NBest-gruppen er det like mange som velger dette

alternativet som det rette. En del elever, serlig i Lav-gruppene, har valgt alternativ a. a skjule

194 Det gjelder alle oppgavene nevnt i listen 7.6.6 med unntak av de som er lette for alle, altsa oppgavene 34, 36,
43,46, 48,51, 57, 58, 59, 62, 65, 66, 71, 73, 78, 79.
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hva en mener, altsa den motsatte betydningen. Det er mulig at de som velger dette
alternativet, ikke oppfatter signalene som sza gir i kildedomenet, altsd som en oppreist stilling,
som er en funksjonell stilling klar til & beskytte mot angrep, og at det er denne betydningen
som projiseres til malomradet for & uttrykke fasthet og mot i forbindelse med en mental
aktivitet. Det er ogsa mulig at de i stedet for a beskytte legger vekt pa at d sta for eller sta

foran vil skjule det som er bak, og at dette er grunnen til at de velger alternativ a.

Et formlikt alternativ er ogsa valgt oftest i oppgave (59) At Kari er pa villspor, hvor
gruppene velger alternativ b. hun er helt vill etter spor. 1 MetLav-gruppen er det flere som
velger dette enn det rette alternativet. Det er ogsé en del elever, sarlig blant Lav-gruppene,
som velger alternativ a. hun har helt rett i det hun sier, som er den motsatte betydningen. Det
er mulig at disse elevene ikke forstar eller har noen assosiasjoner til det forste leddet vill- i

sammensetningen villspor.

Blant de oppgavene hvor det er variasjon blant gruppene i hvilket feilsvar som er
valgt hyppigst, finner vi ogsa at formlike alternativ blir favorisert. Det gjelder i oppgave (34)
A stole blindt pé noen for elevene i NMmLik, MmBest og Lav-gruppene. Flest elever i disse
gruppene velger alternativ b. G veere helt blind for dem av feilalternativene, mens flest elever i
de andre gruppene velger alternativ c. a veere skeptisk til dem som gir den motsatte
betydningen av det som er det rette svaret. Det vil si at de sistnevnte gruppene kanskje
forbinder uttrykket med noe som har med tillitt/mangel pa tillitt & gjore, kanskje fordi de
forstér stole, men de velger altsa feil fortegn. Dette er jo de gruppene som har hoyest skare pa
ordutvalget. Hoy-gruppene har en rettsvarsprosent pa over 90 % pé sfole (dette er ett av
ordene i ordutvalget), og NBest har en rettsvarprosent pa noe i underkant av 85 %. En annen
forklaring kan vere er at de assosierer b/ind med noe negativt og derfor velger alternativet

med skeptisk.

I oppgave (62) A bombardere noen med reklame er det bare NMmLik og Lav-
gruppene hvor et feilalternativ far over 10 % feil. Flest elever i disse gruppene velger enten
alternativ c. reklamere for bomber eller alternativ a. d lage bomber av reklame blant
feilalternativene og begge disse alternativene inneholder ordformer som er ganske like
ordformene i oppgavestammen (reklame/reklamere, bombe/bombardere). Det kan ogsa vaere

at det siste alternativet, det vil si b. a kjempe mot bomber virker spesielt usannsynlig.
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I oppgave (78) Nar vi sier at noen matte legge kortene pa bordet, er det flest elever i
gruppe NBest som velger alternativ a. de mditte hente kortene sine av feilalternativene, mens
flest elever i MmBest og OrdLav velger feilalternativet b. de ma la seg spa i kort. 1 Hoy-
gruppene er det fa elever som har svart feil, og i de andre gruppene er det like mange som har
valgt alternativ a som alternativ b. Begge disse feilalternativene presenterer en konkret
tolkning av uttrykket, men det er ogsa bare i disse to alternativene at substantivet kort
forekommer, riktignok med ubestemt form i alternativ b. Forklaringer kan altsa like gjerne

vaere formlikhet som konkret tolkning.

1 oppgave (71) Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i hard veer, velger flest elever i
alle gruppene unntatt MmBest-gruppen alternativ d. partiet kritiserer andre partier hardt,
altsa et formlikt alternativ. | MmBest-gruppen velger de fleste alternativ a. partimedlemmene
har veert pa tur i darlig veer, altsé de velger den konkrete forklaringen pé uttrykket, men dette
alternativet inneholder ogsd samme substantiv som i oppgavestammen, slik at formlikhet kan
veere forklaringen her ogsa. I MetLav-gruppen er det flere som ikke har svart enn som har

svart feil, altsd vi kan anta at det er mange som ikke far noen assosiasjoner til uttrykket.

1 oppgave (79) 4 fore folk bak lyset i en sak velger de fleste gruppene et formlikt
alternativ, nemlig b. @ opplyse folk om saken. Dette gjor ogsa OrdLav-gruppen, men de
favoriserer a. a fortelle sannheten, altsé alternativet som har den motsatte betydningen av den

rette.

De andre oppgavene hvor det samme alternativet velges av alle gruppene, er oppgave
(36) At noe kommer fram i lyset, der elevene velger det konkrete alternativet a. vi legger det i
sola. Det er mulig at elevene som svarer dette, assosierer deler av det metaforiske uttrykket
med deler av det konkrete alternativet, det vil si nar de leser /yset i (36), assosierer de dette
med sola i alternativ a. I oppgave (40) Nar noen kommer deg i mote i en diskusjon velger de
fleste alternativ a. dere blir enige. 1 alle gruppene er det flere som gjor dette, enn det er som
velger det rette alternativet. Det ser ut til at de overser at det star komme og tolker det som om

det hadde stétt at de motes, jf den tidligere forklaringen til det samme svaret hos Nor-elevene.

I oppgave (48) Nar noen snur i en sak er det hyppigste feilsvaret c. de forandrer
saken, det er mulig at elevene assosierer snu med forandre, men de tolker det ikke metaforisk,

det vil si de vet ikke at det kan brukes om maldomenet som her er en kognitiv aktivitet.
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I oppgave (51) At Per er i fyr og flamme over forslaget er det hyppigste feilalternativet
d. Per er skuffet over forslaget, altsa det motsatte av den rette betydningen. I alle gruppene
unntatt Hoy-gruppene er det flere elever som velger dette framfor det rette alternativet. De to
andre alternativene er konkrete, altsa kan vi anta at de fleste elevene forstar at det ikke viser
til noe konkret. Med andre ord overferer de betydningen til maldomenet, men de tolker fyr og
flamme som en negativ folelse — a bli skuffet — i stedet for en positiv folelse. Dessuten
inneholder ogsé dette alternativet samme ordform fors/aget, men det gjor ogsa det rette
alternativet. Men flere av elevene i Lav-gruppene velger ogsé de andre alternativene, altsé er

Lav-gruppene lite homogen i tolkningen.

1 oppgave (57) At noen griper poenget er det bare MmBest og Lav-gruppene hvor flere
enn 10 % av elevene har valgt samme feilalternativ, og det de velger, er alternativ b. de tar tak
i noen som star i ncerheten, altsa bruker de en konkret forklaring. Men det er ogsé over 10 %
av elevene i Lav-gruppene som velger de andre alternativene, inkludert ikke svarer, s

tolkningen er lite homogen hos Lav-gruppene.

I oppgave (66) Nar vi snakker om medaljens bakside er det flest elever som velger
alternativ a. mange far medaljer uten a fortjene dem, altsa de har oppfattet det negative i
uttrykket. Men i denne oppgaven er det ogsé spredning pa svarene og i alle gruppene unntatt
NMmLik og MetHoy er det flere enn 10 % av elevene som har unnlatt & svare. Dessuten er
det flere som krysser av pa flere alternativ. Dette er altsd en oppgave hvor tolkningen er lite

homogen blant alle gruppene.

1 oppgave (68) A snu saken pa hodet er det alternativ a. @ veere kritisk til en sak som
velges oftest av feilsvarene. I Lav-gruppene er det flere elever som velger dette enn det rette
svaret. Det er mulig at forklaringen her er at elevene har oppfattet det negative, siden de to
andre alternative er positive. Men i Lav-gruppene er det ogsé mange elever som velger de
andre alternativene, inklusiv ikke-svart. Dette er nok en oppgave hvor tolkningen hos Lav-

gruppene er lite homogen.

1 oppgave (73) Et tungt argument er det alternativ a. ddarlig argument som er det
feilsvaret som velges av de fleste elevene. Forklaringen her er som nevnt for Nor-elevene at

tungt tolkes negativt. Det samme kan sies nar de velger alternativ c. et innholdslost argument.
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Dette har flere elever i Hoy-gruppene og NBest-gruppen valgt. Dette er den eneste oppgaven

hvor de sistnevnte elevgruppene er mindre homogene i tolkningen enn Lav-gruppene.

Nar det gjelder resten av oppgavene hvor det er varierende feilsvar som favoriseres i
de ulike gruppene, ser vi at i oppgave (58) 4 vippe noen av pinnen velger de fleste i NMmLik-
gruppen alternativ c. fa dem til a forandre mening, mens de andre gruppene velger hyppigst
alternativ a. a hjelpe dem i en vanskelig situasjon, altsé de tolker uttrykket positivt. Lav-
gruppene har en relativt hoy ikke-svar prosent pa denne oppgaven, det er flere som ikke har

svart enn som har gitt rett svar.

I oppgave (65) At det er kork i trafikken er det flest elever som velger feilalternativ c.
veien er stengt for trafikk i de fleste gruppene. Det er mulig at preposisjonen for i
svaralternativet tolkes som om det hadde statt preposisjonen av. I gruppe MmBest og OrdLav
velger de fleste alternativ b. mange kjorer altfor fort, altsé en tolkning som nesten har den
motsatte betydningen av det som er rett. [ begge Lav-gruppene er det stor spredning i svarene,

inklusiv mange ikke-svart.

Sammenlikning av feilsvar: Nor-elever og LinMin-elever

Stort sett favoriserer minoritetselevene i alle gruppene det samme alternativet, og dette er det
samme som Nor-elevene favoriserer, men i flere av oppgavene er det fa Nor-elever som
velger feil alternativ. I oppgavene hvor det er variasjon blant de ulike minoritetsgruppene,
favoriserer NBest og Hoy-gruppene i noen oppgaver det samme alternativet som Nor-
gruppen, mens MmBest og Lav-gruppene velger noe annet. Av de oppgavene jeg har valgt ut
som interessante, er det imidlertid bare oppgave (34) 4 stole blindt pi noen hvor dette er

tilfelle, samtidig som flere enn 10 % av Nor-elevene har valgt feil.

Der det er forskjell i de hyppigst valgte svarene hos minoritetselevene, velger Lav-
gruppene og MmBest gjerne det samme, mens de andre velger et annet (eventuelt bare Lav-
gruppene) slik som — allerede nevnt — i (34) 4 stole blindt pd noe og i (65) At det er kork i
trafikken og i (79) A4 fore folk bak lyset i en sak.

Med andre ord anes det en systematikk i svarene i den forstand at forskjellene i

feilvalg fra Nor eker fra NBest og Hoy-gruppene til MmBest og Lav-gruppene.
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Den feilsvartypen som ser ut til & forekomme oftest, er den som har sterst formlikhet
med oppgavestammen. Sannsynligvis er dette en svarstrategi nar eleven ikke forstar ordet
eller uttrykket, de leter etter likheter i form. Blant feilsvarene finner vi ogsé noen tilfeller hvor
elevene velger et alternativ med motsatte forklaring. Da kan vi anta at elevene har en viss
kjennskap til uttrykket, at de mer eller mindre forstér hvilket maldomene uttrykket horer til,
men ikke kjenner til betydningen. Det forekommer ogsé at elevene velger en konkret
betydning, men i noen tilfeller inneholder disse alternativene liknende ordformer som finnes i
oppgavestammen, slik at dette kan like gjerne vere forklaringen pa hvorfor det blir valgt.
Siden Lav-gruppene og MmBest-gruppene har lavere rettsvarsprosent pa oppgavene, er det
ogsa flere av alternativene hvor svarprosenten er hayere enn 10% og folgelig forekommer
flere feilalternativstyper. Derfor er det vanskelig & skille ut en type som vanligst blant dem

som skarer lavest eller hayest.

7.7 Oppsummering ordskare og metaforskare

En oppsummering av resultatene i dette kapittelet vises i tabell 7.23 der gruppenes resultater
pa de oppgavene som vi i 7.5.6 kom fram til som interessante, ssmmenholdes. Det som er fort
opp, er

e resultatene pa de korresponderende oppgavene i ordutvalget

e oppgavene med en ikke-svarprosent hgyere enn 5 %

e oppgavene hvor flere enn 10 % av Nor-elevene har valgt samme

feilsvar med oppfert feilsvaralternativ

e oppgavenes avstand til Nor slik det fremkommer gjennom resultatene

til de ulike kompetansegruppene

I tillegg er resultatene til elevene med urdu/punjabi som morsmal fert inn som en kontroll.
Opplysning om uttrykkenes forekomst i urdu er derfor ogsa med. I tabell 7.24 er nivaene til de

ulike oppgavene fort inn ',
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Tabell 7.23: Lette og vanskelige oppgaver, en oversikt.

Ordutvalget T Av- Nor Urd
a9 196 .
Kategorier NIF Stikkord nr Resultat ulike svar slt\? od . NorHey/ | % | finnes
f rupper i % SO fetlssyar NorLav | rett| iurd
ordform | g ~10%

. 21 100/ .
lett alle 35 | vennskap er verdifullt verdifullt alle > 90 LM 955 >90| ja
lett alle 41 ... sprekker 11 sprekke | alle >80 LM ;(8)05/ >90| ID

Lav 2) <50, 23)> 80
lett alle 44 | ._bryte ut av ekteskapet 232552'5‘; Hoy 2) <80, 23)>95 LM égog/ >90| 1D
P | Nor2)<85,23)>95 >

L lett alle 55 | ...trakker pa hverandre 8 trakke alle > 85 LM ;205/ >90 ja

E §

. Lav <50, 100/ .

T lett alle 76 ...gledende interessert 29 gloder Hoy & Nor > 90 LM 93.9 >90| nei

T S
;\i‘)}g;{f:; 57 | .... griper poenget 16 griper %IZ‘;}LBI(\){O]‘ ~95 LS 9985’85/ >75| 1D
sp. Lett for - Lav <85, 100/

Nor & Hoy 39 | .erpdvillspor 17 spor Hoy & Nor > 95 MV 93,9 > 65 D
sp. Lett for bombardere med 100/

Nor & Hoy 02 reklame ikke MS 97,0 ~70 ™

sp. Lett for s 98,8/ .

Nor & Hoy 78 | ..legge kortene pa bordet ikke 5.9 MV 86.4 > 65| nei

lett Nor & . Lav<75, 97,7/ .

& Hoy 65 kork i trafikken 26 kork Hoy & Nor > 95 8,2 MV 78.8 <50[ nei
. Lav <75, 100/

Vo | lett Nor 48 | ..snurien sak 12 snur Hoy & Nor > 90 \A% 68,2 >60| ID
vanskelig . Lav>75, 84,9/ .

v for alle 40 | ...kommer deg i mote... 18 moter Hoy & Nor > 90 53 uUT a 273 <30| nei

A vanskelig o Lav >70, 76,7/

N for alle 68 ...snu saken pa hodet, 12 snur Hoy & Nor > 90 8,8 MS a 455 <40 ID
vanskelig . N Nor > 90, 93,0/ .

]S( LinMin 34 | .. stoleblindtpa ... 22 stole LinMin > 80 12,4 \'A% c 288 <15 ja

E E?:;Ezhg 46 | ...sta for en oppfatning ikke 6,5 MV b 8288’?3/ <30, ID

L vanskelig . 25 fyr or 25) >95, 30)>95 84,9/

I LinMin S| - dfyrog flamme . 30 flammer _[LinMin 25)295,30)-90 A 4] sen |ZH P
vanskelig . . . Nor = 100, 89,5/

G LinMin 66 | medaljens bakside... 31 medalje LinMin > 90 16,5 \'A% a&d 303 <25 ID
sp.vanskelig . Lav > 85, 96,5/ .
for Lav 36 | ...kommer fram i lyset 14 lys Hoy >95, Nor= 100 Y 515 <40| nei
:gl.’vix:jkellg 43 .... sveiset folk sammen 5 sveise I}:IZ‘;Z%% Nor > 85 6,5 \'AY% 9881’535/ <60 ID

L vanske 9vippe | LAV =70, 19)> 55 95,3/

& p- 8l ss | . vippe noen av pinnen PP Hoy &Nor 9) &19) 12,9 SV ’ <50| nei

v for Lav 19 pinne > 95 71,2
sp. vanskelig . 100/ .
for Lav 71 ...hardt veer ikke 7,6 NY% 833 <55 nei
sp. vanskelig Lav > 85, 98,8/ .
for Lav 79 | ...fere bak lyset 14 lys Hoy >95, Nor= 100 6,5 N 727 <45 nei
overraskende 72,1/

(0} lav Nor & 73 | ....tungt argument ikke 59 LL a&ec 37,9 <65 ja
Hoy

oL = lett

V = vanskelig
O = overraskende

193 Eorventet er merket gult, overraskende er merket brunt.
1% Se kapittel 7.5.6 for inndeling i de ulike kategoriene.

270



Anne Golden: A gripe poenget Del III - Resultatene: kap 7

7.7.1 Mest lette oppgaver

Lett-for-alle oppgaver

Fem oppgaver regnes som lette for alle. Dette er

(35) A synes vennskap er verdifullt, vil si at man ¢. mener at venner er viktige

(42) Nar noen har felles plattform, betyr det at de d. er ganske enige

(41) At et samboerforhold sprekker, vil si at c. samboerne flytter fra hverandre
(44) A bryte ut av ekteskapet, vil si at en c. blir skilt

(55) At folk trakker pa hverandre, vil si at a. de behandler hverandre darlig
(76) A vaere glodende interessert i en sak vil si 4 vere a. veldig interessert i den

De er definert ved at Nor og LinMin og alle undergruppene til LinMin har en skare
som er heyere enn 75 %. Det som er felles for disse oppgavene, er at avstanden er
karakterisert ved LM, det vil si at NBest har liten skéreavstand til Nor og MmBest har
middels, altsa har disse oppgavene den minste avstanden som vi har fatt pa oppgavene (se
kapittel 7.5.7). Dette er naturlig siden oppgavene er lette for alle. Dermed er det ogséa naturlig
at bde elevene med urdu som morsmél skarer hoyt pa disse oppgavene og at undergruppene
til Nor skarer hoyt. Alle elevene i NorHey-gruppen skarer rett pa disse oppgavene, NorLav
har en rettsvarsprosent pa over 90 % pa fire av dem og over 80 % pa den femte. Det som
varierer, er resultatene pa de tilsvarende oppgavene pa ordutvalget. Selv om bade Nor-
gruppen og LinMin-gruppen har relativt lav rettsvarsprosent pa den konkrete betydningen av
oppgave (2) i ordutvalget, bryte, er uttrykket bryte ut av ekteskapet — oppgave (44) — lett for
alle. Ogsé oppgave (76) glodende interessert er lett for alle. Den tilsvarende oppgaven i
ordutvalget, oppgave (29) glade, har hay rettsvarsprosent for Nor og Hoy (den er storre enn
90 %), mens den for Lav-gruppene er mindre enn 50%. Med andre ord viser dette — som sagt
for — at det ikke er en generell regel at man ma forsta den konkrete betydningen for a forsta

den metaforiske betydningen av et ord eller uttrykk.

Disse oppgavene har overvekt av de nivéene pa variablene som jeg i utgangspunktet
hadde hypotese om var lette nivéer, spesielt gjelder dette niviene MetOrd og TemUng (se

tabell V 7.17 i vedlegget). Alle oppgavene har nivaet MetOrd og ingen oppgaver har nivaet
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TemVok blant disse oppgavene. Det er ogsa mange som har nivéet Noy pa strukturvariabelen,

men det finner vi ogsa blant de vanskelige oppgavene.

Nar vi ser pa innholdet i disse oppgavene, ser vi fire av dem handler om personer og
serlig forhold mellom personer. Den siste handler om felelser som jo ogsa har med personer a
gjore. Det er noe av det samme som kommer til uttrykk gjennom nivaet TemUng pa
temavariabelen. Den metaforiske projiseringen (se tabell V7.18 i vedlegget) gér ut pa at
forhold ses pa som objekt som kan deles, eller at det ses pa som en beholder som man kan
bevege seg ut av. Makt ses pa som noe som er orientert vertikalt og den gverste posisjonen gir
kontroll. Intense folelser ses pa som varme. Alle disse projiseringene pa det generiske nivaet
er vanlige. Men ikke alle ordene som brukes i de ulike kildedomenene i underprojiseringene
er like vanlige, slik som sprekke, trakke og glodende. De har lav frekvens pa

total/inventarvariabelen (se tabell V7.17 i vedlegget).

Lette oppgaver for Nor- og Hoy-gruppen.

Fire oppgaver har fatt karakteristikken ’spesielt lette’ for elevgruppen med norsk som

morsmal og for begge Hoy-gruppene. Dette er

(57) At noen griper poenget, vil si at c. de forstar det viktigste av det som blir sagt
(59) At Kari er pa villspor, vil si at c. hun tar helt feil
(62) A bombardere noen med reklame vil si d. a sende ut mye reklame

(78) Nar vi sier at noen matte legge kortene pa bordet, mener vi  c. at de matte fortelle sannheten

De er definert ved de har en rettsvarsprosent pa over 90 % hos Nor- og Hay-gruppene,
mens de har en rettsvarsprosent pa under 60 % i Lav-gruppene'”’. Det som er felles for disse,
er at de tilherende oppgavene i ordutvalget har svaert hoy rettsvarsprosent hos Nor- og Hoy-
gruppen (men ikke alle har en tilherende oppgave). Oppgave (57) gripe poenget er for
eksempel spesielt lett for Nor og Hoy-gruppen og ikke sé lett for Lav-gruppene, og her ser vi
en forskjell pa rettsvarsprosenten til oppgave (16) gripe, svaert hay for Nor og Hey (over

95%), men lavere for Lav-gruppene (under 80%).

71 tillegg stilles det krav til signifikans, se kap. 7.5.6.
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Nivaene pé disse oppgavene er mer varierte enn for lett-for-alle-oppgavene, men ogsa
her er det mange som har niva "Ney’ pé Strukturvariabelen. Det interessante er at tre av de

fire oppgavene har lav frekvens pa metaforvariabelen.

Disse uttrykkene har varierende maldomene, men flere har med mental virksomhet &
gjore slik som & forsta, 4 ha rett, & kommunisere (se projiseringene i tabell 7.18 i vedlegget).

Kildedomenene er ulike, bade natur, vapen og spill i tillegg til persepsjon.

Lett og vanskelig

Det er én oppgave har fétt karakteristikken ’lett” for Nor og Hey. Dette er:

(65) At det er kork i trafikken, vil si at d. trafikken star nesten helt stille

Den er definert ved at den har en rettsvarsprosent hos Nor- og Hoy-gruppen som er
heyere enn 75 %, mens den hos Lav-gruppene er lavere enn 30 %. Méldomenet her er trafikk

og kildedomenet er veeske eller snarere beholder for vaske.

Det er én oppgave som regnes som lett bare for elevene med norsk som morsmal.

Dette er :

(48) Nar noen snur i en sak, vil det si at b. de forandrer mening

Hos Nor er rettsvarsprosent pa over 90 % péa denne oppgaven, mens hos LinMin er den
under 60% og Hay-gruppene skiller seg ikke ut. Avstanden til Nor er VV, det vil si at bade
NBest og MmBest har en veldig stor skareforskjell til Nor. Det viser seg denne oppgaven har
spesielt lav rettsvarsprosent (under 30 %) hos Lav-gruppene og under 70 % hos NorLav. Altsa
er dette en oppgave som er vanskelig for dem som ellers har lav skére, ogsa for Nor-elever
med lav skare. Allikevel er dette en oppgave hvor de fleste nivaene er slik vi forventet for

lette oppgaver.

Méldomenet har ogsa her med mental virksomhet & gjore, om det & ha en oppfatning

om noe, og her forandres oppfatningen. Kildedomenet her er kroppsbevegelse.
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7.7.2 Mest vanskelige oppgaver

Vanskelig-for-alle oppgaver
To oppgaver regnes som vanskelige for alle, dette er:

(40) Nar noen kommer deg i mote i en diskusjon, vil detsiat  d. dere er blitt mer enige enn dere var forst

(68) 4 snu saken pa hodet vil si c. a presentere saken feil

Disse oppgavene er definert ved at rettsvarsprosenten hos alle gruppene er lavere enn
60 %. Begge disse oppgavene er blant oppgavene med heyest ikke-svar prosent, altsa kan vi
anta at det er relativt mange elever som har vaert usikre pa betydningen. De har hoye nivaer pa
total/inventarvariabelen og rettsvarsprosent pa de to oppgavene med konkret betydning er hoy
hos alle gruppene, spesielt Nor og Hoy-gruppene. Maldomenet for disse uttrykkene er ogsé
her en mental aktivitet som enighet og oppfatning. Kildedomenet er kroppsbevegelse og
kroppsposisjon. Alle gruppene velger samme feilalternativ hyppigst, og LinMin generelt og

flere av undergruppene velger dette alternativet oftere enn det rette.

Vanskelige for LinMin

Fire oppgaver regnes som vanskelige for LinMin, det vil si at oppgavene har en

rettsvarsprosent i denne gruppa pa under 60 %.

Disse oppgavene er:

(34) 4 stole blindt pé noen betyr d. aikke veare skeptisk til dem
(46) A st for en oppfatning vil si c. aikke skjule hva en mener
(51) AtPererifyrog flamme over forslaget, vil siat  c. Per er veldig glad for forslaget

(66)Nar vi snakker om medaljens bakside, mener viat c. det kan folge negative ting med noe som ellers er

positivt

Tre av dem har avstand V'V til Nor, det vil si at bade NBest og MmBest har veldig stor
skareforskjell til Nor. Allikevel er ikke rettsvarsprosenten hos Nor hey pé disse oppgavene, og

hos NorLav er den direkte lav pa tre av dem.
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Nivéene pé disse oppgavene er dominert av dem som ble regnet som vanskelige,
seerlig nar det gjelder omfangsvariabelen og temavariabelen. Ingen har TemUng eller BildJa.

De tre flerordsuttrykkene har alle lav frekvens pa metaforvariabelen.

Maéldomenene for disse uttrykkene er mentale aktiviteter og folelser. Kildedomene er

syn, kroppsstilling, varme og sport.

Vanskelig for Lav, lett for andre

Fem oppgaver regnes som spesielt vanskelige for Lav-gruppen, det vil si at rettsvarsprosenten

i disse gruppene er pa under 30 %, mens den er pa over 60 % hos Hey-gruppen. Dette er:

(36) At noe kommer fram i lyset, vil si at b. vi far here om det

(43) At ulykken sveiset folk sammen, vil si at ulykken fikk folk til b. & bli venner

(58) A vippe noen av pinnen vil si d. afa dem til & miste kontrollen
(71)Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i hardt veer, vil det si at  c. partiet far mye kritikk

(79) A fore folk bak lyset i en sak, vil si c. anarre folk

Pa disse oppgavene er avstanden til Nor VV og SV, det vil si at forskjell i
rettsvarsprosent mellom Nor og MmBest er veldig stor, og til NBest er den stor eller veldig
stor. Dette harmonerer med at det er de svakeste gruppene blant minoritetselevene som finner
disse vanskelige. Men for én av oppgavene (36) er ogsa rettsvarsprosenten relativ lav hos

NorLav.

Vi ser at forstaelsen av den konkrete betydningen av ordene, slik det kommer fram av
oppgavene i ordutvalget, ikke kan brukes som forklaring bortsett fra i oppgave (43) sveiset
folk sammen. Oppgave (5) sveise har den laveste rettsvarsprosent for LinMin generelt (under
50%) og hos Lav-gruppene har den spesielt lav rettsvarprosent (ca 25 %). De andre
oppgavene i metaforutvalget som er spesielt vanskelig for Lav-gruppen, har relativ hoy
rettsvarsprosent pa oppgaven med ordet brukt i en konkret betydning, over 80% hos LinMin
generelt og over 60% hos Lav-gruppene. For oppgave (36) har for eksempel ogsa den
tilherende oppgaven med konkret betydning en hey rettsvarsprosent (over 85%) hos Lav-

gruppene. Det er et unntak og det er oppgave (58) vippe noen av pinnen, hvor (19) pinne er
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spesielt vanskelig for OrdLav. I underkant av 60 % av elevene velger rett alternativ pa denne

oppgaven.

Fire av de fem oppgavene inneholder MetUtt og disse uttrykkene har lav frekvens pa
metaforvariabelen, mens flere av ordene de inneholder, har hay frekvens. Det er heller ingen
av oppgavene som har TemUng eller BildJa pa henholdsvis temavariabelen og

bildestyrkevariabelen.
Maldomenene er mentale aktiviteter eller tilstander samt relasjoner og omstendighet,

kildedomenene er blant annet syn, metall og veer.

7.7.3 Overraskende oppgaver

Overraskende lav skare for Nor-gruppen og Hoy-gruppen
Den oppgaven som overrasker er

(73) Et tungt argument er et d. viktig argument

Det viser seg at denne oppgaven er relativt vanskelig for Nor, Hey-gruppene og
NBest, det vi si at disse gruppene skarer omtrent likt med Lav-gruppene, ingen av forskjellene
mellom gruppene er signifikante. Maldomenet i dette uttrykket er kommunikasjon, og
kildedomenet er vekt, men elevene tolker det i trdd med begrepsmetaforen VANSKELIGHETER

ER TYNGDE som vi har nevnt tidligere.

7.8 To begrepsmetaforer

7.8.1 Innledning

I diskusjonen om begrepsmetaforenes universalitet er termen primermetaforer dukket opp
(Grady 1997a, Grady 1997b, Johnson 1999, Lakoff & Johnson 1999). Man hevder det finnes
visse metaforer som er s nar knyttet til erfaringer og spesielt til kroppslige erfaringer at de
spiller en sentral rolle i barns konseptuelle utvikling. Derfor antar man at de neermest er

universelle. Dette inneberer at vi vil finne spraklige realiseringer av disse metaforene i de
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fleste sprék. Eksempler pa slike metaforer er A FORSTA ER A SE og ENIGHET ER

SAMLOKALISERING som begge regnes som primarmetaforer av Grady (1997).

Jeg har derfor trukket fram de oppgavene som inneholder uttrykk fra de to
begrepsmetaforene A FORSTA ER A SE og ENIGHET ER SAMLOKALISERING for & sammenlikne
elevenes resultater pa uttrykkene som herer hver av disse begrepsmetaforene. Siden disse
metaforene regnes blant primarmetaforene av Grady, antar jeg at de finnes i alle de sprakene
som er representert som morsmal av elevene i undersekelsen, og folgelig er kjent selv om
ikke alle de ulike metaforiske uttrykkene er det. Da har elevene et likt utgangspunkt i selve
konseptualiseringen. Jeg har da en hypotese om at uttrykk som involverer faerre projiseringer,
er lettere enn dem som krever flere. For kontrollens skyld har jeg ogsé sett pa Urd-elevenes
besvarelser, siden vi ogsa vet hvilke av uttrykkene som har ekvivalenter i Urdu/punjabi. En
alternativ hypotese er at vi bare finner denne rekkefelgen pa oppgavene hos elever med norsk
som morsmal, siden vi fant en mulig sammenheng mellom forstaelse av den bokstavlige
betydningen av enkeltordene og den metaforiske betydningen for noen av disse oppgavene for
elever fra spraklige minoriteter. Det gjelder oppgave (32) 4 fortelle om sitt syn pd krigen for
begrepsmetaforen A FORSTA ER A SE, hvor en del av minoritetselevene som ikke skaret rett pa
oppgaven med den bokstavelige betydningen av syn, heller ikke skaret rett pa denne
oppgaven. Det gjelder ogsa for oppgavene (72) distansere seg fra en person, (40) komme deg
i mote, (48) noen snur i en sak og (42) ha felles plattform for begrepsmetaforen ENIGHET ER
SAMLOKALISERING, hvor en del av minoritetselevene som ikke skaret rett pd oppgavene med
den bokstavelige betydningen av henholdsvis distanse, mote, snu og plattform, heller ikke

skaret rett pa disse oppgavene.

7.8.2 Begrepsmetaforen A FORSTA ER A SE

Det er 9 metaforiske uttrykk som springer ut av begrepsmetaforen A FORSTA ER A SE i
metaforutvalget. Disse uttrykkene er forskjellige pd mange mater, bade nar det gjelder de
variablene vi har gjennomgétt tidligere, og nar det gjelder neerhet til begrepsmetaforen. Under

er det laget en oversikt over hvilke projiseringer som ser ut til & gjelde for disse uttrykkene.
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Projisering

Mal Kilde
32. Fortelle om sitt syn pa krigen a forsta = ase

a ha en oppfattelse = & ha forstatt pa en bestemt méate

fortelle om oppfattelsen sin = fortelle om sitt syn
33. Avslere hvem som tagger a forsta = ase

a vite = a ha forstatt

ikke vite = ikke kunne se

med slor = kan ikke se

a forsté noe = 4 ta bort sleret/avslore noe
34. A stole blindt pa noen 4 forsta =4se

a veere kritisk = a forsta til bunns

a vere ukritisk = a forsta overflatisk

blind = ikke se i det hele tatt

a stole ukritisk pa noen = a stole blindt pa noen

36. A komme fram i lyset a forsta =ase
a veere i lyset = a kunne ses godt

ikke vite = ikke ha forstatt

ikke kunne forstas = ikke kunne ses

forandres fra ikke vite til vite =komme fram i lyset

forandres fra ikke vite til vite = here
38. Forskjellige mater a se en sak pa a forsta =ase

forskjellige mater a forsta en sak pa = forskjellige mater a se en sak pa
45. A se pa rettighetene ungdom har & forstd =ase

a forsta hva slags rettigheter ungdom har = a se pa rettighetene ungdom har
53. A ha et bestemt synspunkt a forsta =dse

4 ha ulike synspunkt= 4 se ulikt

a forsta noe pa en bestemt méte = a ha et bestemt synspunkt pa noe

77 Argumentene er klare a forstd =ase

veere klart = veare lett 4 se gjennom

argumentene er forstaelige = argumentene er klare
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79 A fore folk bak lyset 4 forsta =dse

a veere i lyset = & kunne ses godt

bak lyset = morkt
a fa folk til & misforsta = a lure folk

a lure folk = a fore folk bak lyset

Vi ser at de metaforiske uttrykkene har ulik avstand til begrepsmetaforen og dette kan
reflektere vanskelighetsgrad fordi prosesseringen sannsynligvis blir mer komplisert néar det er
flere inferenser som ma utferes. De enkleste uttrykkene vil da vere de vi finner i oppgave
(38) At det er forskjellige mdter G se en sak pa og i oppgave (45) a se pa rettighetene ungdom
har, fordi de ligger s nar opp til begrepsmetaforen. I den mer tradisjonelle semantikken ville
man ganske enkelt si at ¢ se er et polysem og at det ogsa betyr en mental aktivitet omtrent
som 4 forsta. En annen enkel oppgave ut fra samme vurdering er oppgave (32) d fortelle om
sitt syn pa krigen, men her er aktiviteten realisert som et substantiv, syn. Oppgave (53) d ha et
bestemt synspunkt introduserer 1 tillegg et punkt som man ser noe i fra og er dermed mer
komplisert, og i oppgave (33) 4 avslore hvem som tagger krever at man ogsé overforer
erfaringen med at det som er tilsloret — det som har noe over seg, for eksempel et slor — ikke
kan ses. I de to siste oppgavene ma man i tillegg se forbindelsen mellom sammensatte ord og
enkle ord. I oppgave (36) 4 komme firam i lyset kreves det at man overforer erfaringen med at
lys hjelper en til & se noe bedre, og i oppgave (79) 4 fore folk bak lyset kreves det erfaring
med at man ikke ser noe som helst i morket, og at det virker sveert merkt rett i naerheten av der
det er opplyst. I oppgave (77) Argumentene er klare overfores erfaringen med at det er lettere
a se gjennom noe som er klart enn noe som er uklart, det vaere seg i naturen (vaeret), gjennom
et vindu, briller eller lignende. I oppgave (34) 4 stole blindt pa overfores at det man ser
overflatisk, ikke nedvendigvis er riktig, det kan veere andre ting skjult, derfor ber man se
grundigere. Nar man er blind, ser man ikke noe i det hele tatt, derfor kan man ikke vere

kritisk, men bare godtar ting som de er.

Ut fra denne variabelen som jeg kaller avstand til begrepsmetaforen, kan vi sette opp
hypotesen om at jo lengre avstand, jo vanskeligere a forstd. Med avstand menes da mengden
inferenser eller projiseringer som vi kan fa fram. Grovt sett skulle da oppgavene (38), (45) og
(32) veere de enkleste, oppgavene (53), (33), (36), (79) og (77) burde sta i en mellomposisjon,

mens oppgave (34) burde vare den vanskeligste, se tabell 7.23 under.
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7.8.3 Begrepsmetaforen ENIGHET ER SAMLOKALISERING

Del III - Resultatene: kap 7

Det er 8 metaforiske uttrykk som herer til begrepsmetaforen ENIGHET ER SAMLOKALISERING

i metaforsettet. Disse uttrykkene er forskjellige pA mange mater, bade nar det gjelder de

variablene vi har gjennomgétt tidligere, og nar det gjelder naerhet til begrepsmetaforen. Under

er det laget en oversikt over hvilke overferinger som ser ut til & gjelde for disse uttrykkene og

hvilke inferenser som ma foretas.

Projisering

37. De vet hvor de har hverandre

40. A komme hverandre i mote

42. A ha felles plattform

48. A snu i en sak

50. A sti langt fra hverandre

Mal
4 mene noe

a veere enig

a vite hva en person mener

a mene noe

a veere enig

a veere uenig

a forandre mening

a bli mer enig enn for

4 mene noe

a veere enig

4 mene noe
a ha en annen mening

a forandre mening

4 mene noe

a ha stor meningsforskjell
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Kilde

= & vaere et sted

= a veere pa samme sted
= a vite hvor en person er

a ha noen et sted = vite at noen er der

= a veere et sted

= a veere pa samme sted

= a veere pa ulike steder

= a flytte seg fra et sted til et annet
= komme narmere hverandre

nzrme seg hverandre = gé hverandre i mote

= & veere et sted
= a veere pa samme sted

ha felles plattform = vaere pa samme sted

a veere et sted
= a veere et annet sted
= 4 gd et annet sted

snu = ga tilbake = ga et annet sted

= a vaere et sted

= a sta langt fra hverandre
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72. A distansere seg fra noe 4 mene noe = a veere et sted
a veere enig = a veere pa samme sted
a veere uenige = a veere pa forskjellige steder
a vise uenighet med noen = a lage avstand til noen

lage avstand = distansere

75. stille seg pa noens side 4 mene noe = a veere et sted

a veere enig = a veere pa samme sted

a demonstrere at en er enig = 4 vise at en stdr pd samme sted

a veere veldig enig = a sta ved noens side

vise at en er veldig enig = stille seg ved noens side

81. A std sammen i en diskusjon a mene noe = a veere et sted

a vere enig = 4 vere pa samme sted

enig = mene det samme = a st sammen

Nar vi gjor den samme vurderingen angaende projiseringer som ved metaforen A FORSTA ER
A SE, vil de enkleste uttrykkene uansett veere oppgave (37) a vite hvor en har noen, oppgave
(42) a ha felles plattform og i oppgave (81) sta sammen i en diskusjon som alle er statiske og
uttrykker enighet. Oppgave (37) involverer muligens en ekstra slutning ved at det & ha noe et
sted, betyr at man vet at det befinner seg pé et bestemt sted. Uttrykket i oppgave (50) a sta
langt fra hverandre er ogsa statisk, men det uttrykker uenighet og kommer derfor i en
mellomstilling. Uttrykkene i oppgave (40) d komme hverandre i mote, i oppgave (72) a
distansere seg fra noen og i oppgave (48) a snu i en sak er dynamiske, det skjer en forandring
og de kombineres folgelig med primarmetaforen FORANDRING ER BEVEGELSE og vi kan
derfor anta at de er vanskeligere. Uttrykket i oppgave (75) 4 stille seg pd noens side
inkluderer i tillegg til primaermetaforen FORANDRING ER BEVEGELSE ogsa metaforen A
BESKYTTE NOEN ER A STA SAMMEN MED NOEN eller A STA OPPREIST ER A VARE

STERK/LEVEDYKTIG og den kan synes mer komplisert.
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7.8.4 Hypotese om rangering

Tabell 7.23: Hypotese om vanskelighetsgrad: metaforiske uttrykk fra to begrepsmetaforer

Metafor involvert Hypotese *
A FORSTA ER A SE 38,45,32<53,33,36,79,77<34
ENIGHET ER SAMLOKALISERING 42,81<37<50<40,72,48<75

a

Uttrykkene i oppgavene med fet skrift har ekvivalenter i urdu, uttrykkene i oppgavene med
understreking, finnes ikke i urdu. De som ikke er merket, er ikke definert, se tabell 5.16.

Vi kan sé se pé resultatene til elevene med norsk som morsmél og elevene fra spraklige
minoriteter. I tillegg skal vi se pa rettsvarsprosenten som disse uttrykkene har hos
elevgruppen med urdu/punjabi som morsmal, og ogsa hos de to undergruppene av Urd-

elevene som mener de kan morsmalet godt, nemlig NMmLik og MmBest.

7.8.5 Resultat

A FORSTA ER A SE

Tabell 7.24: Resultater og rangering av uttrykk som involverer metaforen A FORSTA ER A SE:
ulike elevgrupper.

q Nor LinMin Urd
N xf:;lf(fls'(e Urdtot UrdNMmLik | UrdMmBest
r| r r r
% lork” t;t % lork trot % lark trot % o] tor] % |tok| tor

33 | avslerer 100 1 1 90,6 | 1| 5 [ 934 | 1| 4 | 941 |1| 1 |810]|1]| 6
38 | seen sak pa 97,0 |2 |14 | 80,6 | 2| 14 | 787 | 2| 15| 82,4 | 2| 14| 60,9 | 4| 25
53 | haetbestemtsynspunkt 922 |3 (27 | 759 (3| 21| 72,1 | 4| 23| 588 | 4| 25| 783 |2]| 12
45 | se pé rettighetene 91,3 | 4 |28 | 741 | 4| 24 | 77,0 | 3| 17 ] 70,6 | 3| 23 | 652 | 3| 20
77 | argumentene er klare 89,6 5 32 582 | 5| 32| 54,1 | 5| 34| 588 | 4| 25| 39,1 | 6| 37
79 | fore folk bak lyset 89,6 |5 [32 | 50,0 |6 41| 443 | 7| 43| 412 | 6| 40 | 348 [ 7| 40
32 | synpa krigen 82,6 |7 |40 | 465 | 8| 43| 459 | 6| 41 | 353 | 7| 42| 478 | 5| 35
36 | kommer fram i lyset 77,8 8 |43 435 | 7| 44 | 36,1 | 8| 45 | 353 | 7| 42| 348 | 7| 40
34 | astole blindt pa 648 |9 |46 | 182 | 9| 50 | 148 | 9| 50| 59 | 9| 50| 43 | 9| 50

gj.snitt uttrykkene | 87,2 59,7 57,4 53,6 50,2

gj.snitt totalt | 88,4 66,9 66,5 63,3 59,4

“gult nummer indikerer at uttrykket forventes lettest, brunt nummer at det forventes
vanskeligst
? 1 lok = lokal rang

r tot = rang totalt
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Vi ser at den lokale rangen til uttrykkene som tilherer begrepsmetaforen A FORSTA ER A SE, er
veldig jevn hos alle gruppene, bare noen sma rokkeringer blant uttrykkene som har tredje,
fjerde og femte plass nar vi sammenlikner resultatet hos Nor-gruppen, LinMin-gruppen og
Urd-gruppen. Det er noe storre forskjell pa rangeringen til den ene undergruppen til Urd-
gruppen, UrdMmBest. Spesielt ser vi at rettsvarsprosenten til oppgave (53) ha et bestemt
synspunkt og (32) syn pa krigen er hoyere enn forventet, faktisk like hoy som LinMin
generelt. Begge disse uttrykkene har ekvivalens i urdu. Men det gjor altsa ikke utslag for
UrdNMmLik-gruppen eller Urd-gruppen generelt.

Nar vi begrenser sammenlikningen til de elever som ikke har ekstreme skarer pa
menstergjenkjenningstesten (se kapittel 4.2), slik at elever som er relativt jevne i analytisk
evne, blir sammenliknet, blir ikke rangen til de ulike oppgavene i de ulike gruppene vesentlig
forandret (se tabell V7.22 i vedlegget). Nor-gruppen har den samme rangeringen og
forskjellen i rettsvarsprosent er ubetydelig. LinMin-gruppen har en uvesentlig rokering
mellom oppgave (38) og (53) i forhold til elevene med norsk som morsmal. Vi ser derimot at
rettsvarsprosenten gker for mange av oppgavene nar vi begrenser elevutvalget. Noen ekninger
er ubetydelige, mens (53), (45) og (77) har en noe storre gking. Den samme tendensen finner
vi blant Urd-gruppen. Det vil sannsynligvis si at det har veert flere elever med ekstremt lave
resultater pd menstergjenkjenningstesten og at de hadde lavere resultater pa metaforutvalget
(jf korrelasjonen mellom disse testresultatene). Ved & fjerne disse elevene har vi dermed fatt

hevet gjennomsnittet noe.

Hypotesen om vanskelighetsgrad slo bare til en viss grad til, oppgave (34) 4 stole blindt
pa er den vanskeligste for alle og (38) forskjellige mater a se en sak pa er blant de letteste for

alle unntatt UrdMmBest.
ENIGHET ER SAMLOKALISERING

Ogsa uttrykkene som tilherer begrepsmetaforen ENIGHET ER SAMLOKALISERING, har en rang
med stor spredning. Oppgave (48) noen snur i en sak, skiller seg ut som relativt vanskeligere
for LinMin generelt, men ikke for Urd-gruppene. Det er uklart om dette uttrykket har
ekvivalens i urdu. Vi vet imidlertid at det er relativt mange elever fra spraklige minoriteter
som ikke har klart oppgaven med den bokstavelige betydningen av a snu, det vil si oppgave

(3). Oppgave (42) ha felles plattform er relativt vanskeligere for Urd-gruppene, til tross for at
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det har ekvivalens i urdu. Oppgave (37) hvor de har hverandre viser seg 4 ha heyere rang hos

UrdNMmLik enn hos de andre gruppene. Dette uttrykket har ikke ekvivalens i urdu.

Tabell 7.25: Resultater og rangering av uttrykk som involverer metaforen ENIGHET ER
SAMLOKALISERING: ulike elevgrupper.

Urd-elever
Nr | Metaforiske uttrykk Norn=230" | LinMin n=170 Urdtot n=61 Nl:l/[:;];ik M:;];;“
Y% |r|rtof % |r|rto % |r|rtof % rlrto % |r| rtof
75 | sille seg pa noens side 974 [ 1] 13847 [ 1| 12869 |1 10| 941 [ 1| 1 | 739 [2] 14
81 | std sammen i en diskusion | 952 | 2| 18 [ 747 [ 2| 23| B8 [ 2] 21| 88 {225 [ 3 |1]| 12
48 | hoen snuri en sak 90,0 [ 3] 30 | 506 [ 7] 40] 60,7 [ 3] 30| 529 [3] 30 565 [3] 28
42 | ha felles plattform 883 [ 4] 34 [ 600 [ 3] 32[ 459 [7] 41| 471 [6]| 34| 348 [6] 40
50 | st langt fra hverandre 86,5 | 5] 37 [ 559 [ 4| 34| 541 [ 4|34 529 [3] 30522 4] 32
72 | distansere seg fraenperson | 81,7 | 6 | 41 [ 347 | 5| 35[ 475 [ 5|38 | 412 [ 7| 40 [ 300 [5] 37
37 | hvor de har hverandre 787 | 7] 42 524 [6] 39[ 475 [ 5] 38] 529 [3] 30348 [e6] 40
40 | Komme deg i mote 552 [ 8] 50 204 [s] 48[ 205 [s] 47| 176 [8] 47 | 348 [6] 40
gj-snitt uttrykkene | g4 1 57.8 55,7 52,2 50,6
gj-snitt totalt | gg 4 66,9 66,5 633 59.4

Nar vi begrenser sammenlikningen til de elever som ikke har ekstreme skérer pa
menstergjenkjenningstesten (se kapittel 4.2), blir ikke rangen til de ulike oppgavene i de ulike
gruppene vesentlig forandret (se tabell V7.23 i vedlegget). Nor-gruppen har en ubetydelig
rokering av rang mellom oppgave (42) og (48), LinMin har en ubetydelig rokering mellom
oppgave (72) og (37). Alle oppgavene har gjennomgéende en heyere rettsvarsprosent pa

oppgavene hos den nye gruppen uten ekstremene. Dette gjelder ogsa Urd-gruppen.

Hypotesen om vanskelighetsgrad slo enda mindre til enn for uttrykkene som tilherer
begrepsmetaforen A FORSTA ER A SE. Den oppgaven som etter hypotesen skulle vaere den
vanskeligste, er den enkleste av alle unntatt hos UrdMmBest hvor den har rang 2, og de som
skulle vaere de letteste, fordeler seg jevnt blant oppgavene. Den eneste som folger
prediksjonen er oppgave (81) sta sammen i en diskusjon, som fikk rang 2 i samtlige grupper,

unntatt i gruppen UrdMmBest, hvor den fikk rang 1..

7.8.6 Oppsummering begrepsmetaforer

Vi ser at rangen til uttrykkene som tilherer begge begrepsmetaforene, spenner forholdsvis

vidt, seerlig de som tilherer begrepsmetaforen A FORSTA ER A SE. Der finner vi eksempler
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bade pa de letteste og de vanskeligste oppgavene. Ogsa for uttrykkene som herer til ENIGHET
ER SAMLOKALISERING er rangforskjellen stor. Hypotesene slar ikke til generelt, vi kan ikke
se at vanskelighetsgraden bestemmes av antall eller typer projiseringer. Det gjelder heller
ikke den alternative hypotesen om at det bare gjelder for elever med norsk som morsmal.
Det er allikevel mulig at neerhet til begrepsmetaforen kan vaere én faktor blant flere, spesielt
hvis uttrykket ikke allerede er automatisert. Men for & teste ut dette, trengs det andre
metoder, for eksempel ulike eksperiment hvor de andre variablene er kontrollert for. En
samtale mellom to informanter som prover a forsté en tekst, (for eksempel GITA- metoden

som Cameron har brukt, se kapittel 2.6) vil ogsa kunne gi innblikk i tolkningsprosessen.

7.9 Oppsummering

I dette kapittelet har vi sett pd de ulike elevgruppenes prestasjoner pa enkeltoppgavene. Vi
startet med & se pa resultatene pa ordutvalget hvor vi sa at elevene med norsk som morsmaél
hadde svert fa problemer, og vi konkluderte med at disse ordene var av den typen norske 15-
aringer kan. Vi sé allikevel at de oppgavene som hadde lavest rettsvarsprosent (selv om den
var hay) hos elever med norsk som morsmal, ogsa var de vanskeligste hos elever som har

andre morsmal enn norsk.

Videre sammenliknet vi enkeltelevers resultater pa de oppgavene i ordutvalget og
metaforutvalget som hadde de samme testordene, det vil si bdde den bokstavelige og den
metaforiske betydningen ble undersegkt. Vi fant ingen sammenheng for elevene med norsk
som morsmal, og for elevene fra spraklige minoriteter kan vi heller ikke si at det er en
forutsetning a forsta den bokstavelige betydningen for a forsté uttrykket. Men for en del ord
sd vi en sammenheng, slik at vi kan anta at kjennskap til den konkrete betydningen av ordet,
kan veere til hjelp nar man reflekterer over betydningen, og mangel pa kjennskap vil bidra til &
oke vanskelighetene totalt. Men en del av uttrykkene er sannsynligvis automatisert, og da
forstas de direkte uten & g veien om den konkrete betydningen. Den konkrete betydningen
kan altsa godt vaere ukjent uten at det far noen innvirkning pé forstaelsen av den metaforiske

betydningen.

Dernest ble oppgavene i metaforutvalget sammenliknet pé flere mater. Hensikten var

hele tiden & finne fram til likheter og forskjeller mellom gruppenes resultater pa dem, slik at
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noen oppgaver kunne karakteriseres som lette og noen som vanskelige for alle eller for noen
grupper. Til slutt ble oppgavene i samme kategori sammenliknet, blant annet gjennom
nivaene de hadde pa de ulike variablene, gjennom begrepsmetaforene de herte til, og ved at de
hyppigst valgte feilalternativene ble analysert. Mélet var & finne fram til karakteristikker for

lette og vanskelige oppgaver.

Helt til slutt ble omfanget av oppgaver snevret inn til bare & omfatte de som inneholdt
uttrykk for to begrepsmetaforer. Som en kontroll av resultatene ble ogsé elevmassen snevret

inn til bare & omfatte de som ikke hadde ekstremskérer pd menstergjenkjenningstesten.
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Kapittel 8: Hypotesene

8.1 Innledning
[ kapittel 1.2 presenterte jeg hovedhypotesen som var formulert slik

H:  Elever som ikke har norsk som morsmadl, vil ha storre vanskeligheter med a
forsta metaforiske uttrykk enn de som har norsk som morsmal. Dette vil

spesielt gjelde enkelte grupper elever og enkelte typer metaforiske uttrykk.

Metoden jeg har brukt for 4 underseke dette, er en flervalgsmetode. Elevene blir presentert for
ord og uttrykk med en metaforisk betydning i en innledende setning og de skal velge ett
alternativ blant fire som gir en passende forklaring. Jeg antar folgelig at elevenes valg av
alternativ sier noe om deres forstaelse av det metaforiske ordet eller uttrykket. Dette
forutsetter at fenomenet forstéelse, som jeg underseker, lar seg operasjonalisere pa denne
maéten. I kapittel 3 har jeg diskutert forstaelse innenfor leseforstaelsesrammen fordi det er
forstaelse av metaforiske ord og uttrykk i en skolebokkontekst som er utgangspunktet. Den
rollen ord og uttrykk spiller i en slik ssmmenheng, er a fore tanken inn mot det
kunnskapslageret eleven allerede besitter, slik at denne kunnskapen blir aktivert og kan bidra
til at det skapes mening av teksten. Akkurat hvordan dette skjer, er uklart, og det er heller ikke
temaet i denne sammenhengen. Men pé en eller annen méate ma den formen som ordene og
uttrykkene har i teksten, bli forbundet med det innholdet den er ment & ha i en gitt kontekst.
Om dette skjer, kan vi ikke se direkte, det ma komme fram gjennom indirekte mal. En mate &
male det pa, er & gi elevene en form (altsé et ord eller uttrykk) og be dem velge det innholdet
blant flere mulige som passer til den formen. Men siden presentasjonen av mulig innhold ogsa
gis gjennom en form, ma i tillegg de forskjellige alternativene som innholdet presenteres i,
forstas til en viss grad. Det jeg prover ut i denne studien, er om bestemte ord og uttrykk som
er brukt i en metaforisk betydning, forbindes med det ene alternativet som gir et meningsfylt

innhold.

Hvilket presisjonsniva som blir testet, vil avhenge av hvordan de fire alternativene er
formulert og av hvor like de er. Er de veldig like, kreves det storre kjennskap til ordet eller

uttrykket for 4 kunne differensiere mellom dem og finne det rette alternativet enn nér
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alternativene er relativt forskjellige. Er alternativene veldig forskjellige, krever de verken god
kjennskap til testordet eller uttrykket eller god forstaelse av de ulike alternativene. Da er det

nok at man kan koble de delkunnskapene man har, sammen.

Det jeg altsa forutsetter i min studie, er at min teoretiske forstaelse av *forstaelse av
metaforiske ord og uttrykk’ (det konstruktet jeg har), samsvarer med den operasjonelle
definisjonen - som i min studie er & krysse av for rett alternativ blant fire. Med andre ord
forutsetter jeg at studien har konstruktvaliditet (Ringdal 2001:169) eller begrepsvaliditet som

det ogsé kalles pé norsk .

I de videre delhypotesene ligger det implisitt at det er mulig & sammenlikne elevers
prestasjoner og at det er mulig & sammenlikne ulike metaforiske ord og uttrykk. Nar det
gjelder & sammenlikne elevers prestasjoner, er det viktig at ikke individer eller grupper blir
satt 1 en vanskeligere situasjon enn andre, for eksempel at de far for kort tid, at de ikke forstér
hva de skal gjore og lignende. Spesielt er dette viktig nar én faktor slar uheldig ut for én
bestemt gruppe — for eksempel bare for elever fra spraklige minoriteter og ikke for dem med
norsk som morsmal. Et krevende punkt i dette henseende er i formuleringen av oppgavene,
serlig formuleringen av de fire alternativene som elevene skal velge mellom. Hvis elevene
ikke forstar det som star der, vil de ikke kunne vise at de har forstatt det testede ordet eller
uttrykket. Det er sterst sjanse for at dette kan skje hos de elevene som har de dérligste
norskkunnskapene. Det er nettopp derfor det i testteori fremheves at distraktorene sa vel som
det riktige alternativet, ma formuleres sa enkelt som mulig. Dette har jeg veert bevisst, og det
er ogsa arsaken til at de enkelte oppgavene har ulike typer forklaringer i svaralternativene. Jeg
onsket & gjore svaralternativene enkle og utvetydige. Men dette har fort til at presisjonsnivaet
varierer, noe som igjen fir som resultat at noen oppgaver kan vare enklere 4 lose enn andre.
Altsa kan en sammenlikning av vanskelighetsgraden av ordene og uttrykkene bli skjev, fordi
noen oppgaver krever mindre kjennskap til testordenes og -uttrykkenes innhold enn andre.
Det vil si at selv om de enkelte oppgavene er greie, blir sammenlikningen ugrei, i hvert fall
nar den skal si noe om innbyrdes vanskelighet av oppgavene. Dette er enda et eksempel pa en

fallgruve for konstruktvaliditeten.

1% Hellevik (1991: 42) bruker betegnelsen definisjonsmessig validitet pa det samme fenomenet. Se ellers
Kulbrandstad 2000 for en grundig diskusjon av begrepsvaliditet i forbindelse med leseforstéelse.
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Men i det folgende, hvor jeg gjennomgar hypotesene, antar jeg at rettsvarsprosenten pa

oppgavene reflekterer uttrykkenes vanskelighetsgrad hos de ulike gruppene.

I dette kapittelet vil jeg diskutere de enkelte delhypotesene forst. Til slutt i dette
kapittelet drefter jeg hovedhypotesen.

8.2 Hypotese 1.

H1: Elever som har lite ordforrad generelt, forstar feerre metaforiske uttrykk enn

elever med stort ordforrad.

I denne studien fikk alle elevene en flervalgsoppgave med 31 ord (kalt ordutvalget) hvor de
fikk velge mellom fire alternativer som alle gav en konkret forklaring til det oppgitte ordet.
Ordene i ordutvalget var ikke tilfeldig valgte ord slik de skal vere i en vanlig test som maler
storrelsen pa ordforradet. Derimot var de spesielt valgt ut blant de ordene som forekom i
oppgavene med metaforiske ord og uttrykk. Testingen av disse ordene hadde altsa som
hensikt bade a gi elevene en skare som kunne brukes for & sammenlikne sterrelsen pa
ordforradet deres, og undersgke om elevene forstod den konkrete betydningen av ordene som
forekom i de metaforiske uttrykkene. Siden testen ogsa hadde den sistnevnte funksjonen, ble
det brukt ord som tilherer metaforenes kildedomener. Det innebzrer at de aller fleste er
alminnelige hverdagsord (/ys, ncer, snu), mange er ord pa basisnivaet (se kapittel 2.6.6), men
det forekommer noen ord som er mer spesialiserte (plattform, sveise), og noen som er mer

abstrakte (distanse, vekt).

Resultatene pa ordutvalgsdelen kan selvfolgelig ikke si noe om sterrelsen pa elevenes
ordforrdd. Men det disse resultatene kan brukes til, er & sammenligne elevene, og vi kan anta
at de elevene som skarer hayest pa disse oppgavene, kan flere ord enn de som har en lavere

skare.

8.2.1 Elever med norsk som morsmal

Det viser seg at elevene med norsk som morsmal stort sett kan alle ordene fra ordutvalget.

Over 45 % av elevene har alt rett (se tabell 6.1) og nesten 80 % har bare én feil (se tabell V6.3
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i vedlegget). Disse oppgavene skiller folgelig dérlig mellom elevene med norsk som morsmal.

Allikevel korrelerer skaren pa metaforutvalget positivt med skéaren pa ordutvalget '*°.

8.2.2 Elever fra spraklige minoriteter

Elevene fra spraklige minoriteter har en mer differensiert skare bade pa ordutvalget og pa
metaforutvalget enn elevene med norsk som morsmal, og deres skare er signifikant lavere enn
elevene med norsk som morsmal pa begge oppgavetypene. De folger det jeg har kalt den
generelle rekkefolgen. Det vil si at gjennomsnittsresultatene for elevene i NBest-gruppen er
hoyest, dernest gjennomsnittsresultatene for elevene i NMmLik-gruppen, og lavest er
gjennomsnittsresultatene for elevene i MmBest-gruppen. Skaren pa ordutvalget og
metaforutvalget er ogsa signifikant lavere enn skéren til elevene med norsk som morsmal for
alle disse kompetansegruppene, og skaren pa metaforutvalget korrelerer positivt med skaren

pa ordutvalget for alle gruppene.

8.2.3 Resultat hypotese 1

I den grad skaren pé ordutvalget og metaforutvalget er representative for elevenes ordforrad
og metaforforstaelse, kan vi si at de elevene som har lite ordforrad, forstar feerre av de

metaforiske ordene og uttrykkene enn de elevene som har stort ordforrad.

Hypotese I er bekreftet, elever med lite ordforrad generelt forstar faerre metaforiske

uttrykk enn elever med sterre ordforrad.

8.3 Hypotese 2.

H2: Noen metaforiske uttrykk er lettere a forsta enn andre.

En sammenlikning av andelen elever som velger rett alternativ pa de ulike oppgavene med
metaforiske ord og uttrykk, viser at det er noen oppgaver som har lavere rettsvarsprosent enn

andre. Hvis vi sorterer oppgavene etter hvor mange av elevene som velger rett alternativ, og

1% Se kapittel 6.3.1 fotnote 125.
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fremstiller resultatet grafisk, vil kurvene for begge elevgruppene dale jevnt — om enn litt
brattere for elevene fra spraklige minoriteter enn for elevene med norsk som morsmal (se
diagram 7.5 og 7.6). Dessuten er kurvene for begge gruppene brattere mot slutten enn pa
begynnelsen. At kurven er brattere for minoritetselevene enn de norske elevene, betyr at det er
storre forskjell mellom rettsvarsprosenten pé oppgavene for minoritetselevene enn for elevene
med norsk som morsmél. At kurvene er brattere mot slutten, betyr at det for begge
elevgruppene er noen oppgaver hvor forskjellen til neste oppgave er sterre. Gir vi oppgavene
et rangnummer, slik at den oppgaven med heyest rettsvarsprosent far rang 1, og den med
lavest rettsvarsprosent far rang 50, ser vi at forskjellen i rettsvarsprosent er sterst blant de
oppgavene som har lavest rangnummer, altsd de som stér til hoyre i diagrammet og som vi

antar er vanskeligst.

8.3.1 De ulike settene

Oppgavene ble delt inn i ulike sett etter nivaer pa noen variabler, og ogsa mellom settene
finner vi forskjeller. Nar det gjelder settene som er dannet gjennom Omfangsvariabelen, viser
det seg at de metaforiske ordene er lettere enn de metaforiske uttrykkene. Nar det gjelder
settene som er dannet gjennom temavariabelen, viser det seg at de oppgavene som har nivaet
definert som ungdommelig, er lettere enn dem som har nivaet definert som voksent. Nar det
gjelder bildevariabelen er oppgavene med hey bildestyrke enklere enn oppgavene med svak

bildestyrke.

Na er det riktignok stort sammenfall mellom de oppgavene som herer til settet
’MetOrd’ og de som herer til settet "TemUng’, slik at det er noe uklart hva som slar ut.
Dessuten sier temavariabelen noe om den situasjonen det metaforiske elementet er blitt
presentert i, og ikke sd mye om det metaforiske elementet i seg selv. Derfor har jeg vurdert
disse variablene mot hverandre, slik at de metaforiske ordene og uttrykkene blir gjennomgatt
hver for seg — forst i en ungdommelig kontekst og sa i en voksen kontekst. Et problem er da at
settene blir sa sma at man ikke kan generalisere, men resultatene er svart interessante som
utgangspunkt for videre studier. Tendensen er allikevel klar, de metaforiske enkeltordene er
lettere enn de metaforiske flerordsuttrykkene béde for Nor-gruppen og LinMin-gruppen nar
konteksten er voksen, det vil si nar den ikke er sé kjent for elevene, og nér bildestyrken er

sterk, det vil si nér vi antar at det metaforiske ordet er lett & forestille seg. De aller fleste
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metaforiske ordene er verb, og andelen verb er storre i de oppgavene som er blitt definert som
bildesterke enn de som er bildesvake. Folgelig er det verb som uttrykker handlinger som det
er lett a forestille seg, som er lette for alle. For LinMin-elevene ser det ut til at enkeltord med

metaforisk betydning er lettere enn flerordsuttrykk béde nér de er bildesterke og bildesvake.

Spesielt er resultatene fra frekvenssettene interessante, hvor det viser seg at settene
som bestar av uttrykk med heyfrekvente ord er av de vanskeligste bade nar det gjelder
frekvens med metaforisk betydning og totalfrekvens, mens settene med mellomfrekvente ord
er blant de letteste. Na er disse settene — som jeg allerede har nevnt — for sma til at en kan
generalisere utover akkurat de uttrykkene som er med i denne studien. Resultatene er allikevel
hypoteseformende og ber danne grunnlaget for nye studier nér det gjelder forholdet mellom

forstalighet og ordfrekvens.

8.3.2 Lette og vanskelige oppgaver

Vi har skilt ut 23 oppgaver ved a sette grenser for hva som skal karakteriseres som lett og
vanskelige for ulike grupper og ved & se om forskjellen er signifikante mellom gruppene pé de
enkelte oppgavene (se kapittel 7.5.6). Blant disse oppgavene er det to oppgaver som
karakteriseres som vanskelige for alle gruppene, fire oppgaver som karakteriseres som
vanskelige for LinMin-gruppen, og fem oppgaver som karakteriseres som spesielt vanskelige
for Lav-gruppene (det vil si bade for de elevene fra spréklige minoriteter som skarer lavest pa
metaforutvalget og for dem som skarer lavest pa ordutvalget). Det er ogsa en oppgave som
relativt sett er vanskeligst for de elevene som ellers skérer hoyt, altsd Nor-elevene og Hoy-
gruppene. Deres rettsvarsprosent pa denne oppgaven er pa niva med Lav-gruppene, mens den

pé alle de andre oppgavene, er hoyere.

Vi har ogsa funnet fram til fem oppgaver som karakteriseres som lette for alle
gruppene, fire oppgaver som karakteriseres som spesielt lette for de gruppene som skarer
hayest, det vil si Nor og Hay-gruppene og to oppgaver som karakteriseres som lette for noen
(enten Nor- og Hey-gruppen eller bare Nor-gruppen) og vanskelige for andre, sarlig Lav-

gruppene.

Som for nevnt er det fa oppgaver som egentlig er vanskelige for elevene med norsk

som morsmal. Men deler vi Nor-elevene inn i tre grupper etter prestasjonene deres, finner vi
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imidlertid noen flere oppgaver som er vanskelige for den gruppen som skéarer lavest av disse
elevene, nemlig NorLav-gruppen. Disse oppgavene viser seg ogsa a vare vanskelige for

elevene fra spraklige minoriteter.

8.3.3 Resultat hypotese 2

Under forutsetning av antagelsen om at andelen elever som skarer rett pa en oppgave med
metaforiske ord eller uttrykk reflekterer vanskelighetsgraden til dette ordet eller uttrykket, er
konklusjonen at noen metaforiske uttrykk er lettere & forstd enn andre. Omfanget av uttrykket
ser ut til & spille en rolle, slik at de som inneholder metaforiske enkeltord generelt er enklere
enn uttrykk som bestar av flere ord. Dette ser ut til & gjelde i enda sterre grad for elever fra
spraklige minoriteter enn for elever med norsk som morsmal. Uttrykkenes bildestyrke ser
ogsa ut til & spille en rolle, men her har jeg hatt for fa oppgaver til & kunne skille ut denne
variabelen fra de andre som slar ut. Nar de metaforiske uttrykkene forekommer i tema som
regnes som ungdommelige, det vil si slike temaer som jeg antar at 15-4ringer i Norge i det 21.

arhundre er opptatt av, er de lettere enn nar uttrykkene forekommer i mer voksne temaer.

Nar det gjelder de metaforiske flerordsuttrykkene, er de mest frekvente uttrykkene de
enkleste uttrykkene bade for elevene med norsk som morsmal og elevene fra spraklige
minoriteter. Frekvensen til de enkelte ordene som disse uttrykkene bestar av, viser seg

derimot ikke a folge denne regelen.

Hypotese 2 er bekreftet, noen metaforiske uttrykk er lettere a forsta enn andre.

8.4 Hypotese 3.

H3: Metaforiske uttrykk som er vanskelige for elever med norsk som morsmal, er

spesielt vanskelige for elever som ikke har norsk som morsmal.

Denne hypotesen har jeg utforsket fra forskjellige vinkler. Forst har jeg undersekt ulike sett
med metaforer, og jeg har funnet ut at omfanget av det metaforiske uttrykket og bildestyrken
til uttrykket spiller en rolle. For Nor-gruppen er de metaforiske uttrykkene vanskeligere enn
de metaforiske ordene. Dette gjelder ogsa for elevene fra spraklige minoriteter. Nar det

gjelder bildestyrke, finner Nor-gruppen de metaforiske ordene og uttrykkene med svak
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bildestyrke vanskeligere enn de metaforiske ordene og uttrykkene med sterk bildestyrke.
Dette gjor ogsa elevene fra spraklige minoriteter. Na er det en skjev fordeling mellom
variablene omfang, bildestyrke og tema, slik at det er vanskelig a skille hoy bildestyrke fra
ungdommelig tema og enkeltord. Men dette gjelder for alle elevene, og uansett arsak har
elever fra spréklige minoriteter enda sterre vanskeligheter med de settene som elever med

norsk som morsmal har litt vanskeligheter med.

Nar det gjelder frekvensen til de ordene som blir brukt i oppgavene med metaforiske
ord, viser det seg at ord som har “ekstra hey’ frekvens er de vanskeligste, mens de med
’middels’ frekvens er de letteste bade nar frekvensen er malt med figurlig og ikke-figurlig
betydning. Det gjelder bade for Nor-gruppen og for LinMin-gruppen. At ordene med ekstra-
hoy frekvens ikke nedvendigvis er s lette & forstd, hadde jeg en hypotese om, men det
overraskende at de er vanskeligst. Det er ogsa overraskende at ordene med middels frekvens
er lettest. Men vi ma huske pa at settene bestér av fa ord og at det kan vere andre faktorer ved
ordene som slar ut. Men uansett er de vanskeligste frekvenssettene for elever med norsk som

morsmal enda vanskeligere for elever fra spraklige minoriteter.

Nar det gjelder frekvensen til de metaforiske flerordsuttrykkene, er de lavere nivaene
de vanskeligste. Nér det gjelder de ordene som de metaforiske uttrykkene bestar av, er det de
som har middels og lavt niva (de er slatt ssmmen) som er vanskeligst for bade Nor-elevene og
for LinMin-elevene. Det er med andre ord stort samsvar mellom hvordan de norske elevene

og elevene fra spraklige minoriteter reagerer pa frekvensen bade til ordene og uttrykkene.

Jeg har ogsé sett pa de ulike elevgruppenes bunnoppgaver og funnet ut hvilke
oppgaver som er vanskeligst for elevene med norsk som morsmal som gruppe, og deretter har
jeg sammenliknet disse med bunnoppgavene til elevene fra spraklige minoriteter.
Sammenfallet mellom de vanskeligste oppgavene er stort ndr vi ser pa rangen oppgavene har i
de ulike gruppene. Nar vi derimot ser pa rettsvarsprosenten til de enkelte oppgavene hos de
ulike gruppene, finner vi at det egentlig er fa oppgaver som er vanskelige for elevene med
norsk som morsmal som gruppe. Men tendensen er klar: jo vanskeligere uttrykkene er for
gruppen med elever som har norsk som morsmal, jo vanskeligere er de for elever fra spraklige

minoriteter.
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Nar vi sorterer oppgavene etter rettsvarsprosenten hos LinMin-gruppen og lager en
grafisk framstilling av dette, og samtidig legger inn rettsvarprosenten disse oppgavene har hos
Nor-gruppen, slik diagram 7.5 viser, far vi en fin illustrasjon pa at gruppene reagerer relativt

likt p& de ulike oppgavene.

8.4.1 Resultat hypotese 3

Resultat: Under forutsetning om at andelen elever som svarer rett pa de enkelte oppgavene,
reflekterer oppgavenes vanskelighetsgrad for begge gruppene, er hypotese 3 bekreftet. De
oppgavene som er vanskelige for elever med norsk som morsmél som gruppe, er enda

vanskeligere for elever med et annet morsmal enn norsk som gruppe.

8.5 Hypotese 4.

H4: Enkelte elevgrupper har storre vanskeligheter med a forsta metaforiske uttrykk

enn andre.

Elever fra spraklige minoriteter har storre vanskeligheter med & forstd de metaforiske
uttrykkene enn elever med norsk som morsmal, det er allerede nevnt. I tillegg har elevene fra
spraklige minoriteter blitt delt inn i tre kompetansegrupper etter hvilket svar de gav pa
spersmalet om bestesprak. Det viser seg at den gruppen som sier de kan morsmalet best,
skarer lavest av de tre gruppene. Vi kan altsa si at denne elevgruppen har sterre
vanskeligheter med de metaforiske uttrykkene enn andre. Men nér vi ser pa hvordan denne
elevgruppen fordeler seg pé de tre prestasjonsgruppene etter skare pa metaforutvalget, ser vi
at dette bare gjelder for halvparten av elevene. Av disse elevene var det halvparten som startet
skolen i Norge etter 1. klasse. En tredjedel av elevene som sier de kan morsmalet best,
plasserer seg i MetHoy-gruppen, altsd i den tredjedelen som har minst problemer med 4 forsta
de metaforiske uttrykkene. Elevene som startet i norsk skole etter 1. klasse, har generelt lavere
skare enn elever som startet i 1.klasse, altsa har disse elevene som kom til Norge etter vanlig

skolestart, storst vanskeligheter med 4 forstd de metaforiske uttrykkene.
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Elevene er ogsé skilt i grupper etter morsmal, men det er ingen signifikante forskjeller
mellom skarene til elevene fra de tre utvalgte sprakgruppene som er tyrkisk, urdu/punjabi og

vietnamesisk.

8.5.1 Resultat hypotese 4

Resultat: Den gruppen elever som startet 1 norsk skole etter 1. klasse har storst vanskeligheter
med & forstd de metaforiske uttrykkene. Spesielt gjelder dette de elevene som sier de kan
morsmélet best. Det er imidlertid ingen forskjeller mellom elevgrupper med ulike morsmal.

Hytotese 4 er delvis bekreftet.

8.6 Hypotese 5

HS: Blant elever med samme morsmal vil det veere enkelte uttrykk som skiller seg ut som
enklere eller vanskeligere avhengig av om tilsvarende uttrykk brukes i morsmdalet

deres.

8.6.1 Elever med urdu/punjabi som morsmal

Det er bare elevgruppen med urdu/punjabi som morsmal som skérer signifikant heyere pa de
oppgavene hvor det finnes en ekvivalent uttrykksmate i morsmélet enn de gjor pa de
oppgavene hvor dette ikke finnes. Elevgruppen med vietnamesisk som morsmal skarer ogsa
hayere pa de oppgavene hvor det finnes en ekvivalent uttrykksmate i deres morsmal, men
forskjellen er ikke signifikant. Elevene med tyrkisk som morsmal skarer ikke hoyere pa

oppgaver med uttrykksmater som finnes i tyrkisk.

En videre inndeling av elevene med urdu/punjabi som morsmal viser at det forst og
fremst er den elevgruppen som mener at de kan norsk og morsmalet like bra, som skérer

hayere pa disse oppgavene.
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8.6.2 Resultat hypotese 5

Resultat: Under forutsetning av antagelsen om at andelen elever som skarer rett pa en
oppgave med metaforiske ord eller uttrykk reflekterer vanskelighetsgraden til dette ordet eller
uttrykket, er konklusjonen at de uttrykkene hvor det finnes en ekvivalens i morsmalet, er
lettere enn de uttrykkene som ikke har en ekvivalent uttrykksmate i morsmalet, er delvis
bekreftet. De faktorene som sannsynligvis spiller inn, er elevenes ferdigheter bade i
morsmalet og i norsk. Dette kan forklare hvorfor det er i UrdNMmLik-gruppen, altsa blant de
elevene med Urdu/punjabi som morsmal som mener de kan norsk og morsmalet like bra, at

forskjellen mellom skaren pé settene med og uten ekvivalens i morsmalet er signifikant.

Hypotese 5 er bekreftet for elevgruppen som har urdu/punjabi som morsmal. De
metaforiske uttrykkene som har en motsvarighet i urdu/punjabi er lettere & forsté for de
elevene som har urdu/punjabi som morsmal. Det gjelder serlig for de elevene som mener de

kan morsmaélet og norsk like bra.

8.7 Hovedhypotesen

H: Elever som ikke har norsk som morsmal, vil ha storre vanskeligheter med a forsta
metaforiske uttrykk enn de som har norsk som morsmdal. Dette vil spesielt gjelde

enkelte grupper elever og enkelte typer metaforiske uttrykk.

Béde pé hver enkelt oppgave og pa hvert enkelt sett er andelen av elever som svarer rett,
mindre blant minoritetselevene enn for elevene med norsk som morsmaél. For to oppgaver
er riktignok ikke forskjellen signifikant. Det er spesielt de elevene som mener de kan
morsmalet best, som har det laveste resultatet. Elevene som kan faerrest ord generelt, har
storst vanskeligheter med de metaforiske ordene og uttrykkene, men vi kan allikevel ikke
hevde at det er en forutsetning a kjenne til den bokstavelige betydningen for & forsta
uttrykket. En del uttrykk er kjent selv om ikke den bokstavelige betydningen er ukjent.
Elever som startet i norsk skole etter 1. klasse, har storre vanskeligheter enn de som startet
norsk skole i 1. klasse. Metaforiske flerordsuttrykk som presenteres i kombinasjon med et
voksent tema, er vanskeligst. Metaforiske enkeltord presentert i kombinasjon med et

ungdommelig tema, er lettest. For elever med urdu/punjabi som morsmaél er oppgaver som
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inneholder uttrykk som har en ekvivalens i morsmalet lettere enn oppgaver som ikke har
det, men det forutsetter at elevene har ferdigheter pé et visst niva bade i morsmalet og i
norsk. Noen uttrykk ser ut til & ha blitt leert lettere enn andre, det vises ved at det er noen
oppgaver som alle gruppene med elever finner lette. Andre uttrykk ser det ut til at bare de
elevene som har best kompetanse i norsk, har lert. Det har vi sett ved at det er noen
oppgaver hvor det er stor forskjell pa prestasjonene til elevene med generelt hoy og lav

skare.

Under forutsetning om at andelen elever som svarer rett pa de enkelte oppgavene,
reflekterer oppgavenes vanskelighetsgrad, er hovedhypotesen bekreftet. Elever fra
spraklige minoriteter som gruppe har storre vanskeligheter enn elever med norsk som
morsmal nar det gjelder forstaelse av metaforiske uttrykk. Det gjelder spesielt for enkelte
grupper med elever som har sterre vanskeligheter enn andre grupper, og det gjelder spesielt

enkelte sett med metaforiske uttrykk som er vanskeligere enn andre sett.
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Kapittel 9: Droefting og konsekvenser

9.1 Hovedresultater
Denne studien har fire hovedresultater som jeg vil diskutere neermere

e FElevene fra spraklige minoriteter skarer langt dérligere pa oppgavene

med de metaforiske ordene og uttrykkene enn de norske elevene.
e Den generelle rekkefolgen dominerer

e Enkelte uttrykk ser ut til & forstas av elever med svakere prestasjoner
generelt, mens andre uttrykk ser ut til a kreve hoyere ferdigheter i

norsk for a bli forstatt

e  Forskjellen mellom elevene med norsk som morsmél og elevene fra

spraklige minoriteter er en forskjell i grad, ikke i type.

Som en konsekvens av disse resultatene, ber folgende punkter folges opp videre

e Hvordan kan undervisningen i grunnskolen legges til rette slik at
elevene fra spréklige minoriteter griper poenget i tekstene de leser,
spesielt hvordan kan forstaelsen deres av metaforiske ord og uttrykk

forbedres?

e  Hvordan kan forskningen forbedres slik at vi far et noyaktigere bilde
av elevenes forstaelse av metaforiske uttrykk som omgir dem i

skolehverdagen?

9.1.1 Forskjell i skarer

Vi har sett, ikke uventet, at elever fra spraklige minoriteter i gjennomsnitt skdrer lavere pa
oppgaver som maler forstaelse av metaforiske ord og uttrykk enn elever med norsk som
morsmal. Nar vi sammenlikner gjennomsnittsskaren til de ulike prestasjonsgruppene som vi

har delt elevene inn i, finner vi at heller ikke den gruppen med elever fra spréklige minoriteter
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som skarer hoyest nar vi har delt elevene i tre etter skaren deres, nér helt opp til

gjennomsnittet for de norske elevene **

. Det viser seg ogsa at den tredjedelen av elevene med
norsk som morsmal som har laveste skare, har hayere skare enn det som er

gjennomsnittsskédren for elevene fra spraklige minoriteter *'.

Det er for sa vidt ikke overraskende at elever fra spraklige minoriteter skarer lavere
enn elever med norsk som morsmal. Alle har jo et annet morsmal som en kan anta har fylt og
til dels fyller behovet i en del av elevenes sprakbruksdomener. Noen av elevene bruker derfor
lite norsk i hjemmemiljoet, men de bruker desto mer morsmalet, og ordforradet deres pa
morsmalet er derfor tilsvarende utbygd i de domenene. Noen har startet norsk skole etter 1.
klasse, det vil si at deres norske innputt har veert mindre enn det har vert for de norske
elevene, som sannsynligvis har vert omgitt av norsk fra de ble fodt. Vi vet at det tar lang tid
for barn & na en kompetanse i andrespréket pa niva med innfedte barn. Wong Fillmore (1983)
fulgte en gruppe pa 60 kantonesisk talende og spansktalende barn svert tett i 3 ar fra
forskolen (5-6 ar) og ut andre klasse (8-9 ér), og hun var overrasket hvor stor forskjell det var
pa elevenes lering av andrespraket pa den tiden. Etter 2 &r var det bare 5 av elevene som
egentlig kunne karakteriseres som ganske flytende (quite proficient) i engelsk. Hele 90 % av
elevene som ble fulgt, trengte & beherske spraket langt bedre enn de gjorde etter de forste to

arene for & klare skolegangen.

Det som er imidlertid er overraskende, er at den gruppen med elever som mener at
norsk er deres beste sprak, har en gjennomsnittsskéare langt under gjennomsnittskéaren for
elevene med norsk som morsmal. Bare 29 av de 70 elevene har en skare over 44, som er
gjennomsnittskaren til elevene med norsk som morsmal. I utgangspunktet hadde jeg forventet
at de som sa at de kunne norsk best, ville skare pé linje med de norske elevene, som jo ogsa er
en sammensatt gruppe. Ogsa hos de elevene som mente de kunne begge sprakene like bra,

forventet jeg et godt resultat.

Na kan det vaere ulike grunner til at elever svarer at de kan et sprak bedre enn ett

200 42,8 for MetHoy og 44,2 for Nor.
21 33 4 for LinMin og 38,0 for NorMetLav.
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annet, og svaret reflekterer ikke nodvendigvis deres ferdigheter verken i norsk eller i
morsmal. Dessuten kan elever overestimere norskkunnskapene sine eller enske & framsta som
bedre i norsk enn det de egentlig er (se diskusjonen under). Det viser seg at spesielt svake
elever ofte har darlige metaspraklige ferdigheter og dermed overvurderer kunnskapene sine,
(se blant annet Kulbrandstad 1996).

Individer

Vi har allerede sett at standardavviket for de ulike skarene er mye storre for elever fra
spraklige minoriteter enn for elever med norsk som morsmal, og stort sett er de sterst for
elevgruppen som mener morsmalet er deres beste sprak. Det gjelder samtlige mal. Med andre
ord er det sterst variasjon i denne elevgruppen. Det kan derfor vare pa sin plass & minne om
at en gruppe bestar av individer, det kan fort overses i undersekelser som denne. Blant
elevene fra spraklige minoriteter finnes det elever med svert gode resultater: 16 elever har alt
rett pa ordutvalget og en elev har alt rett pa metaforutvalget. Den eleven som har alt rett pa
metaforutvalget, mener selv han kan morsmalet best. Tolv av de 56 elevene som mener de kan
morsmalet best, som altsd herer til den kompetansegruppen som skarer lavest, har resultater
som plasser dem i det jeg har kalt DobbeltHoy-gruppen, det vil si de skarer blant den overste
tredjedelen bade pa ordutvalget og metaforutvalget. Det finnes flere interessante studier hvor
man prover a finne ut hva som karakteriserer de vellykkede elevene, (bl.a. den tidligere
nevnte studien av Wong Fillmore (1983)) og de fleste finner at det er stor variasjon blant disse
elevene (se Golden 1994 for en oppsummering av flere studier), men stikkord som selvtillitt,
positiv identitetsfolelse, foreldre med utdannelse og lignende forekommer ofte. I den
foreliggende studien vet vi ikke noe om elevenes bakgrunn utover de spersmalene vi allerede
har gatt igjennom. I kapittel 6.3.9 sammenliknet vi elevene med hayest og lavest skare, men
kunne ikke relatere forskjellen til sprakbruk i hjemmet, i begge ekstremgruppene ble det
snakket mest morsmalet i hjemmet. Men vi fant forskjell nar det gjaldt skolestart i Norge.
Blant elevene med de svakeste skarene var det storre andel som startet norsk skole etter

1 klasse, og gjennomsnittsresultatene til alle elevene med skolestart etter 1. klasse var

signifikant lavere enn de som hadde startet i 1. klasse.
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9.2 Den generelle rekkefelgen

Skarene til de ulike kompetansegruppene har stort sett fulgt det jeg har kalt den generelle

202

rekkefolgen *”. Denne inndelingen av elevene, selv om den pad mange mater er upresis, viser
seg altsa & samsvare usedvanlig godt med elevenes prestasjoner pd oppgavene. Det vil si at
det pé nesten samtlige resultater er samsvar mellom de minoritetsspréklige elevenes
gjennomsnittsskarer og den gruppeplasseringen de far etter egenvurdering av hvilket sprék de
kan best. Dette gjelder skarene bade pa ordutvalget og pd metaforutvalget, pa flere av settene
som metaforutvalget ble delt inn i, og ogsa pa mange av enkeltoppgavene. I mange tilfeller er

forskjellene signifikante.

Men hva betyr egentlig dette? Hvilke elever finner vi i de enkelte gruppene? Og er det
mulig & gi noen forklaring pa hvorfor de elevene som sier at norsk er deres beste sprak, skérer
best pa disse oppgavetypene, mens de som mener at morsmalet er deres beste sprak, i
gjennomsnitt er de svakeste i norsk? Resultatet er ikke s& oppsiktsvekkende i seg selv, men

det er interessant at denne variabelen, som er sdpass unyansert, gir et sa entydig resultat.

At elever fra spraklige minoriteter varierer med hensyn til det spréket de synes de kan
best, er ogsa naturlig. Jeg valgte & neerme meg dette temaet gjennom 4 stille elevene et direkte
—men for s vidt vagt — spersmal nederst pa arket, som led: Hvilket sprak synes du at du kan
best av alle sprakene du kan? Da hadde elevene allerede svart pé ulike spersmal om hvilke
sprak familiemedlemmene brukte mest hjemme, og hva slags skolebakgrunn de hadde (se
vedlegg 1). Svaret de gav, reflekterer ikke nedvendigvis deres ferdigheter verken i norsk eller
i morsmaélet, slik man kunne ha fitt gjennom andre mal. Svaret kan vere pavirket av
psykologiske aspekter som identitetsfolelsen deres og hvor sterk tilherighet de foler til
morsmalet. Vi har flere studier som viser at det varierer i hvilken grad morsmalet oppfattes
som en kulturell kjerneverdi, (for eksempel Svendsen 2004, Clyne 1991), og dette kan
forklare hvorvidt det er viktig for dem & presentere seg som brukere av ett sprak eller flere.
Bjugn (2001) fant en slik forskjell mellom russiske og filippinske kvinner i Finmark.

Oppfatningen av morsmalets viktighet vil nok ogsa variere hos den enkelte elev, og dette kan

202 Se kapittel 6.3.1.
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vaere avhengig av situasjonen de er i. [ min studie fikk elevene spersmalet i en skoletime,
mens lereren var til stede. Det er mulig at det var flere elever som folte seg som norskbrukere
i den situasjonen enn de ville ha gjort i en annen situasjon. I vurderingen av elevenes svar pa
sporsmalet om hvilket sprak de kan best, mad man ogsa ta med at de kanskje svarer det de
onsker var tilfelle, snarere enn hva som egentlig er tilfelle. Det kan veere mange grunner til at
de egentlig vil veere best i norsk eller i morsmalet - eller like gode i begge. Men til tross for
denne usikkerheten om elevenes motiver for & svare som de gjor, sier svaret allikevel noe om

deres tilknytning til det norske spraket, og som vi ser, samsvarer det med resultatene.

9.2.1 Tospraklige elever

At det er stor variasjon i spraksbruksmensteret til to- og flerspraklige elever, er kjent. Barnas
oppvekstvilkar har veert ulike og tilfeldigheter kan ha spilt inn. Noen elever har hatt mest
kamerater fra egen sprakbakgrunn, andre har hatt mange norske kamerater i hele skoletiden
og kanskje tidligere ogsa. Dessuten har de sannsynligvis varierende ferdigheter i morsmaélet,
spesielt i skriftspréket. Vi vet jo at det er stor variasjon i hvor mange som fér
morsmalsopplaring pa skolen **. Dessuten er det sikkert variasjon i hvor skriftkyndige
familiene deres er. At den gruppen som sier at norsk er deres beste sprak, skdrer hoyest, er jo
pa en mate betryggende. Hadde de skaret lavt, ville det ha betydd — hvis vurderingen deres var
riktig — at de kunne morsmaélet enda darligere. Men sporsmalet jeg har stilt, kan oppfattes
forskjellig. Jeg har for eksempel ikke presisert hvilke sprakferdigheter det er snakk om
(lesing, skriving, snakking, lytting) eller presisert hvilke sprakbrukssituasjoner de skal
forholde seg til. Det & vaere tospréklig i den betydningen at man bruker to (eller flere) sprak i
hverdagen **, kan gi seg utslag i mange forskjellige sprékprofiler. Og sprikene kan vaere

dominante i ulike situasjoner (Lanza 2003). Hvis elevene for eksempel foler at morsmalet er

2% Det er vanskelig 4 i oversikt over hvor stor andel av elevene som faktisk far morsmélsopplering, siden
denne informasjonen ikke lenger gis, men né presenteres sammen med tospraklig fagopplaering. I skolearet
1998/99 var det ca 17% av elevene i Oslo-skolen som fikk morsmalsopplaring (Grunnskolens
informasjonssystem 2000). Statistikken over hesten 2001 sier at det da var 3,1 % av elevene som fikk
morsmalsopplaring og/eller tospraklig fagopplering (Statistisk Sentralbyra 2002)

2% Det finnes mange definisjoner pa tospraklighet, j.fr Skutnabb-Kangas (1981:83ff) etter hvert klassiske (i hvert
fall i Norden) oversikt over og diskusjon av ulike definisjonstyper, det vil si opphavsdefinisjoner,
kompetansedefinisjoner, funksjonsdefinisjoner og holdningsdefinisjoner.
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det mest naturlige alternativet nér de snakker om matlaging og hjemmeaktiviteter, og at norsk
er det mest naturlige nér de snakker om fagrelaterte emner pé skolen, hva skal de sa svare pa
sporsmalet om hvilket sprak de synes de kan best? Man kan kanskje anta at de prototypiske
tospraklige ungdommene i Oslo og Trondheim nettopp har et sprakbruksmenster som skissert
over. | hjemmedomenet dominerer morsmalet, spesielt i samtale med foreldrene og sarlig
med moren. Alle elevene i denne studien, uansett hvilket sprak de mener de kan best, nevner
at de bruker morsmalet hjemme, nesten 93 % av elevene sier at morsmalet er det spraket
moren bruker mest hjemme og nesten 74 % sier det samme om faren. Det er bare to elever
som sier at moren bruker mest norsk hjemme og atte elever som sier at faren gjor det (se
tabellene V9.9 til V9.12 i vedlegget). Derimot kan vi anta at norsk dominerer pa skolen for
alle elevene, i hvert fall nar det er snakk om fag og lekser (Kulbrandstad, L.A. 1997). I
fritiden vil valg av spréak sikkert variere med hvilke venner som er til stede, hvis det bare er
venner med samme sprakbakgrunn, kan kodeveksling med hovedvekt pa morsmélet vaere det
vanligste. Men studier av elevers kodeveksling viser at arsaksforholdet er komplekst. I tillegg
til situasjon, samtaletema og elevenes ferdighet i de to spriakene, finner forskere at flere
faktorer spiller inn, blant annet mé& maktforholdet mellom elevene tas med i betraktningen (se

blant annet Aarsather 2004, Skaaden 1989, 1998).

Innvandrergruppens sterrelse kan man ogsa anta er avgjerende. Elever som har
morsmal som ikke sd mange andre i nerheten har, og som nedvendigvis ma bruke mer norsk i
hverdagen, kan man anta er overrepresentert i NBest-gruppen, mens de som har ett av de store
innvandrersprakene som urdu/punjabi, tyrkisk og vietnamesisk, vil vare overrepresentert i
MmBest-gruppen, fordi disse elevene kan mete morsmalet i de fleste situasjoner. Det har jeg
imidlertid ikke belegg for & hevde, jeg har for fa elever fra de sma innvandrergruppene, og de
jeg har, fordeler seg stort sett med noen elever pa alle de tre kompetansegruppene. Elevene fra
den sterste innvandrergruppen i Norge, altsd de med urdu/punjabi som morsmal, fordeler seg

ganske jevnt pa de tre gruppene (en svak overvekt av elever i MmBest-gruppen) ** og denne

25 For de 61 elever med urdu/punjabi som morsmél er fordelingen 21 elever i NBest-gruppen, 17 elever i
NMmLik-gruppen og 23 elever i MmBest-gruppen. I VK1-klassene (se 9.2.2) var fordeling av urdu/punjabi-
elever helt jevn med 7 elever, 10 elever og 7 elever i de tre kompetansegruppene.
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sprakgruppen er overrepresentert i materialet mitt. Det er derfor flest elever fra denne

sprakgruppen i alle kompetansegruppene.

At de som sier at norsk er det spraket de kan best, sannsynligvis bruker det mye,
tror jeg vi kan hevde. (Dette kommer ogsa fram av tabell 9.1 som jeg skal kommentere mer
nedenfor.) Dette er sannsynligvis fordi det er et naturlig sprak a bruke i deres hverdagsliv. De
har kanskje flere venner med annen sprakbakgrunn. I hvert fall ser vi at mange av dem har
sosken som bruker mest norsk (se tabell V9.11 i vedlegget). Dermed er det ogsa naturlig at de

da skérer relativt hoyt.

Verre er det & plassere de som sier at de kan morsmalet best. Dette behaver slett
ikke bety at de er svake i norsk eller for den slags skyld at de bruker det lite. Vi ser ogsa at
variasjonen er sterre i denne gruppen, som teoretisk kan representere alt fra det som kalles
‘ner innfodt kompetanse’ til det & vaere ganske svake i norsk. Selv om nesten halvparten av
elevene har skarer som plasserer dem i DobbelLav-gruppen (se tabell 6.9), plasserer litt over
20 % seg — som nevnt — i DobbeltHoy-gruppen. Som det gar fram av tabell 9.1, er det noen av
elevene i denne gruppen som forst begynte i norsk skole pd mellomtrinnet, og da er det
naturlig at de ikke presterer s godt i norsk som elever som har hele skolegangen sin fra
Norge. De som sier at de kan morsmalet best, har kanskje faerre situasjoner hvor det er
naturlig & snakke norsk. Muligens sentrerer deres aktiviteter seg mer rundt familien og venner
med samme sprakbakgrunn, det er i hvert fall flere av dem som oppgir at familiemedlemmene
bare snakker morsmalet hjemme enn i de andre gruppene. Kanskje det mest er i samtaler med

leereren og klassekamerater at det er naturlig med norsk for disse elevene.

De elevene som mener at de kan begge spriakene like godt, ville jeg ogsé ha trodd
herte med blant de som er gode i norsk, for svaret deres kan egentlig tolkes slik at de er like
gode i norsk som de er i morsmalet. Men det kan selvfolgelig hende at sprakene deres har
forskjellige funksjoner (for eksempel at morsmalet er det muntlige spréket deres, mens alt det
skriftlige foregér pa norsk) og at de derfor synes det er vanskelig a si hvilket sprak de kan
best. Det viser seg at spredningen er stor ogséa i denne gruppa. Av tabell 6.1 ser vi at den

eleven som har den laveste skaren pa metaforutvalget, har svart at han kan sprakene like godt.
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Siden svaret pa spersmalet er lite palitelig nar det gjelder & avdekke elevenes
norskferdigheter, kan det synes som om det er darlig formulert. Det kunne ha vert spesifisert
mye bedre ved for eksempel & stille spersmél direkte om de fire sprékferdighetene. Dette ble
gjort i forbindelse med den muntlige delen av undersekelsen som jeg altsa har valgt 4 la ligge
forelopig. Resultatene fra disse 14 elevene, 7 med tyrkisk og 7 med vietnamesisk som
morsmal, viser at det er storst forskjell mellom morsmaélet og norsk nar det gjelder de
skriftlige ferdighetene. Bare én av elevene mener hun er bedre til & skrive morsmélet enn
norsk *, resten mener de er best i norsk eller like gode (3 elever) og alle mener de er best
eller like gode 1 lesing pa norsk (3 elever). Fire av elevene i MmBest-gruppen gir seg selv
topp vurdering i & lytte pd morsmaélet og tre av de fire elevene ogsa i & snakke pd morsmalet,
mens det er variasjon i gruppen i hvordan de vurderer ferdighetene sine i norsk muntlig (se i

tabell V9.8 i vedlegget).

9.2.2 VK1-elever

For & underspke sammenhengen mellom elevenes vurderinger av bestesprik og deres
vurderinger av de fire ferdighetene pa norsk og morsmalet enda naermere ble det samlet inn
materiale ved 1. klassene pé en videregdende skole, allmennfaglig linje i Oslo *”’. P4 denne
maten fikk jeg et innblikk i hva som gjorde utslaget nar elevene skulle vurdere hvilket sprak
de mente de kunne best. 79 elever fylte ut alle spersmalene og svarte pa oppgavene. Skarene
til de ulike kompetansegruppene ved denne skolen folger ogséa den generelle rekkefalgen (se
tabell V9.2 i vedlegget), det gjor ogsa skarene til elevene med urdu/punjabi som morsmal.
Resultatene pa denne undersekelsen fra VK1 viser at det er forskjell i de tre gruppenes

egenvurdering nar det gjelder de fire ferdighetene.

Elevene ble bedt om & karakterisere sine ferdigheter i lesing, skriving, lytting og

snakking pa norsk og morsmalet (hvis dette ikke var det samme) ved & gi terningkast (1 til 6)

2% Hun opplyser at hun har vert i hjemlandet fra 2.-7. klasse.

27 En student jeg hadde pi NOAS 2103 som arbeidet pa denne skolen, gjentok min undersekelse for 4 underseke
metafor-forstaelsen hos elevene pa VK1. Dette presenterte hun muntlig pa dette kurset sammen med to andre
studenter som en av de obligatoriske oppgavene. I den anledning supplerte jeg de opprinnelige spersmalene
om elevene spraklige forhold og skolebakgrunn med spersmaél om elevenes egenvurdering av de fire
ferdighetene. Disse svarene analyserte jeg videre.
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og det ble presisert at dette ikke hadde noe med de karakterene de fikk pa skolen & gjore.
Resultatet viser at VK 1-elevene som mener norsk er deres beste sprak, gir seg selv i
gjennomsnitt 5,67 poeng i norsk mot 4,36 poeng i morsmalet. Den storste forskjellen mellom
sprakene ligger i det & skrive, der gir de seg selv 5,44 poeng i norsk og 2,09 poeng i
morsmalet. Forskjellen er ogsé relativt stor nar det gjelder & lese sprakene, slik at det er storst
gap mellom de skriftlige ferdighetene (3,16 poengs forskjell). Dette gjelder ogsa den gruppen
som mener de kan morsmélet og norsk like bra, men forskjellen der er litt mindre (2,08
poeng). Denne gruppen har sterst gap mellom det & lese norsk og det & lese pd morsmalet
(5,50 mot 2,15). Elevene som mener at morsmalet er deres beste sprak, gir seg selv nesten
samme poeng pé de to sprakene, 4,76 i morsmélet og 4,46 i norsk. Det er serlig de muntlige
ferdighetene pa morsmalet som er sterke i MmBest-gruppen, 5,38 pa det a lytte og 5,33 pa det

a snakke. Men ogsa denne gruppen mener at de leser og skriver best pa norsk.

1% viser de samme tendensene.

VK1-elevene med urdu/punjabi som morsma
Forskjellen mellom de to sprakene er sterst nar det gjelder de skriftlige ferdighetene, serlig
skriving for NBest-gruppen og lesing for NMmLik og MmBest. Alle gruppene mener selv de
er best i norsk nar det gjelder de skriftlige ferdighetene. Men Urdu/punjabi elevene i MmBest-
gruppen gir seg selv enda litt heyere poeng pd morsmalet sammenlagt (5,14) enn pd norsk
(4,71), slik at forskjellene blir noe sterre for disse elevene enn for elevene totalt. Det er serlig

det & snakke pa morsmélet som slér ut, der alle de sju elevene gir seg selv seks poeng.

9.2.3 Andre opplysninger

De opplysninger vi har om elevene i de ulike kompetansegruppene i min studie, er det
interessert & sammenholde, slik at vi far et bilde av de tre gruppene. I tabell 9.1 er det samlet

opplysninger om hvor stor andel av elevene i de ulike kompetansegruppene som

e nevner norsk blant sprakene i hjemmet
e startet norsk skole i 1. klasse

e startet norsk skole i 1. klasse og hadde gatt i norsk barnehage
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I tillegg er det oppgitt hvor stor prosent av oppgavene hos de ulike kompetansegruppene som

ikke var besvart.

Tabell 9.1 Samlede opplysninger om elevene i de ulike kompetansegruppene.

i % av elevene
nevner start i norsk start i norsk PRI
Kompetanse- norsk skole i skole i . oD pgaver.
grupper hjemme 1.klasse 1.klasse og 1.kke svart.l
gitt i norsk gjennomsnitt
barnehage
NBest n=70 95,7 87,1 65,7 2,3
NMmLik n= 44 88,6 88,9 70,5 4,5
MmBest n=56 75,0 64,3 42,9 7,7
Totalt n=170 87,1 80 59,4 4,7

NBest-gruppen

Den gruppen som sier de kan norsk best av alle sprakene de kan, bestar av 70 elever, 37 gutter
og 33 jenter og de utgjor 41,2 % av alle elevene jeg har fra spraklige minoriteter. De fleste
(65) er fodt 1985, én er fodt i 1984 og 4 er fadt i 1986, altsa en fordeling som ikke er ulik den
i totalmaterialet **. De fleste startet norsk skole i 1. klasse (61), to startet i 2. klasse, fire
startet 1 3.klasse, to 1 4.klasse og én i 5 klasse. De fordeler seg pa 18 morsmal, de storste
sprakgruppene er urdu/punjabi (21 av totalt 61 elever i sprakgruppen), tyrkisk (9 av totalt 16
elever i sprakgruppen), tamil (6 av totalt 8 elever i sprakgruppen) og vietnamesisk (5 av totalt
12 elever i sprakgruppen), de 14 resterende morsmalene har fire eller mindre elever. Alle
unntatt to elever sier at de snakker norsk hjemme, fire av dem sier litt” norsk. Samtlige sier
de snakker morsmalet hjemme og over halvparten (50 elever) nevner morsmélet forst. Det er
altsa ingen grunn til & tro at de ikke kan morsmalet lenger. Ingen sier litt” om morsmalet.

Monsteret er gjerne at foreldrene (og sarlig moren) snakker mest morsmalet hjemme, og at

2% Det var 25 elever med urdu/punjabi som morsmél som fylte ut spersmélene om ferdigheter i de to sprékene.
2991 totalmaterialet er 4% fodt i 1984, 93,75% er fadt i 1985 og 2,75 er fodt i 1986.
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sosknene enten snakker begge sprakene eller mest norsk. Det er altsa sarlig sgsknenes og
elevenes egen sprakbruk som foregar oftere pa norsk i denne gruppen enn i de andre gruppene

(se tabell V9.9 til 9.12 i vedlegget).

Hvis vi kan regne resultatene fra VK 1-undersgkelsen som representative for elever
som svarer at de mener de er best i norsk, er det trolig at disse elevene i gjennomsnitt vil ha
vurdert seg hoyt pa alle de fire ferdighetene i norsk. I de muntlige ferdighetene i morsmalet

ville de ogsa ha vurdert seg hayt, men lavere enn i norsk.

Elevene i denne gruppen skarer i gjennomsnitt best av de tre kompetansegruppene.

Allikevel ligger de vesentlig under skérene til de norske elevene.

NMmLik-gruppen

Den gruppen som sier de kan norsk og morsmalet like bra, bestar av 44 elever, 25 gutter og 19
jenter, og de utgjor 25,9 % av alle elevene jeg har fra spréklige minoriteter. Fem er fodt i 1984
og 39 er fodt i 1985. De fleste (39 elever) startet norsk skole i1 1.klasse, men to startet i 2., én i
3.,én14.0géni7. De fordeler seg pa 12 sprakgrupper, den storste sprakgruppen er
urdu/punjabi med 17 elever (av totalt 61 i sprakgruppen), ellers er det fire med tyrkisk som
morsmal (av totalt 16 i sprakgruppen), fire med kurdisk (av totalt 14 i sprakgruppen), fire med
vietnamesisk (av totalt 12 i sprakgruppen) og fire med arabisk (av totalt 8 i sprakgruppen). De
sju andre sprakgruppene har tre eller mindre elever. Alle sier de snakker morsmalet hjemme,
39 av dem nevner ogsé norsk (av disse er det fire som sier "litt norsk™) og over halvparten av

dem (23 elever) nevner morsmalet for norsk.

Hvis vi kan regne resultatene fra VK1-undersgkelsen som representativ for elever som
svarer at de kan norsk og morsmalet like bra, er det trolig at ogsa disse elevene ville ha
vurdert seg hoyt pa alle de fire ferdighetene i norsk og i & lytte og snakke p&d morsmalet. Det
er ogsé trolig at poengsummen ville ha vaert ganske jevn i de muntlige ferdighetene pa de to
sprakene, og ogsa disse elevene ville sannsynligvis ha vurdert seg lavt i de skriftlige

ferdighetene pa morsmalet.

MmBest-gruppen
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Den gruppen som sier at de snakker morsmalet best, bestar av 56 elever, 32 gutter og 24
jenter, og utgjor 32,9 % av elevene fra spraklige minoriteter i denne studien. Syv er fodt i
1984, 47 er fodt 1 1985 og 2 1 1986. De fleste (36 elever) startet skolen i 1. klasse, én startet i
2. klasse, fire 1 3. klasse, én i 4. klasse, tre 1 5. klasse, én 1 6. klasse, fire 1 7. klasse, fem 1 8.
klasse og én 1 9. klasse. De fordeler seg pa 17 sprakgrupper, de sterste er urdu/punjabi (23 av
de 61 elevene totalt 1 sprakgruppen) og kurdisk (7 av de 14 elevene totalt i sprakgruppen). De
15 andre sprakgruppene har tre eller mindre elever. Alle (bortsett fra to som ikke har svart pa
dette sparsmalet) sier de snakker morsmalet hjemme, 41 av dem sier at de ogsa snakker norsk
(fem av dem sier litt norsk™) og over tre fjerdedeler av dem (32 elever) nevner morsmaélet for

norsk.

Hvis vi kan regne resultatene fra VK1-undersgkelsen som representativ for elever som
svarer at morsmalet er deres beste sprak, kan vi anta at disse elevene i gjennomsnitt
sannsynligvis ville ha vurdert de muntlige ferdighetene pa morsmaélet hoyt (over 5 poeng) og
ikke ulikt NMmLik og heyere enn NBest-elevene. Men disse elevene ville sannsynligvis ogsa
ha vurdert de skriftlige ferdighetene pd morsmalet lavt, lavere enn de skriftlige ferdighetene i
norsk, men de ville ha vurdert dem heyere enn NBest-elevene og lavere enn NMmLik-

elevene.

Karakteristikker av gruppene

Det som skiller mest mellom disse gruppene, er tidspunkt for skolestart i Norge. I den
gruppen som mener de kan morsmalet best, startet nesten en tredjedel etter 1.klasse. Det vil si
at i denne gruppen er det flere elever som har kommet til Norge senere enn i de andre
gruppene og felgelig har skolegang fra hjemlandet. Man kan da anta at flere av dem har leert &
lese og skrive pd morsmaélet, og at morsmélet folgelig er bedre forankret i hjemmene og at
elevene er dominante i morsmaélet. Fordi mange har kommet etter 1. klasse, har de faerre ar
med norsk. De som oppgir at de startet norsk skole i 1. klasse, kan godt ha bodd i Norge hele
livet, men de kan ogsa ha kommet til Norge pa det tidspunktet, det har vi ikke opplysninger

om.
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Vi ser at gruppene er forholdsvis like nar det gjelder de opplysningene vi har fatt. I
alle hjem snakkes morsmalet og i de fleste hjem snakkes ogsé norsk. Det er flere som snakker
norsk i tillegg til morsmalet i NBest og det er flere som bare snakker morsmélet i MmBest (se
tabell 6.10). Sprakpraksisen i hjemmet og elevenes egen sprakvurdering henger nok sammen.
At det er flere som bruker norsk hjemme av de elevene som synes de kan norsk best, er
naturlig. De som behersker et sprak godt, har lettere for & ty til det enn de som ikke behersker
det sd godt. N4 har jeg ingen opplysning om sprakpolitikken i elevens hjem, det vil si om
foreldrene insisterer pa at barna skal snakke morsmalet eller om de gjerne vil at barna skal
snakke norsk eller om de lar kodevekslingen ga naturlig. Men det er ingen hjem hvor de bare
snakker norsk. Det vil si at ogsa de elevene som mener at de kan norsk best, sannsynligvis
ogsa lever i et miljo med et vesentlig innslag av morsmalet, morsmalet deres er altsa ikke bare
et passivt papirsprak. I alle gruppene opplyser elevene at bade moren og faren snakker mest
morsmélet hjemme. I NBest-gruppen opplyser noe over halvpartene av elevene at sesknene
snakker mest norsk hjemme og i NMmLik-gruppen opplyser halvparten at sesknene snakker
begge sprakene like mye hjemme. I MmBest-gruppen er svarene jevnt fordelt pa de tre
mulighetene. Noe over en tredjedel opplyser at sesknene snakker morsmalet mest hjemme, ca
en tredjedel at sesknene snakker begge sprakene like mye hjemme og en fjerdedel opplyser at

sosknene snakker mest norsk hjemme.

9.3 Lette og vanskelige oppgaver

Vi har funnet fram til en del oppgaver som kan karakteriseres som vanskelige eller lette for
alle eller for noen grupper. Men det er vanskelig & gi noen karakteristikker av
enkeltoppgavene utover det som har kommet fram gjennom studier av settene, det vi si at de
lette oppgavene stort sett bestar av enkeltord og at temaet er ungdommelig og at de vanskelige
bestér av flerordsuttrykk, temaet er voksent og uttrykkene ikke er bildesterke. Dette gjelder
for alle gruppene. Bade ordene som uttrykkene bestéar av, og totalfrekvensen til enkeltordene
har imidlertid ofte hoy frekvens i de oppgavene som karakteriseres som vanskelige. De
oppgavene hvor gruppene med de hayeste skdrene skiller seg ut, alts elevene med norsk som
morsmél og de tredjedelene som skarer hoyest pa henholdsvis metaforutvalget og ordutvalget,

har ogsa overvekt av voksentemaer og de fleste bestar av flerordsuttrykk. De fleste av disse
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oppgavene har lav og ekstra lav frekvens med metaforisk betydning i det korpuset jeg har
sammenliknet med. Det er imidlertid vanskelig & gi forklaringer pa de lette og vanskelige
oppgavene ut ifra karakteristikker av kildedomenet. Maldomenet er i mange av oppgavene
mentale aktiviteter slik som forstaelse, oppfatning, enighet og kommunikasjon i tillegg til
folelser, men dette gjelder bade for de lette og de vanskelige oppgavene. Kildedomene er enda

mer varierte.

9.3.1 Forskjell i grad - ikke i type

Ved a sammenlikne elevenes besvarelser pa forskjellige méter og ved & gruppere bade
oppgavene og elevene i ulike sett og grupper, kommer vi fram til det samme hovedresultatet.
Forskjellene pa forstaelse av metaforiske ord og uttrykk hos elever med norsk som morsmal
og elever fra spréklige minoriteter er en forskjell 1 grad, ikke i type. Det er i store trekk de
samme uttrykkene som skiller seg ut — bade som vanskelige og lette. Med andre ord er de
uttrykkene som i gjennomsnitt er litt vanskelige for elever med norsk som morsmal, i
gjennomsnitt veldig vanskelige for elever med andre morsmal, og de som er veldig lette for
Nor-elevene, er forholdsvis lette for LinMin-elevene i gjennomsnitt. Dette gjelder i hovedsak
bade for settene og for enkeltoppgavene. Noen forskjeller finnes, for eksempel ser vi at
variasjon 1 totalfrekvens hos de metaforiske ordene ikke bererer elevene med norsk som
morsmal like sterkt. Dette kan forklares med at alle disse ordene er ganske kjente for Nor-

elevene, slik at frekvensen blir uinteressant.

9.4 Konsekvenser

9.4.1 Situasjonen i skolen

I den norske skolen gar det i dag ca 800 000 elever, litt over 600 000 i grunnskolen og litt
under 200 000 i videregaende. Av disse er ca 7 % elever fra spraklige minoriteter. I Oslo-
skolen har over 1/3 av elevene i grunnskolen et annet morsmal enn norsk. I de aller fleste
skoler i Norge har elevene som én av sine viktigste aktiviteter a lese laeerebeker. Det er en

triviell aktivitet for mange i den forstand at det er noe de gjor nesten hver dag, og de gjor det
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uten spesielle vanskeligheter — kjedelig innimellom kanskje, men hverdagslig. For andre
elever er det en kilde til frustrasjoner, ikke bare nér innholdet er nytt og vanskelig, men ogsé
nar innholdet er forholdsvis kjent og interessant. For noen elever kan det vere
avkodningsferdighetene som svikter. Slike elever har ikke fatt automatisert avlesingen, og ma
arbeide seg gjennom de enkelte ordene. Dette arbeidet kan ta det meste av kapasiteten deres,
slik at lite er igjen til & forsta teksten. Dessuten kan de bruke sa lang tid & komme seg
igjennom ulike deler av teksten, at korttidshukommelsen ikke klarer & holde pa det de har
veert igjennom, og de mister muligheten til & se hvor den viktigste informasjonen ligger. Selv
for elever med gode avkodingsferdigheter kan utbyttet av lesingen bli magert, fordi de ikke
forstér teksten. For 4 né dit ma de kunne knytte enkeltordene sammen slik at de danner
sammenhenger som gir tilgang til meningsinnholdet. Det vil si at den enkelte eleven, gjennom
motet med teksten, ma fa aktivisert sine allerede ervervede kunnskaper og fa fram innholdet,
altsd den informasjonen teksten skal formidle. Denne informasjon ma sa lagres, det vil si at
den ma over i langtidsminnet for at vi kan si at eleven har lert noe, og der ma den integreres
med den kunnskapen som allerede er der. Laeringen er altsa avhengig av at det er 'noe” i
teksten - ulike ledetrdder - som kan gi tilgang til *det passende’ av det en kan fra for, slik at
den gamle kunnskapen en har, kan utvides eller revideres. Dette 'noe’ er ord eller grupper av
ord i en bestemt form, i en bestemt setningsstruktur, i en bestemt plassering i teksten, i et
bestemt kapittel i en bestemt leerebok og sé& videre. Men nar alt for mange av ordene er

ukjente *'°

eller nar de vekker "upassende’ kunnskap, eller nar det som kommer fram er
selvmotsigende eller ikke passer med de andre kildene, da bryter forstaelsen sammen. Da blir
det ikke annet enn bjeffing (for & sitere Urquhart & Weir som kaller det & lese flytende uten

forstaelse for *barking at print” Urquhart & Weir 1998:17).

Dette far storre konsekvenser etter hvert som en beveger seg oppover klassetrinnene.

Spesielt i grunnskolens everste klasser og i videregaende skole, der mye informasjon bare

21 Brita Laufer (1995) hevder at et kritisk ordforradsniva ligger pa 3000 ordfamilier (som tilsvarer 4800
leksem). Hun finner nemlig en signifikant forskjell pa forstaelsen av lesingen for innleerere med mellom 2000
0g 3000 ordfamilier. Dette viser seg & dekke 90-95 % av de fleste tekster av en viss storrelse. Hun mener at

dekningsgraden ber vare pa 95 % for a fa en god forstaelse av teksten.
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formidles skriftlig, kan det i verste fall fore til at elevene gir opp skolen. I februar 2004
presenterte Statistisk Sentralbyré statistikken for elevavbrudd i videregdende skole, og de

konkluderte med at fire av ti elever med innvandringsbakgrunn *'' avbryter videregéende:

Det var litt over 2 300 elever med innvandringsbakgrunn i grunnkurs i
videregaende opplaring i 1994 og vel 2 800 i 1997. Dette utgjorde en
elevandel pd henholdsvis 4 og 5 prosent. I gjennomsnitt hadde 56 prosent av
1994-celevene med innvandringsbakgrunn fullfert videregdende oppleering
etter fem ar. 39 prosent hadde avbrutt utdanningen. For 1997-elevene med
innvandringsbakgrunn, var avbruddsandelen 37 prosent. I begge elevkullene
var det en darligere gjennomstremning sammenlignet med hele elevmassen.
[...] Det var de samme forskjellene i gjennomstremningen mellom elevene
pa allmennfaglige studieretninger og yrkesfaglige studieretninger for elever
med innvandrerbakgrunn, som for elevmassen totalt. 64 prosent av 1994-
elevene og 70 prosent av 1997-elevene med innvandringsbakgrunn fullferte
allmennfaglige studieretninger i lopet av fem ar. For yrkesfaglige
studieretninger var tilsvarende andeler 41 prosent for begge elevkullene. Det
er en forbedring for gjennomstremningsresultatet i de allmennfaglige
studieretningene, men resultatet er likevel darligere enn gjennomsnittet for

alle elevene.

(Statistisk sentralbyra 2004)

N4 kan det veere mange grunner til at elever velger & avbryte videregdende skole, men det er
en kjent sak at elever med darlige skoleprestasjoner oftere slutter pa skolen enn de med gode,
og at elever med darligere leseferdigheter oftere har déarlige skoleprestasjoner enn de med

gode leseferdigheter.

129. mars 2004 kom det et nytt oppslag i avisene: “Innvandrerbarna kan ikke lese” var

' Elever med innvandringsbakgrunn defineres her som forstegenerasjonsinnvandrere og personer som er fadt i
Norge med to utenlandske foreldre, og som ikke har norsk, svensk eller dansk landbakgrunn.
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overskriften til Aftenposten. Artikkelen viste til en stor leseundersekelse hvor elevene fra
spraklige minoriteter i grunn- og videregéende skole presterte darligere enn ved en tidligere
undersekelse. Konklusjonen til Oslo-politikerne var at undervisningen etter fagplanen i norsk

som andresprak ikke fungerte, og de avvikler na hele planen.

Selv om jeg ikke har undersokt den omtalte leseundersekelsen narmere, er jeg
skeptisk til resultatene. Det & méle leseferdighet er ikke en triviell oppgave, og det & teste den
pa et andresprak er enda mer komplisert, jf Kulbrandstads undersekelse av fire ungdommers
lesing (Kulbrandstad 1996). Kanskje er ikke leseferdighetene sé katastrofale som artikkelen
gir inntrykk av. Det dramatiske er imidlertid konsekvensene: en fagplan som gir elever fra
spraklige minoriteter mulighet til & fa tilpasset opplaring i norsk blir avviklet. Dette viser

nemlig min studie at mange av elevene fra spraklige minoriteter trenger.

Uansett om resultatet er katastrofalt eller ikke, trengs det etter min vurdering & finne
fram til egnede undervisningsmetoder i de fagdisiplinene der elevene trenger a gke sine
ferdigheter. En av disse fagdisiplinene er ordforrad. Leseforskere er, som jeg tidligere har
nevnt, ganske enstemmige i at elevene sterrelse pa ordforradet er av avgjerende betydning nar
det gjelder leseforstaelse. Er ordforradet lite, blir forstaelsen darligere. Spersmalet blir derfor

hvordan elevene kan gke ordforradet sitt.

Hva som skal til for & fa et stort ordforrad, har vaert debattert bade nar det gjelder
morsmalet og nér det gjelder andrespraket. Nar det gjelder ordforrad i morsmaélet, har debatten
forst og fremst dreid seg om skolens rolle, om det har noen hensikt & undervise i enkeltord for
a oke elevenes ordforrad eller om det er nyttelost siden man bare kan trekke fram et relativt
begrenset antall ord i undervisningen. Nér det gjelder andrespraket har det nok vert enighet —
i hvert fall i perioder *'* — om at man ma behandle ord pa en eller annen méte i
undervisningen, og man har diskutert hvilke metoder som fungerer best. Disse diskusjonene
henger sammen bdde med spersmalet om hvor mange ord voksne i gjennomsnitt kan pa
morsmaélet, og med spersmalet om hvordan man lerer nye ord. Svarene pa disse har relevans

béade for undervisningen i morsmalet og for undervisningen pa et andresprak.

12 Dette har veert avhengig av hvilke syn pa spraklering generelt som har veert radende.
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9.4.2 Undervisning av ord og uttrykk

Som tidligere nevnt stiller en del forskere sparsmalstegn ved verdien av 4 undervise i ord og
uttrykk fordi det er sa tidkrevende. Siden ordforradet av mange anses for & vere sd stort,
virker denne aktiviteten som lite effektiv i sprakleringssammenhengen. Na er jeg ogsa noe

t 2. Men uansett vil en

skeptisk til denne vurderingen — at ordforrddet egentlig er s enorm
undervisning som klarer & fange opp ordtyper snarere enn ordeksemplarer, veere mer effektiv.
Et eksempel pa en slik undervisningstilneerming vil vere & gjore elevene mer spraklig bevisste
ved & lzere dem & se hvordan en rekke spraklige uttrykk kan forklares ut fra en og samme

begrepsmetafor.

Pedagogiske implikasjoner

Jeg har nevnt den allmenne oppfatningen blant lerere som gér ut pa at metaforiske uttrykk er
noe av det vanskeligste a leere, seerlig a bruke riktig, og nér elever gjor feil pa dette omréadet,
vil sprakbruken fa et ikke-autentisk preg. Sannsynligvis tenker laererne da forst og fremst pa
metaforiske flerordsuttrykk som jo — ved sine flere ord — har sterre potensial til & bli galt
uttrykt, rett og slett fordi det er flere former som skal relateres til hverandre. Spesielt
vanskelig kan det vaere med uttrykk som har bevart en litt arkaisk form, hvor formen ikke
lenger er i bruk i tilsvarende uttrykk med ikke-metaforisk betydning, eller med uttrykk med
bokstavrim som ogsa har en bestemt form. Av uttrykk som er brukt i denne studien, tenker jeg
pa uttrykkene komme noen i mote og veere i fyr og flamme som begge er blitt karakterisert

som vanskelige uttrykk.

Men vi har sett i denne studien at ogsa andre metaforiske uttrykk, bade ettords- og
flerordsuttrykk, kan volde elevene vansker selv om de virker relativt gjennomsiktige. Flere av
disse ville tradisjonelt ikke bli regnet som metaforiske. Mange lerere ville sannsynligvis ha
forklart dem som nok ett av mange ord som har mange betydninger, som ma leeres i
sammenheng” altsd som et polysem. Jeg har tidligere i undervisningssammenheng (blant
annet Golden m.fl 1997) kalt slike ord kameleonord. Men poenget mitt her er at kameleonen

ikke skifter farge tilfeldig, snarere tvert i mot: det er systematikk i fargeskiftet. P4 samme
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méte som kunnskap om kameleonen gir forstéelse for hvordan fargeskiftet skjer, gir kunnskap
om spréaket, metakunnskapen, innsikt i metaforsystemet. Derfor vil sannsynligvis elevene,
serlig de som ikke har spraket som morsmal, ha stort utbytte av & bli undervist i den kognitive
tilnaermingen til metaforer, spesielt hvis det brukes passende eksempler. Selv har jeg god
erfaring med dette fra undervisning for voksne. De blir motivert og de gér straks i gang med a
analysere morsmalet sitt for & finne ut om de har de samme metaforene — og dem finner de da
vanligvis, selv om det metaforiske uttrykket ikke er identisk. Arbeid med ordforrad er en
viktig del av sprakleringen, men det tar tid og det kan fort bli kjedelig. En innsikt i det
kognitive metaforsynet fra erfaringsrealistene vil skape en viss orden i den enorme, ja
astronomiske’"* (Aitchison 1994) mengden av ord som skal leres s fort som mulig. Da ville
elevene kanskje lere uttrykkene raskere, slik at de kan naerme seg elevene med norsk som

morsmal. Som Viberg uttrykker det:

Since the use of such idiom-like language increases with age, Child L2

learners have to aim at a moving target.

(Viberg 1998:133).

Hoyne bevissthetsniviet

Et annet argument for & undervise i den kognitive metaforteorien er at elevene pa den méten
vil rette oppmerksomheten mot de metaforiske uttrykkene og dermed ikke bare vil ense dem
(se kapittel 3.4.1), men ogsa forstd sammenhengen mellom dem. Dermed kan ogsa
kreativiteten oppmuntres, pd den méten at elevene lerer seg & bruke samme form om nye
betydninger, noe som vil gke ordforradet deres. Vi har sett at de kinesiske studentene som
fikk undervisning i trdd med den kognitive metaforteorien, hadde utbytte av dette (Li 2002).
Metodene som ble brukt i undervisningen, kunne sikkert foredles, Li hevder selv at han ikke

fant utprevde metoder til bruk i undersekelsen, det tyder pa at dette er et uutforsket felt.

213 Qe kapittel 3.3.1.

21 N vil jeg igjen understreke at det er ganske stor uenighet i hvor stort ordforrad en voksen morsmalsbruker
egentlig har, se kapittel 3.3.1, men uansett kan det fortones som en astronomisk oppgave for den enkelte &
skulle lzre, lagre og gjenfinne sa mange ord.
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9.5 Videre forskning

Min studie er kvantitativ, det vil si bred og relativt grunn i den forstand at jeg har behandlet en
rekke sporsmal uten & gé i dybden pé hvert enkelt. Men dette har apnet noen derer for
forstaelsen av dette kompliserte temaet. Det som det na er behov for, er en rekke smalere

studier som undersgker de faktorene jeg har pekt pd, pa en grundigere mate.

Jeg har brukt en flervalgsoppgave i min tilneerming her. En slik tilneerming har en
rekke fordeler i studiet av ordforrad, ikke minst fordi det gjor det mulig & studere en mengde
ord og uttrykk fordi metoden ikke krever s& mye av elevene. Ulempen er at den ikke gir svar
pa om elevene forstar ordet eller uttrykket delvis. Fordi elevene ma velge mellom
alternativene, far vi heller ikke svar pa hva elevene forst og fremst assosierte med ordet (og

uttrykket), vi fir bare svar pa hvilket av alternativene de synes passet best.

I gjennomgangen av tidligere forskning, serlig av barns forstaelse av metaforiske
uttrykk, viste det seg at man kom fram til ulike resultater avhengig av hvilken metode som var
brukt. Spesielt ble det framhevet at enkelte uttrykk krevde kjennskap til kildedomener som
ikke alltid barna hadde, og at dette ikke matte forveksles med mangel pé forstaelse av
metaforiske uttrykk generelt. Dette er pd mange mater parallelt til andresprakselevers
kjennskap til ulike tema pé norsk, og der viser mine resultater at elevene skérer forskjellig pa
de temaene som er karakterisert som voksne og ungdommelige. En videreforing av dette
resultatet er derfor sveert interessant for eksempel for & se om de samme uttrykkene forstas i
ulike kontekster. Studien gir derfor ogsa et bidrag til metodediskusjon og utvikling innenfor

metaforforstielse og andresprakselever.

Det som mangles i Norge, er relevante korpus slik at frekvensmalinger av ordforradet
kan forbedres. Vi trenger flere ulike korpus som dekker ulike grupper sprakbruk (bade unge
og eldre) og ulike sjangrer. Dessuten trengs det standardiserte ordforrddsmalinger som kan
brukes for & karakterisere ordforradet til elever. Sammen med okt kunnskap om ulike sider
ved metaforiske uttrykk vil dette kunne resultere i at man far ordforradstester i norsk som

ogsa har et bevisst forhold til metaforiske uttrykk.
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Vedlegg 1: Spersmal om sprak- og skolebakgrunn.

Navn:

Klasse og skole:

Fodselsar:

Morsmal:

Skriv alle sprakene dere snakker hjemme?

Hvilket sprak bruker moren din mest hjemme?

Hvilket sprak bruker faren din mest hjemme?

Hvilket sprak bruker sgsknene dine mest hjemme?

Hvilket sprak bruker du selv mest hjemme?

Hvilke andre sprak kan du?

Har du gatt i norsk barnehage?

Har du gatt pa norsk skole siden 1. klasse?

Hvis ikke, nar begynte du pa norsk skole?

Har du gatt pa skole i et annet land?

Hvor og nar?

Hvilket sprak synes du at du kan best av alle sprakene du kan?
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Vedlegg 2: Oppgavesettet.

Oppgave 1.
Kryss av riktig svar:

Eksempel:

A sl& alarm om forurensning vil si

X a. asifraatdet er forurensning
b. & sla seg pa grunn av forurensning
c. aringe pa grunn av forurensning
d. a bli forskrekket av forurensning

A trippe vil si
a. astastille
b. aligge urolig
c. ahoppe hgyt
x d. agamed sma skritt

Verbet som hgrer til substantivet et slag, er

a. asa

b. alage
X c¢. asla

d. aslenge
1. Etslgrer

a. en slags hatt
b. et tynt belte

c. ettynt toystykke
d. en slags sko

A bryte vil si

a. areparere

b. & sette sammen
c. arive i smabiter
d. abrekke

3. Verbet som hgrer til substantivet et syn, er

a. ase
b. asy
c. asa
d. asi

4. En plattform har form som
a. en ball
b. ethus
c. en flate
d. en strek
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5. A sveise en skjerm kan bety

a.

b.
C.
d

a ta ut skjermen

a lakke skjermen

a rette ut skjermen

a sette skjermdeler sammen

6. Nar et tau eller en snor ryker,

a.
b.
c.
d.

blir det reparert
gar det i stykker
brenner det opp
blir det tykkere

7. Sale er en blanding av

a.
b.
c.
d.

vann og is
vann og jord
jord og stein
stein og is

8. Nar du trakker pa noe,

a.
b.
c.
d.

setter du beina pa det
klemmer du det i handa

skyver du pa det med hendene
surrer du det rundt armen

9. Nar noen vipper pa stolen, da

a.
b.
C.
d.

star stolen stille

star stolen opp ned

beveger stolen seg fram og tilbake
ligger stolen pa gulvet

10. Hva kan vi bruke til & skyte med?

a.

b.
C.
d

en skayte
en pistol
en sykkel
et piano

11. Hvilke ting kan sprekke?

a.
b.
C.
d.

glass
gras
ull
sng

12. Nar vi snur,

a.
b.
C.
d.

gar vi nedover
gar vi videre
gar vi oppover
gar vi tilbake

Vedlegg 3
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13. Et skritt er avstanden mellom
a. fingertuppen og albuen
b. fottene nar vi gar
c. knzerne nar vi sitter
d. tommelen og lillefingeren

14. Lys hjelper oss til
a. ase om noe har farge
b. & hgre om radioen star pa
c. alukte om maten er svidd
d. & smake om maten er god

15. At noe er naer Per, vil si at det
er langt unna Per

er like ved Per

uforstaelig for Per

nytt for Per

a0 oo

16. A gripe noe er
a ta det med hendene
a treffe det med hodet
a bite i det
a dytte til det

cooon

17. Det blir spor etter oss nar vi
svgmmer i havet

b. hgrer at det regner

c. garisng

d. horer at det snar

o

18. Nar vi mater noen,
a. kommer vi til samme sted
b. gar vifra hverandre
c. skriver vi til hverandre
d. roper vi til hverandre

19. En pinne er

a. en liten busk
b. en liten bil
c. enliten grein
d. enliten gutt
20. Nar noe brenner, blir det
a. Kkjolig
b. vatt
c. kaldt

d. varmt
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21.Noe som er verdifullt,

a.
b.
C.
d.

er ikke verd noe
er ikke ventet
er verd mye

er verd lite

22. A stole pa noen vil si

23

24.

25.

26.

27.

28.

aooow

a tro at de forteller sannheten
a tro at de lyver

a lure pa om de er bergmte

a lure pa om de er erlige

. A'leve i ekteskap vil si

a.
b.
C.
d.

C.

d.

a veere forlovet
a veere gift

a vaere samboer
a veere skilt

Nar vi vraker noe, vil vi
a.
b.
c.
d.

ha det

male det
kaste det
spise det

Nar noe tar fyr,
a.
b.
c.
d.

smelter det
stivner det
tarker det
brenner det

En kork bruker vi til
a.
b. & holde sammen papiret pa matpakka
C.

d. ahenge opp bilder pa veggen

a tette flasker

a sette sammen ting som har gatt i stykker

En distanse er det samme som
a.
b. en starrelse
c.

d. enform

en mengde

en avstand

Hvilket verb forbinder du med substantivet en vekt?
a.
b.

a vekke
a male
a veie
a mate

Vedlegg 3
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29. Nar noe glader, er det

a. kaldt

b. lunkent
c. Kkjalig
d. varmt

30. Flammer far vi i forbindelse med
a. sngsmelting
b. brann
c. storm
d. jordskred

31. En medalje er
a. en slags premie
b. en type frimerke
c. et stykke tay
d. en liten sten

32. At noen forteller om sitt syn pa krigen, betyr at de forteller
a. hva de sa under krigen
b. hva de mener om krigen
c. hvordan de husker krigen
d. hva de har hgrt om krigen

33. At noen avslagrer hvem som tagger pa skoleveggen, vil si at de
a. sier hvem som tagger
b. skjuler hvem som tagger
c. ikke bryr seg om at noen tagger
d. vasker vekk taggingen

34. A stole blindt p& noen betyr
a. ase dem utydelig
b. & veere helt blind for dem
c. aveere skeptisk til dem
d. aikke veere skeptisk til dem

35. A synes vennskap er verdifullt, vil si at man
a. liker best rike venner
b. synes vennene er pene
c. mener at venner er viktige
d. like & kjgpe verdifulle ting til vennene sine

36. At noe kommer fram i lyset, vil si at
a. vilegger detisola
b. vifar hare om det
c. visynes det er fint
d. vitror pa det
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37. Nar to politikere sier at de vet hvor de har hverandre, betyr det at
a. den ene vet hva den andre mener
b. de ser hverandre ofte
c. de arbeider sammen
d. de vet at de ma bli enige

38. At det er forskjellige mater a se en sak pa, vil si at
a. detfinnes flere saker
b. saken kan forstas pa flere mater
c. saken er funnet pa
d. saken har mange deler

39. At et menneske har kommet neer et annet, vil si at
a. de har blitt veldig gode venner
b. de har blitt forneermet pa hverandre
c. de har blitt uvenner
d. de har fatt andre venner

40. Nar noen kommer deg i mate i en diskusjon, vil det si at
a. dere ikke blir enige
b. dere var enige ferst, men na er dere blitt uenige
c. dere skal mgtes etterpa
d. dere er blitt mer enige enn dere var forst

41. At et samboerforhold sprekker, vil si at
a. forholdet blir kjent
b. samboerne flytter sammen
c. samboerne flytter fra hverandre
d. samboerne far barn

42. Nar noen har felles plattform, betyr det at de
a. gar av toget sammen
b. er ganske uenige
c. skal ta toget
d. er ganske enige

43. At ulykken sveiset folk sammen, vil si at ulykken fikk folk til
a. ablisyke
b. abli venner
c. abliuvenner
d. abli desperate

44. A bryte ut av ekteskapet, vil si at en
a. gar ut av skapet
b. gar ut av leiligheten
c. blir skilt
d. bare liker det som er ekte
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45. Hvis leereren sier at dere skal se pa rettighetene ungdom har, skal dere
a. se pa bilder av ungdom
b. lese eller diskutere hva ungdom har lov til
c. spgrre ungdom hva de liker
d. diskutere hva ungdom synes er rettferdig

46. A st for en oppfatning vil si

a skjule hva en mener

a forsta hva noen sier

a ikke skjule hva en mener
a ikke forsta hva noen sier

aooow

47. At skolen gir grant lys for loddsalget, vi si at
a. elevene far selge grenne lys
b. elevene far selge lodd
c. skolen selger grenne lys
d. skolen selger lodd

48. Nar noen snuri en sak, vil det si at
a. de mener det samme som for
b. de forandrer mening
c. de forandrer saken
d. de utsetter saken

49. At elevene brenner for noe, vil si at
a. de er veldig interessert i noe
b. de lager bal
c. delager hulli noe
d. de er veldig opptatt av brann

50. At to personer star langt fra hverandre, betyr at
a. de er ganske enige
b. de er ganske uenige
c. de lengter etter hverandre
d. de bor langt fra hverandre

51. At Per er i fyr og flamme over forslaget, vil si at
a. Per har tent pa noe
b. Per har slatt til en fyr
c. Per er veldig glad for forslaget
d. Per er skuffet over forslaget

52. Karl felte at folk ville ha ham ned i sgla, betyr at
a. han likte behandlingen han fikk
b. han fikk fullt av s@le pa beina
c. han folte at det |4 noe pa bakken
d. han syntes at han ble behandlet darlig
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53. At en leerer har et bestemt synspunkt, betyr at hun
a. liker at folk ser pa henne
b. har en spesiell mening
c. har et spesielt utseende
d. liker a8 bestemme

54. A vrake kjeeresten vil si &
a. sende presang til kjseresten
b. ga pa kino med kjeeresten
c. sla opp med kjeeresten
d. gifte seg med kjeeresten

55. At folk trakker pa hverandre, vil si at
a. de behandler hverandre darlig
b. de hjelper hverandre
c. de sykler pa hverandre
d. de behandler hverandre pent

56. A skyte handa i veeret vil si
a. arekke fram handa for a hilse
b. &terke handa i vinden
c. arekke opp handa fort
d. & rekke opp handa sakte

57.At noen griper poenget, vil si at
a. de tar imot det som kastes til henne
b. de tar tak i noen som star i naerheten
c. de forstar det viktigste av det som blir sagt
d. de hgrer det meste av det som blir sagt

58. A vippe noen av pinnen vil si
a. a hjelpe dem i en vanskelig situasjon
b. a gi dem en oppmuntring
c. afadem til & forandre mening
d. afa dem til & miste kontrollen

59. At Kari er pa villspor, vil si at
a. hun har rett i det hun sier
b. hun er helt vill etter spor
c. hun tar helt feil
d. hun liker ville dyr

60. At laereren griper inn i en diskusjon, vil si at
a. han rekker fram handa fordi han vil veere med i diskusjonen
b. han tar handa til den som diskuterer
c. han ikke blander seg inn i diskusjonen
d. han overtar styringen av diskusjonen
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61.A understreke noe er
a. asiat noe ma sta under streken
b. & siat noe er veldig viktig
c. asiatnoe er skrevet feil
d. asiatnoe er underordnet

62. A bombardere noen med reklame vil si
a. a lage bomber av reklame
b. a kiempe mot bomber
c. a reklamere for bomber
d. & sende ut mye reklame

63. At noen holder fast pa en forklaring, vil si at
a de ikke forandrer det som er sagt
b. de forandrer det som er sagt
c. de forklarer seg fort
d. de ikke vil forklare seg

64.A veere pé jakt etter noe, vil si
a. a skyte etter noe
b. & lete etter noe
c. ahgre panoe
d. ahape pa noe

65. At det er kork i trafikken, vil si at
a. det erfin flyt i trafikken
b. mange kjgrer altfor fort
c. veien er stengt for trafikk
d. trafikken star nesten helt stille

66.Nar vi snakker om medaljens bakside, mener vi at
a. mange far medaljer uten a fortjene dem
b. mange flere burde fa medaljer
c. det kan folge negative ting med noe som ellers er positivt
d. det kan veere vanskelig a veere rettferdig

67.Hvis vi sier at noen har tatt et langt skritt i arbeidet sitt, mener vi at
a. de har kommet et godt stykke videre
b. de har brukt lang tid
c. de er omtrent ferdige
d. de har hatt mye vanskeligheter

68.A snu saken pa hodet vil si
a. a veere kritisk til en sak
b. & veere godt informert om saken
c. a presentere saken feil
d. abehandle saken raskt
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69.A f4 tak i innholdet i en bok er
a. aforsta hva boka handlet om
b. afakopiav boka
c. afanoen til 4 lane boka
d. & fa hjelp til & skrive en bok

70.A legge vekt pa noe er a si at
noe er nyttig

noe er viktig

noe er tungt

noe er vanskelig

aooo

71.Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er ute i hardt veer, vil det si at
a. partimedlemmene har veert pa tur i darlig veer
b. partimedlemmene har vaert pa tur i fint veer
c. partiet far mye kritikk
d. partiet kritiserer andre partier hardt

72.A ville distansere seg fra en person vil si at en vil vise at en
a. er enig med personen
b. ikke mener det samme som personen
c. har respekt for personen
d. ikke kjenner personen

73. Et tungt argument er et
a. darlig argumentet
b. nytt argument
c. innholdslgst argument
d. viktig argument

74. Hvis et samboerforhold ryker,
tar forholdet slutt

flytter partene sammen
skal partene gifte seg

blir partene venner igjen

oo

75. A stille seg p& noens side vil si
a fordemme noen

a forsvare noen

a stille sparsmal til noen
a sta og vente pa noen

cooo

76.A vaere glodende interessert i en sak vil si & veere
a. veldig interessertiden
b. littinteressert i den
c. likegyldig til den
d. uinteressertiden
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77. Hvis argumentene er klare, er de
a. sagt med lav stemme
b. sagt med hgy stemme
c. vanskelige & forsta
d. lette & forsta

78. Nar vi sier at noen matte legge kortene pa bordet, mener vi
at de matte hente kortene sine

at de matte la seg spa i kort

at de matte fortelle sannheten

at de matte tro pa historien

aoow

79. A fare folk bak lyset i en sak, vil si
a. a fortelle sannheten

b. & opplyse folk om saken

c. anarre folk

d. a avslutte saken

80. A kaste inn et sparsmal vil si
a. a plutselig spegrre om noe
b. & sparre forsiktig
c. aha et langt innlegg om noe
d. & veere kritisk til noe

81. A std sammen i en diskusjon vil si at man
snakker samtidig

mener det samme

ikke far sitteplass

ikke mener det samme

oo op
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Vedlegg 3: Tabeller

Vedlegg 3

Tabell V4.1: Antall elever med norsk og andre morsmal fordelt pa de ulike skolene

1 2 3 4 5 6
HEOSIED M B2 LinMin-elever Nor-elever
med
% av % av
0, 0,
SKOLE % av alle fii‘l;;il;e elever all/: ;‘(l)r elever
Antall som er Antall som er | Antall som er
som er a som er o
med med pa med pa
med med
skolen skolen
enertoppen 59 14,8 26 15,3 44,1 33 14,3 55,9
femmerkrysset 11 2.8 7 4.1 63,6 4 1,7 36,4
firerlokka 54 13,5 26 15,3 48,1 28 12,2 51,9
sekserlia 68 17,0 17 10,0 25,0 51 222 75,0
syverfossen 68 17,0 45 26,5 66,2 23 10,0 33,8
toerborgen 59 14,8 21 12,4 35,6 38 16,5 64,4
treerbakken 59 14,8 28 16,5 47,5 31 13,5 52,5
atterenga 22 5,5 0 0 0 22 9,6 100
pany 400 100 170 100 425 | 230 | 100 575
undersokelsen
Tabell V4.2: Oversikt over elevenes kjonn.
Elever fra spriklige minoriteter
Kjenn Nor - .
LinMin totalt NBest NMmLik MmBest
Antall % Antall % Antall % Antall % Antall] %
Jenter 111 48,3 76 44,7 33 47,1 19 43,2 24 42,9
Gutter 119 51,7 94 553 37 52,9 25 56,8 32 57,1
Totalt 230 100 170 100 70 100 44 100 56 100
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Tabell V4.3: Start i norsk skole: ulike elevgrupper

Start Elever fra spraklige minoriteter

norsk Nor — :

skole LinMin totalt NBest NMmLik MmBest

Antall % Antall % Antall % Antall % | Antalll %

1 227 98,7 136 80 61 87,1 39 88,6 36 64,3
2 1 0,4 5 2,9 2 2,9 2 4,5 1 1,8
3 1 0,4 9 5,3 4 5,7 1 2,3 4 7,1
4 0 0 4 2,4 2 2,9 1 2,3 1 1,8
5 0 0 4 2,4 1 1,4 0 0 3 54
6 0 0 1 0,6 0 0 0 0 1 1,8
7 0 0 5 2,9 0 0 1 2,3 4 7,1
8 0 0 5 2,9 0 0 0 0 5 8,9
9 1 0,4 1 0,6 0 0 0 0 1 1,8

Totalt 230 100 170 100 70 100 44 100 56 100

*Dette er en elev som egentlig har dansk som morsmal, men som regnes i gruppe med elevene med
norsk som morsmal.

Tabell V4.4: Oversikt over barnehagedeltagelse.

LinMin-elever Nor-elever Elever totalt
Barnehage Antall % Antall % Antall %
Ja 105 61,8 197 85,7 302 100
Nei 65 38,2 33 14,3 98 100
Totalt i undersokelsen 170 100 230 100 400 100
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Tabell V6.1: Fordeling av skarer pa ordutvalget: elever med norsk som morsmal

Elever n=230

Elevinndelinger Omvendt
Kumulativ % q
Rett % | Antall % kumulativ %
23 74,2 1 0,4 0,4 100
24 77,4 1 0,4 0,9 99,6
gfglOLaV 25 1806 | 1 0,4 13 98,1
26 83,9 3 1,3 2,6 98,7
Nor 27 87,1 4 1,7 4,3 97,4
28 90,3 16 7,0 11,3 95,7
29 93,5 24 10,4 21,7 88,7
30 | 968 | 75 32,6 54,3 78,3
31 100 105 45,7 100 45,7
Tabell V6.2: Fordeling av skarer pa ordutvalget: elever fra spraklige minoriteter.
Elevinndelinger Slare Flever n=170 Kumulativ % Omvel}dt‘,
Rett | % | Antall | % kumulativ %
9 290 11 0,6 0,6 100
10 323 1 0,6 12 99,6
12 38,7 |1 0,6 1,8 99,0
LinMin10 ’ ’ ’ ’
LavOrd 15 484 11 0,6 2,4 98,4
16 51,6 |2 1,2 3,5 97,8
17 54,8 11 0,6 4,1 96,6
OrdLav 18 58,1 |3 1,8 5,9 96,0
19 61,3 4 2,4 8,2 94,2
20 64,5 |2 1,2 9,4 91,8
21 67,7 7 4,1 13,5 90,6
22 71,0 |5 2,9 16,5 86,5
23 742 6 3,5 20,0 83,6
24 774 |5 2,9 22,9 80,1
25 80,6 11 6,5 29,4 77,2
OrdMel 26 83,9 11 6,5 35,9 70,7
27 87,1 |12 7,1 42,9 64,2
28 90,3 21 12,4 55,3 57,1
OrdHey 29 93,5 136 21,2 76,5 44,7
30 96,8 24 14,1 90,6 23,5
31 100 16 9,4 100,0 9,4
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Tabell V6.3: Fordeling av skarer pa metaforutvalget: elever med norsk som morsmal

Skare Elever n =230 Kumulativ omvendt
Elevinndelinger o, kumulativ
Rett % Antall % %
15 | 300 1 0,4 0,4 100
21 | 420 1 0,4 0,9 99,6
27 | 540 1 0,4 1,3 99,1
28 | 56,0 1 0,4 1,7 98,7
II:I,IZrtIOLaV 30 | 60,0 1 0,4 2.2 983
31 62,0 1 0,4 2,6 97,8
32 64,0 1 0,4 3,0 97,4
Nor20% 33 66,0 1 0,4 3,5 97,0
N_Of;a" LavMet 34 | 68,0 2 0,9 43 96,5
= 35 700 @ 2 0,9 52 95,7
36 | 72,0 5 2.2 7.4 94,8
37 740 2 0,9 8,3 92,6
38 | 76,0 9 3,9 12,2 91,7
39 | 780 6 2,6 14,8 87,8
40 | 80,0 5 2,2 17,0 85,2
41 | 820 9 3,9 20,9 83,0
42 | 840 18 7.8 28,7 79,1
43 | 86,0 16 7,0 35,7 71,3
NorMel 44 | 880 15 6,5 422 64,3
n="78 45 90,0 23 10,0 52,2 57,8
46 | 92,0 24 10,4 62,6 47,8
47 | 940 16 7,0 69,6 37,4
NorHay 48 96,0 31 13,5 83,0 30,4
n=86 | Norl7% 49 | 98,0 24 10,4 93,5 17,0
HoyMet 50 100 15 6,5 100 6,5




Anne Golden : A gripe poenget
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Tabell V6.4: Fordeling av skarer pa metaforutvalget: elever fra spraklige minoriteter.

. . Skire Elever n =170 Kumulativ Omvendt
Elevinndelinger ,, A
Rett % Antall % %0 kumulativ %

6 12,0 1 0,6 0,6 100
LinMin | 11 22,0 1 0,6 1,2 99,4
12Lav |12 24,0 1 0,6 1,8 98,8
Met |13 26,0 3 1.8 35 98,2
LinMin 14 28,016 3,5 7,1 96,5
25Lav 15 30,0 | 1 0,6 7,6 92,9
Met 16 32,02 1,2 8,8 92,4
17 34,0 2 1,2 10,0 91,2

18 36,0 1 0,6 10,6 90
MetLav 19 38,05 29 13,5 89.4
n=54 20 40,0 | 2 1,2 14,7 86,5
21 42,0 1 0,6 15,3 85,3
22 440 1 0,6 15,9 84,7
23 46,0 3 1,8 17,6 84,1
24 480 2 1,2 18,8 82,4
25 50,0 4 2.4 21,2 81,2
26 52,0 4 2.4 23,5 78,8
27 54,0 4 2.4 25,9 76,5
28 56,0 5 2.9 28,8 74,1
29 58,0 5 2,9 31,8 71,2
30 60,0 4 2.4 34,1 68,2
31 62,0 4 2,4 36,5 65,9
32 64,0 6 3,5 40,0 63,5

33 66,0 3 1,8 41,8 60
Vethlel 34| 680 8 47 465 58,2
35 70,0 8 4,7 51,2 53,5
36 72,0 2 1,2 52,4 48,8
37 740 9 53 57,6 47,6
38 76,0 8 47 62,4 42.4
39 78,0 8 4,7 67,1 37,6
40 80,0 5 2,9 70,0 32,9

41 82,0 5 2,9 72,9 30

42 84,0 10 5.9 78,8 27,1
43 86,0 12 7.1 85,9 21,2

l\ﬁefziy 44 88,0 11 6,5 92,4 14,1
L 45 90,0 3 1,8 94,1 7,6
i 46 920 3 18 959 59
gj.snitt 47 94,0 4 2,4 98,2 4,1

48 96,0 2 1,2 994 1,8

50 100 1 0,6 100,0 0,6
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Tabell V6.5: Bruk av norsk i hjemmet: ulike grupper minoritetselever.

Ulike inndelinger av elevene Nevner norsk | Nevner ikke norsk | Total
fra spraklige minoriteter
Antall % Antall % Antall | %
Totalt 148 87,1 22 12,9 170 100
NBest 67 95,7 |3 43 70 100
Kompetanse- NMmLik | 39 886 |5 114 44 100
grupper
MmBest 42 75 14 25 56 100
. OrdHey 71 93,4 5 6,6 76 100
Prestasjons-
grupper, skare pd | OrdMel 37 84,1 |7 15,9 44 100
ordutvalget OrdLav 40 80,0 |10 20,0 50 100
. MetHoy 56 87,5 |8 12,5 64 100
Prestasjons-
grupper, skare pd | MetMel 48 923 |4 7,7 52 100
metaforutvalget =G T 815 | 10 185 54 100
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Tabell V6.6: Kombinasjon norsk barnehage og start norsk skole: minoritetselever.

Start norsk
skole klasse

Barnehage

Ikke barnehage

Antall (% av start skole) Antall (% av start skole) Elever totalt
1. klasse 101 (74,3%) 35 (25,7%) 136 (100 %)
Av LK NBest NMmLik| MmBest NBest NMmLik| MmBest NBest | NMmLik| MmBest
vl
n=70 n=44 n=56 n=70 n=44 n=56 n=70 | n=44 n=56

Antall 46 31 24 15 8 12 61 39 36
(% av 0, 0, 0, 0, 0, 0,
komp.gruppe) (75,4%) | (79,5%) (66,7%) (24,6%) | (20,5%) (33,3%) (100) (100) (100)
2. klasse 0 5 (2NBest, 2NMmLik, 5

1MBest)
3. klasse 0 9 (4NBest, INMmLik, 9

4MBest)
4. klasse 0 4 (2NBest, INMmLik, 4

1MBest)
5. klasse 1 (MmBest) 3 (INBest, 2MBest) 4
6. klasse 1 (MmBest) 0 1
7. klasse 0 5 (INMmLik, 4MBest) 5
8. klasse 2 (begge MmBest) 3 (alle MmBest) 5
9. klasse 0 1 (alle MmBest) 1

34 (100 %)
totalt 2.-9. klasse 4 (11,8%) 30 (88,2%) NBest |NMmLik| MmBest
9 5 20

Totalt 105 (61,8%) 65 (38,2%) 170 (100 %)
Av totalt NBest NMmLik| MmBest NBest NMmLik| MmBest
Antall 46 31 28 24 13 28
(% av
komp.gruppen) | (65,7%) | (70,5%) | (50%) (34,3%) | (29,5%) | (50%)
(% av barnehage/ | (43,8%) | (29,5%) | (26,7%)
ikke-barnchage) (36,9%) | (20%) | (43,1%)
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Tabell V6.7: Oppgaver i metaforutvalget: oversikt over nivaer pa ulike variabler.

Variabel — Omfang Frekvens
nr Oppgavestamme & Ord- Sttmk' Meta- | Total & Tema l\ﬁe:' Bilde
Kklasse ur for Inventar ¢

32 | Atnoen forteller om sitt syn pé krigen Os Noy H H ID ID Nei
33 | Atnoen avslorer hvem som tagger pa skoleveggen Ov Komp H H Ung ID Nei
34 | A stole blindt pa noen Utt Noy ILIL, M Vok | Ubest | Nei
35 | A synes vennskap er verdifullt Oa Komp H H Ung | Ubest | Nei
36 | Atnoe kommer fram i lyset Utt Noy L HH 1D 1D 1D
37 | Nar to politikere sier at de vet hvor de har hverandre Utt Komp JLIE) HH Vok Best ID
38 | Atdet er forskjellige miter & se en sak pd Ov Komp | HH HH Vok | Ubest | Nei
39 | Atet menneske har kommet neer et annet Oa Komp | HH HH Ung Best ID
40 | Nar noen kommer deg i mote i en diskusjon Utt Komp LL HH Vok ID ID
41 | Atet samboerforhold sprekker Ov Noy IL M Ung | Best Ja
42 | Nar noen har felles plattform Utt Noy ILIL, M Vok 1D Ja
43 | Atulykken sveiset folk sammen Ovp | Komp | LL L Vok Best ID
44 | A bryte ut av ekteskapet Ovp Noy H H Ung | Ubest Ja
45 | .. dere skal se pa rettighetene ungdom har Ov Komp | HH HH Ung | Best | Nei
46 | A sta for en oppfatning Ovp Noy HH HH Vok | Ubest | Nei
47 | Atskolen gir grent lys for loddsalget Utt Noy M HH Ung Best ID
48 | Nar noen snur i en sak Ov Noy H H Vok 1D Ja
49 | Atelevene brenner for noe Ovp Noy M H Ung | Best Ja
50 | At to personer star langt fra hverandre Utt Noy L HH 1D Best 1D
51 | AtPereri fyr og flamme over forslaget Utt Komp LL M ID Best ID
52 | Karl folte at folk ville ha ham ned i sola Utt Komp ICIC, ILIL Ung Best Ja
53 | Aten lerer har et bestemt synspunkt Os Noy M M Ung | Best | Nei
54 | A vrake kjzresten Ov Noy M M Ung | Ubest Ja
55 | Atfolk trikker pa hverandre Ov Noy M M Ung Best Ja
56 | A skyte handa i varet Utt Noy ILIL H ID Ubest Ja
57 | Atnoen griper poenget Ov Noy H H 1D 1D Nei
58 | A vippe noen av pinnen Utt Noy L L Vok | Ubest ID
59 | AtKari er pi villspor Utt Noy JEIE) JEIE) 1D Best Nei
60 | Atlareren griper inn i en diskusjon Ovp Noy H H Ung Best Nei
61 | A understreke noe Ov Noy H H 1D Ubest 1D
62 | A bombardere noen med reklame Ov Noy L L Ung | Ubest Ja
63 | Atnoen holder fast p4 en forklaring Utt Noy HH HH ID 1D Nei
64 | A vaere pi jakt etter noe Utt Noy HH H ID Ubest | ID
65 | Atdet er kork i trafikken Os Noy 1LY, IL 1D Ubest 1D
66 | Nar vi snakker om medaljens bakside Utt Komp L M Vok Best 1D
67 | Huvis vi sier at noen har tatt et langt skritt i arbeidet sitt Utt Komp IL M Vok Best Nei
68 | A snu saken p& hodet Utt Noy M H Vok | Ubest | ID
69 | A fi tak i innholdet i en tale Utt Noy HH H ID Ubest | Nei
70 | A legge vekt pd noe Utt Noy HH HH ID Ubest | Nei
71 | Huvis vi sier at Arbeiderpartiet er i hardt var Utt Komp I, HH Vok | Best 1D
72 | A ville distansere seg fra en person Ov Noy L L Vok | Ubest | Nei
73 | Et tungt argument Oa Noy HH HH Vok | Ubest | Nei
74 | Hvis et samboerforhold ryker Ov Noy M M ung Best Ja
75 | A stille seg pa noens side Utt Komp | LL HH ID Ubest | ID
76 | A veere glodende interessert i en sak Oa Noy L L ID Ubest | Nei
77 | Hvis argumentene er klare Oa Noy HH HH Vok Best Nei
78 | Nar vi sier at noen mitte legge kortene pa bordet Utt Komp I HH ID Best ID
79 | A fore folk bak lyset i en sak Utt Noy I HH 1D Ubest 1D
80 | A kaste inn et sporsmal Ovp Noy H H ID Ubest | Nei
81 | A sti sammen i en diskusjon Ovp Noy HH HH ID Ubest ID

20
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Tabell V6.8: Oppgaver i metaforutvalget, sortert etter tema, omfang og bilde.
Om | . Frekvens | Nezer-

Nr Stamme Tema fang Bilde met |tot/inny| het Syntaks
45 |.. dere skal se pa rettighetene ungdom har, Ung Ord | ID | HH HH Best Komp
60 |At lereren griper inn i en diskusjon Ung [ Ord | ID H H Best Noy
39 |At et menneske har kommet nar et annet, Ung | Ord | Ja | HH HH Best [ Komp
44 |A bryte ut av ekteskapet, Ung [ Ord Ja H H Ubest Noy
41 |At et samboerforhold sprekker, Ung | Ord | Ja L M Best Noy
62 |A bombardere noen med reklame Ung | Ord Ja L L Ubest Noy
54 |A vrake kjzresten Ung Ord Ja M M Ubest Noy
55 |At folk trakker pa hverandre, Ung Ord Ja M M Best Noy
74 |Hvis et samboerforhold ryker, Ung Ord Ja M M Best Noy
49 |At elevene brenner for noe, Ung Ord Ja M H Best Noy
33 |At noen avslerer hvem som tagger pa skoleveggen, Ung Ord | Nei H H Ubest | Komp
35 |A synes vennskap er verdifullt, Ung | Ord | Nei | H H Ubest | Komp
53 |Aten l@rer har et bestemt synspunkt betyr Ung Ord | Nei | M M Best Noy
47 |At skolen gir gront lys for loddsalget, Ung Utt Ja M H Best Noy
52 [Karl folte at folk ville ha ham ned i sola, Ung | Utt | Ja [EBB | EI | Best | Komp
56 |A skyte handa i vaeret, Ung | Ut | ID | BB H Ubest | Noy
43 |At ulykken sveiset folk sammen, Vok Ord Ja . L Best Komp
72 |A ville distansere seg fra en person, Vok Ord Ja L L Ubest Noy
48 |Nér noen snur i en sak, Vok | Ord | Ja H H Ubest | Noy
38 |At det er forskjellige mater a se en sak pa, Vok Ord | Nei | HH HH Ubest [ Komp
46 |A sta for en oppfatning Vok Ord | Nei | HH HH Ubest Noy
73 |Et tungt argument er Vok | Ord | Nei | HH HH Ubest Noy
77 |Hvis argumentene er klare, Vok | Ord | Nei | HH HH Ubest Noy
66 |Nar vi snakker om medaljens bakside, Vok Utt ID L M Best Komp
67 |Hvis vi sier at noen har tatt et langt skritt i arbeidet sitt, Vok Utt ID L M Best | Komp
58 |A vippe noen av pinnen, Vok Utt ID L L Ubest Noy
37 |Nar to politikere sier at de vet hvor de har hverandre, Vok Utt 1D . HH Best Komp
68 |A snu saken pa hodet, Vok Utt 1D M H Ubest Noy
42 [Nér noen har felles plattform, Vok Utt Ja . M Ubest Noy
40 [Nér noen kommer deg i mote i en diskusjon, Vok Utt Ja i HH Ubest | Komp
71 |Hvis vi sier at Arbeiderpartiet er i hardt ver, Vok Utt Ja L HH Best Komp
34 |A stole blindt pa noen Vok | Utt | Nei | EE M ubest | Ney
57 |Atnoen griper poenget, ID Ord ID H H ubest Noy
80 |A kaste inn et sporsmal ID Ord | ID H H ubest Noy
65 |At det er kork i trafikken, ID Ord 1D . L ubest Noy
76 |A veere glodende interessert i en sak 1D Ord Ja L L ubest Noy
81 |A sti sammen i en diskusjon ID Ord | Ja | HH HH ubest Noy
61 |A understreke noe ID Ord | Ja H H ubest Noy
32 |At noen forteller om sitt syn pa krigen, ID Ord | Nei H H ubest Noy
59 |At Kari er pa villspor, 1D Utt 1D . . Best Noy
78 |Nar vi sier at noen matte legge kortene pa bordet, ID Utt ID L | HH Best Komp
36 |Atnoe kommer fram i lyset, ID Utt ID L HH ubest Noy
79 |A fore folk bak lyset i en sak, ID Utt ID L HH ubest Noy
64 |A vere pa jakt etter noe, ID Utt ID | HH H ubest Noy
69 |A fa tak i innholdet i en tale, ID Utt ID HH H ubest Noy
51 |AtPer er i fyr og flamme over forslaget, ID Utt Ja [0)) M Best | Komp
50 |At to personer star langt fra hverandre, 1D Utt Ja L HH Best Noy
75 |A stille seg pa noens side 1D Utt Ja . HH ubest | Komp
63 |At noen holder fast pa en forklaring, 1D Utt Ja HH HH ubest Noy
70 |A legge vekt pa noe ID Utt | Nei | HH | HH ubest Noy
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Vedlegg 3

Tabell V6.9: Antall oppgaver i kombinasjoner med tema, omfang og bildestyrke.

TemaUng | TemVok | MetOrd MetUtt
MetOrd 13 7
MetUtt 3 9
BildJa 10 6 14 9
BildNei 3 5 8 2

Tabell V6.10: Gjennomsnittsresultat pa settene med metaforiske ord og metaforiske
uttrykk skilt i oppgaver med voksent og ungt tema: ulike elevgrupper.

Resultater i %
Rett svar TemUng Rett svar TemVok

Elevgrupper MetOrd n=13 MetUtt n=3 MetOrd n=7 MetUtt n=9

gj.sn st.a gj.sn st.a | gj.sn. | sta gj.sn. st.a
Nor n =230 96,4 6,6 93,5 15,9 82,0 16,6 75,1 19,8
LinMin n =170 83,8 19,2 73,5 30,1 55,6 25,8 47,3 23,1
NBestn =70 89.5 14,8 82,9 25,2 64,5 23,8 53,3 22,1
NMmLik n =44 83,6 17,5 73,5 26,5 50,0 21,7 46,0 18,1
MmBest n =56 76,9 23,1 61,9 34,5 49,0 28,3 40,9 26,1

Gul markering = hoyeste gjennomsnittsskare, Brun markering = laveste gjennomsnittsskare,

forskjellen signifikant

Tabell V6.11: Gjennomsnittsresultat pa settene med metaforiske ord og metaforiske
uttrykk skilt i oppgaver med tydelig og utydelig bilde: ulike elevgrupper.

Resultater i %

Rett svar BildJa Rett svar BildNei

Elevgrupper MetOrd n=9 MetUtt n=14 MetOrd n=2 MetUtt n=8

gj.sn st.a gj.sn st.a gj.sn. st.a gj.sn. st.a
Nor n =230 95,5 8,2 86,0 14,5 85,2 14,3 75,9 31,2
LinMin n =170 77,1 21,1 61,4 23,2 67,0 20,2 42,1 32,8
NBestn =70 84,5 16,0 67,9 19,0 74,3 16,9 49,3 34,6
NMmLik n = 44 74,8 19,8 59,8 19,5 63,4 16,9 37,5 30,7
MmBest n =56 69,6 24,5 54,4 28,2 60,7 23,8 36,6 30,9
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Tabell V6.12: Gjennomsnittsresultat pa settene med sterk og svak bildestyrke skilt i
oppgaver med metaforiske ord og metaforiske uttrykk: ulike elevgrupper.

Resultater i %
Rett svar Ord Rett svar Utt

Elevgrupper BildJa n=9 BildNei n=2 BildJa n=14 BildNei n=8

gj.sn st.a gj.sn st.a gj.sn. st.a gj.sn. st.a
Nor n =230 95,5 8,2 85,2 14,3 86,0 14,5 75,9 31,2
LinMin n =170 77,1 21,1 67,0 20,2 61,4 232 42,1 32,8
NBestn =70 84,5 16,0 74,3 16,9 67,9 19,0 49,3 34,6
NMmLik n = 44 74,8 19,8 63,4 16,9 59,8 19,5 37,5 30,7
MmBest n = 56 69.6 24,5 60,7 23,8 54,4 28,2 36,6 30,9

Tabell V6.13: Gjennomsnittsresultat pa settene med sterk og svak bildestyrke skilt i
oppgaver med voksent og ungt tema: ulike elevgrupper.

Resultater i %

S ER G 1or TemUng TemVok

BildJa n=6 BildNei n=5 BildJa n=10 BildNei n=3

gj.sn st.a gj.sn st.a gj.sn. | sta gj.sn. st.a
Nor n =230 96,6 8,0 97,0 10,1 83,9 18,4 74,5 23,0
LinMin n =170 82,1 21,8 86,7 21,3 52,0 | 27,7 49,5 25,1
NBestn =70 89,1 15,8 91,9 16,4 60,0 | 26,8 57,1 24,1
NMmLik n = 44 82,7 18,6 86,4 19,4 45,1 22,3 46,4 19,7
MmBest n =56 72,9 26,9 80,3 26,3 47,3 30,4 42,5 27,8

Tabell V6.14: Gjennomsnittsresultat pa settene med ungdommelig og voksent tema skilt i
oppgaver med tydelige og utydelige bilder: ulike elevgrupper.

Resultater i %

Elevgrupper BildJa BildNei

TemUng n=6 TemVok n=10 TemUng n=5 TemVok n=3

gj.sn st.a gj.sn st.a gj.sn. st.a gj.sn. st.a
Norn =230 96,6 8,0 83,9 18,4 97,0 10,1 74,5 23,0
LinMin n =170 82,1 21,8 52,0 27,7 86,7 213 49,5 25,1
NBestn =70 89,1 15,8 60,0 26,8 91,9 16,4 57,1 24,1

NMmLik n = 44 82,7 18,6 | 45,1 223 86,4 19,4 46,4 19,7

MmBestn =56 72,9 26,9 47,3 304 80,3 26,3 42,5 27,8
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Tabell V6.15: Gjennomsnittsresultat pa settene med ungdommelig og voksent tema skilt i
oppgaver med metaforiske ord og uttrykk: ulike elevgrupper.

Resultater i %

Rett svar Ord Rett svar Uttrykk

Elevgrupper TemUngn=7 | TemVok n=13 | TemUngn=9 | TemVokn=3

gj.sn st.a gj.sn st.a gj.sn. st.a gj.sn. st.a
Norn =230 96,4 6,6 | 82,0 16,6 | 93,5 15,9 75,1 19,8
LinMin n =170 83,8 19,2 | 55,6 25,8 | 73,5 30,1 47,3 23,1
NBestn =70 89,5 14,8 | 64,5 23,8 | 829 25,2 53,3 22,1
NMmLik n = 44 83,6 17,5 50,0 21,7 73,5 26,5 46,0 18,1
MmBest n = 56 76,9 23,1 | 49,0 28,3 | 61,9 34,5 40,9 26,1

Tabell V6.16: Fordeling av elever fra utvalgte sprakgrupper i ulike kompetansegrupper
0g prestasjonsgrupper.

Morsmal
Ulike inndelinger av elever
fra spriklige minoriteter Urd/Punj Tyrkisk | Vietnamesisk| Andre Totalt
ant Y% ant | % ant Y% ant % Ant | %
Kompetanse- NBest 21 34,4 9 56,3 5 41,7 35 432 70 100
grupper NMmLik | 17 | 279 | 4 | 250 | 4 | 333 | 19 | 235 44 | 100
MmBest 23 37,7 3 18,8 3 25,0 27 33,3 56 100
Prestasjons— OI"dHQJy 24 39,3 8 50,0 5 41,7 38 48,1 76 100
gruppet, OrdMel | 19 | 310 | 2 | 125 | 4 | 333 | 19 |235| 44 | 100
ordutvalget
OrdLav 18 33,3 6 37,5 3 25 23 28,4 50 100
Prestasjons- MetHoy 17 | 27,9 5 31,3 5 41,7 37 4577 | 64 100
gruppet, MetMel | 22 | 361 | 7 | 438 | 2 | 167 | 21 | 259 52 | 100
metutvalget
MetLav 22 36,1 4 25,0 5 41,7 23 28,4 54 100
Sprék i NeNo 57 93,4 14 | 87,5 11 91,7 66 74,1 | 136 | 100
hjemmemiljoet o0 41 66 | 2 | 125 1 83 15 | 259 | 34 | 100
Skolestart i Norge NSk1 51 83,6 14 87,5 11 91,7 60 74,1 148 100
NSk2 10 16,4 2 12,5 1 8,3 21 25,9 22 100
Totalt 61 16 12 81 170 | 100
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Tabell V6.17: Gjennomsnittsresultat pa ordutvalget og metaforutvalget for elevene med

urdu/punjabi som morsmal: ulike kompetansegrupper.

Testtype | Antall| Gruppe | Antall| Gjsn | Sta| Gjsn | Min. | Maks | Med| Gj.sn skare
oppg elever | skare % rett | Skare | skare | ian IkkeUrd

Nor 230 30,0 1,3 96,9 23 31| 30

LinMin 170 26,5| 4,3 85,6 9 31 28
1(1)t£/(11_1get 31 |Urtot 61 26,4 3,7 85,2 15 31| 28 26,6
UrNBest 21 28,3] 2,3 91,2 21 31| 29 28,5
UrNMmLik 17 26,5| 3,1 85,4 20 30| 28 27
UrMmBest 23 24,7 4,4 79,5 15 30| 26 23,6

50 |Nor 230 44,2 5,1 88,4 15 50| 45

LinMin 170 33,41 9.9 66,9 6 50 35
Metafor- Ur tot 61 32,7] 8,7 65,5 13 46| 34 33,8
utvalget UrNBest 21| 37,0 75| 740| 24| 46| 38 374
UrNMmLik 17 31,61 7,9 63,2 14 42| 32 32,6
UrMmBest 23 29,71 9,1 59,4 13 43| 31 29,4

Tabell V6.18: Signifikante forskjeller mellom elever med norsk som morsmal og
undergruppene av elever med urdu/punjabi som morsmal: ordutvalget og metaforutvalget.

Grupper
Oppgavetype sign. forskjell Nor UrNBest UrNMmLik
mellom gruppene
Ord- Nor
utvalget UrNBest ja (p<0.003)
UrNMmLik ja (p<0.0005) nei
UrMmBest ja (p<0.0005) | ja (p<0.001) nei
Metafor- Nor
utvalget UrNBest ja (p<0.0005)
UrNMmLik ja (p<0.0005) | ja (p<0.05)
UrMmBest ja (p<0.0005) | ja (p<0.001) nei
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Tabell V7.1: Resultater pa oppgaver i ordutvalget: ulike elevgrupper, sortert etter skare

Vedlegg 3

for LinMin totalt.
Nor LinMin n=170 NBest NMmLik MmBest | Ord | Ord | Met | Met
. Tesford n=230 n=70 n=44 n=56 Hoy | Lav | Hey | Lav
% [An| % [An] .| % [an| % [An-[ % [An| % [ % [ % | %
rett | tall | rett | tall rett |tall | rett | tall | rett | tall| rett | rett | rett | rett
20 | brenner 99,6 | 229 | 99,4 | 169 1 100 70 100 44 98,2 55 100 | 98,0 | 100 | 98,1
25 | fyr 98,7 | 227 | 97,6 | 166 2 100 70 97,7 43 94,6 53 100 | 92,0 | 100 | 94,4
21 | verdifullt 99,6 | 229 | 97,1 165 3 100 70 97,7 43 92,9 52 100 | 90,0 | 100 | 92,6
10 | skyte 974 | 224 965 | 164 | 4 | 986 | 69| 955 | 42 [ 946 | 53 | 100 92,0 953 | 944
14 | Iys 100 | 230 | 96,5 | 164 | 4 | 100 [ 70 | 932 | 41 [ 946 | 53 | 100 880 | 984 | 90,7
15 | ner 100 | 230 | 96,5 | 164 4 98,6 69 97,7 43 92,9 52 100 | 90,0 | 98,4 | 90,7
8 | trakker 99,1 | 228 | 95,9 | 163 7 98,6 69 95,5 42 92,9 52 100 | 88,0 | 98,4 | 88,9
23 | ekteskap 97,8 | 225 | 95,3 | 162 8 97,1 68 95,5 42 92,9 52 100 | 84,0 | 98,4 | 87,0
17 | spor 98,7 | 227 | 94,7 | 161 9 98,6 69 95,5 42 89,3 50 100 | 82,0 | 100 | 83,3
31 | medalje 100 | 230 | 947 [ 161 | 9 | 986 [ 69 | 977 | 43 | 87,5 | 49 | 100 82,0 | 984 | 85,2
13 | skritt 97,0 | 223 | 90,6 | 154 | 11 94,3 66 95,5 42 82,1 | 46 | 96,1 | 82,0 | 96,9 | 81,5
16 | gripe 100 | 230 | 90,0 | 153 | 12 95,7 67 93,2 41 80,4 | 45 98,7 | 68,0 | 98,4 | 79,6
18 | meter 97,0 | 223 | 90,0 | 153 | 12 94,3 66 88,6 39 85,7 48 100 | 78,0 | 93,8 | 85,2
30 | flammer 99,1 | 228 | 90,0 | 153 | /2 98,6 69 97,7 43 73,2 | 41 100 | 68,0 | 93,8 | 77.8
11 | sprekke 100 | 230 | 89,4 | 152 | 15 943 66 86,4 38 85,7 48 947 | 82,0 | 93,8 | 83,3
26 | kork 98,7 | 227 | 894 | 152 | I5 98,6 69 97,7 43 714 | 40 100 | 68,0 | 96,9 | 74,1
3 | syn 05,7 | 220 | 888 | 151 [ 17| 957 | 67 | 864 | 38 | 82.1 | 46 | 987 | 66,0 | 98.4 | 74.1
9 | vipper 97,8 | 225 | 88,8 | 151 | 17 95,7 67 88,6 39 80,4 | 45 98,7 | 72,0 | 95,3 | 75,9
12 | snur 98,7 | 227 | 86,5 | 147 | 19 91,4 64 84,1 37 82,1 46 98,7 | 74,0 | 92,2 | 74,1
19 | pinne 99,1 | 228 | 84,7 | 144 | 20 95,7 67 81,8 36 73,2 41 96,1 | 58,0 | 98,4 | 66,7
28 | vekt 943 | 217 84,7 [ 144 | 20| 914 |64 | 773 | 34 [ 821 ] 46 | 934 | 740 89,1 | 79.6
22 | stole 94,3 | 217 | 83,5 | 142 | 22 84,3 59 90,9 40 76,8 | 43 94,7 | 64,0 | 92,2 | 74,1
6 | ryke 996 | 220 82,9 | 141 [ 23| 929 | 65| 864 | 38 | 679 | 38 | 9074 | 520 | 953 | 593
24 | vraker 983 | 226 | 81,8 | 139 | 24 | 929 | 65 | 84,1 | 37 [ 661 | 37 | 100 | 50,0 | 96,9 | 593
4 | plattform 94,8 | 218 | 794 | 135 | 25 90,0 63 79,5 35 66,1 37 89,5 | 66,0 | 87,5 | 72,2
1| sler 91,7 | 211 | 76,5 | 130 | 26 80,0 56 84,1 37 66,1 37 92,1 | 52,0 | 82,2 | 57,4
29 | gleder 96,1 | 221 | 75,3 | 128 | 27 87,1 61 77,3 34 58,9 33 97,4 | 38,0 | 92,2 | 48,1
7 | sole 948 | 218 | 68,8 | 117 | 28 81,4 57 79,5 35 44,6 25 92,1 | 34,0 | 85,9 | 35,2
27 | distanse 93,0 | 214 | 62,9 | 107 | 29 77,1 54 54,5 24 51,8 29 92,1 | 18,0 | 93,8 | 27,8
2 | bryte 82,6 | 190 | 61,2 | 104 | 30 68,6 48 59,1 26 53,6 30 77,6 | 34,0 | 70,3 | 48,1
5 | sveise 89,6 | 206 | 45,3 77 31 51,4 36 40,9 18 41,1 23 65,8 | 26,0 | 67,2 | 24,1

“rang

! Den ordformen som forekommer i oppgavestammen, er oppagitt.
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Tabell V7.2: Forskjell og signifikansvurderinger: skare pa ordutvalget for Nor&LinMin

og Nor&NBest.
Forskjell Nor minus LinMin Forskjell Nor minus NBest
Nr Testord
% sign. niva p =/< % sign. niva p =/<
1 slor 15,3 <0,0005 11,7 =0,025
2 bryte 21,4 <0,0005 14,0 =0,024
3 syn 6,8 =0,014 -0,1 ikke sign
4 plattform 15,4 <0,0005 4,8 ikke sign
5 sveise 443 <0,0005 38,1 < 0,000
6 ryker 16,6 <0,0005 6,7 =0,036
7 sole 26,0 < 10,0005 134 =0,008
8 trakker 32 =0,050 0,6 ikke sign
9 vipper 9,0 =0,001 21 ikke sign
10 skyte 0,9 ikke sign -1,2 ikke sign
11 sprekke 10,6 <0,0005 57 =0,045
12 snur 12,2 <0,0005 7,3 =0,039
13 skritt 6,4 =0,012 2,7 ikke sign
14 lys 3,5 =0,014 0,0
15 neer 3,5 =0,014 1,4 ikke sign
16 gripe 10,0 <0,0005 4,3 ikke sign
17 spor 4,0 =0,035 0,1 ikke sign
18 meoter 7,0 =0,007 2,7 ikke sign
19 pinne 14,4 <0,0005 3,4 ikke sign
20 brenner 0,2 ikke sign -0,4 ikke sign
21 verdifullt 2,5 ikke sign -0,4 ikke sign
22 stole 10,8 =0,001 10,1 =0,033
23 ckteskap 2,5 ikke sign 0,7 ikke sign
24 vraker 16,5 <0,0005 54 ikke sign
25 fyr 1,0 ikke sign -1,3 ikke sign
26 kork 9,3 <0,0005 0,1 ikke sign
27 distanse 30,1 <0,0005 15,9 =0,004
28 vekt 9,6 =0,003 2,9 ikke sign
29 glader 20,8 <0,0005 8,9 =0,037
30 flammer 9,1 <0,0005 0,6 ikke sign
31 medalje 5,3 =0,002 1,4 ikke sign
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Tabell V7.3: Antall elever fra ulike elevgrupper med ubesvarte oppgaver: enkeltoppgaver:

Nr Oppgaver Nor n=230 | NBest | NMmLik | MmBest | LinMin Tot n=170
antall | % n=70 n=44 n=56 antall %
32 | ...forteller om sitt syn pa krigen 0 0 0 0 0 0 0
33 | ..noen avslerer hvem som tagger ... 0 0 1 0 1 2 1,2
34 | A stole blindt pa noen 3 1,3 9 3 9 21 12,4
35 | A synes vennskap er verdifullt 1 0,4 0 0 3 3 1,8
36 | At noe kommer fram i lyset 3 1,3 0 3 0 3 1,8
37 | .....atde vet hvor de har hverandre 1 0,4 2 2 2 6 3,5
38 | ...forskjellige méter 4 se en sak pa 1 0,4 0 0 2 2 1,2
39 | .. kommet nzr et annet 2 0,9 0 1 0 1 0,6
40 | ...kommer deg i mote i en diskusjon 4 1,7 4 2 3 9 5,3
41 | At et samboerforhold sprekker 1 0,4 0 0 1 1 0,6
42 | Nér noen har felles plattform 6 2,6 3 3 7 7,6
43 | At ulykken sveiset folk sammen 3 1,3 2 3 6 11 6,5
44 | A bryte ut av ekteskapet 1 0,4 0 0 0 0 0,0
45 | .. se pé rettighetene ungdom har 1 0,4 1 0 0 1 0,6
46 | A sta for en oppfatning 3 1,3 1 3 7 11 6,5
47 | .. gront lys for loddsalget 0 0,0 1 2 5 8 4,7
48 | Nér noen snur i en sak 0 0,0 1 2 2 5 29
49 | At elevene brenner for noe 0 0,0 1 0 0 1 0,6
50 | .. stér langt fra hverandre 2 0,9 1 1 0 2 1,2
51 |..ifyr og flamme over forslaget 2 0,9 1 1 5 7 4,1
52 | ...folk ville ha ham ned i sola 2 0,9 0 1 5 6 3,5
53 | ...har et bestemt synspunkt 0 0,0 0 1 2 3 1,8
54 | A vrake kjeresten 1 0,4 0 0 6 6 3,5
55 | At folk trdkker pa hverandre 0 0,0 0 1 0 1 0,6
56 | A skyte handa i veeret 1 0,4 1 1 1 3 1,8
57 | At noen griper poenget 0 0,0 1 2 5 8 4,7
58 | A vippe noen av pinnen 3 1,3 7 4 11 22 12,9
59 | At Kari er pa villspor 0 0,0 0 2 4 6 3,5
60 | ...griper inn i en diskusjon 2 0,9 0 1 6 7 4,1
61 | A understreke noe 2 0,9 0 2 4 6 3.5
62 | ..bombardere noen med reklame 0 0,0 3 1 5 9 5,3
63 | ..holder fast pa en forklaring 0 0,0 0 1 1 2 1,2
64 | A veere pa jakt etter noe 0 0,0 0 1 3 4 2.4
65 | At det er kork i trafikken 3 1,3 2 4 8 14 8,2
66 | ...medaljens bakside 6 2,6 9 8 11 28 16,5
67 | ...etlangt skritt i arbeidet sitt 1 0.4 0 2 4 6 3,5
68 | A snu saken pa hodet 2 0,9 5 3 7 15 8.8
69 | A fa tak i innholdet i en tale 0 0,0 0 2 3 5 2,9
70 | A legge vekt pa noe 1 0,4 0 2 4 6 3,5
71 | ...erihardt vaer 1 0,4 3 3 7 13 7,6
72 | ...distansere seg fra en person 6 2,6 8 8 15 31 18,2
73 | Et tungt argument 2 0,9 2 2 6 10 5,9
74 | ..et samboerforhold ryker 0 0,0 1 2 8 11 6,5
75 | A stille seg pa noens side 0 0,0 1 2 5 8 4,7
76 | ..gladende interessert i en sak 0 0,0 2 3 4 9 5,3
77 | Hvis argumentene er klare 1 0,4 3 6 6 15 8,8
78 | .... legge kortene pa bordet 1 0,4 2 3 5 10 5,9
79 | .. fore folk bak lyset i en sak 2 0,9 3 2 6 11 6,5
80 | A kaste inn et sporsmal 2 0,9 1 2 6 9 53
81 |..std sammen i en diskusjon 1 0,4 0 2 3 5 29
totalt gjennomsnitt i % 0,3 2,3
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Tabell V7.4: Antall elever fra ulike elevgrupper med flere svar pa oppgavene:

enkeltoppgaver.
Nr Oppgaver Nor n=230 | NBest | NMmLik MmBest | LinMin Totalt n=170
antall | % n=70 n=44 n=56 antall %
32 | ...forteller om sitt syn pa krigen 4 1,7 1 2 2 5 2,9
33 | ..noen avslerer hvem som tagger ... 0 0,0 0 1 1 2 1,2
34 | A stole blindt pa noen 1 0,4 2 0 0 2 1,2
35 | A synes vennskap er verdifullt 0 0,0 1 1 0 2 1,2
36 | At noe kommer fram i lyset 1 0,4 0 0 0 0 0,0
37 |..... at de vet hvor de har hverandre 1 0,4 3 1 1 5 2,9
38 | ...forskjellige méter 4 se en sak pa 0 0,0 1 0 1 2 1,2
39 | .. kommet ner et annet 0 0,0 1 1 0 2 1,2
40 | ...kommer deg i mote i en diskusjon 0 0,0 1 2 1 4 2,4
41 | At et samboerforhold sprekker 0 0,0 0 0 1 1 0,6
42 | Nér noen har felles plattform 2 0,9 1 0 0 1 0,6
43 | At ulykken sveiset folk sammen 0 0,0 0 1 0 1 0,6
44 | A bryte ut av ekteskapet 0 0,0 1 0 0 1 0,6
45 | .. se pé rettighetene ungdom har 1 0,4 1 2 1 4 2,4
46 | A sta for en oppfatning 2 0,9 1 0 0 1 0,6
47 | .. gront lys for loddsalget 3 1,3 0 0 1 1 0,6
48 | Nér noen snur i en sak 1 0,4 1 0 0 1 0,6
49 | At elevene brenner for noe 0 0,0 0 0 1 1 0,6
50 | .. stdr langt fra hverandre 3 1,3 1 0 1 2 1,2
51 |..ifyr og flamme over forslaget 3 1,3 2 0 0 2 1,2
52 | ...folk ville ha ham ned i sola 1 0,4 0 1 0 1 0,6
53 | ...har et bestemt synspunkt 3 1,3 0 0 0 0 0,0
54 | A vrake kjeresten 0 0,0 0 0 1 1 0,6
55 | At folk trkker p& hverandre 0 0,0 0 2 2 4 2.4
56 | A skyte handa i vaeret 0 0,0 1 1 0 2 1,2
57 | At noen griper poenget 0 0,0 0 0 2 2 1,2
58 | A vippe noen av pinnen 0 0,0 0 0 0 0 0,0
59 | At Kari er pé villspor 1 0,4 2 1 1 4 2,4
60 | ...griper inn i en diskusjon 1 0,4 2 0 0 2 1,2
61 | A understreke noe 0 0,0 0 0 0 0 0,0
62 | ..bombardere noen med reklame 0 0,0 0 0 2 2 1,2
63 | ..holder fast pa en forklaring 0 0,0 1 0 0 1 0,6
64 | A vare pa jakt etter noe 3 1,3 0 0 0 0 0,0
65 | At det er kork i trafikken 0 0,0 0 1 0 1 0,6
66 | ...medaljens bakside 2 0,9 2 2 1 5 2.9
67 | ...etlangt skritt i arbeidet sitt 1 0,4 1 0 0 1 0,6
68 | A snu saken pa hodet 3 1,3 0 1 0 1 0,6
69 | A fa tak i innholdet i en tale 0 0,0 0 0 1 1 0,6
70 | A legge vekt pa noe 2 0,9 0 2 3 5 2,9
71 |...erihardt ver 0 0,0 1 0 0 1 0,6
72 | ...distansere seg fra en person 4 1,7 0 0 0 0 0,0
73 | Et tungt argument 1 0,4 2 0 2 4 2,4
74 | ..et samboerforhold ryker 0 0,0 0 0 0 0 0,0
75 | A stille seg pa noens side 0 0,0 0 1 0 1 0,6
76 | ..gledende interessert i en sak 0 0,0 0 0 0 0 0,0
77 | Hvis argumentene er klare 0 0,0 0 1 1 2 1,2
78 | .... legge kortene pa bordet 0 0,0 0 0 0 0 0,0
79 | .. fore folk bak lyset i en sak 1 0,4 3 2 0 5 2,9
80 | A kaste inn et sporsmal 0 0,0 1 0 0 1 0,6
81 | ..std sammen i en diskusjon 1 0,4 0 1 0 1 0,6
totalt gjennomsnitt i % 0,2 0,5
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Tabell V7.5: Resultater pa oppgavene i metaforutvalget: elever med norsk som morsmal
inndelt i tre grupper etter skare.

Nor NorHoey n=86 | NorMeln=78 NorLav n = 66
Oppgaver

Nr % r % r % r % r

33 | ...avslerer hvem som tagger ... 100 1 100 1 100 1 100 1
41 | At et samboerforhold sprekker 99,6 2 100 1 100 1 98,5 2
54 | A vrake kjeresten 99,6 2 100 ! 100 1 98,5 2
55 | At folk trakker pa hverandre 99,6 2 100 1 100 1 98,5 2
62 | A bombardere noen med reklame 99,1 5 100 1 100 1 97,0 5
35 | A synes vennskap er verdifullt 98,7 6 100 1 100 1 95,5 6
76 | A vaere glodende interessert i en sak 98,7 7 100 1 100 1 93,9 10
59 | AtKari er pa villspor 98,3 8 100 1 100 1 93,9 10
63 | At noen holder fast pa en forklaring 98,3 8 100 1 100 1 93,9 10
49 | At elevene brenner for noe 97,8 10 100 1 100 1 92,4 13
56 | A skyte handa i veeret 97,8 10 100 1 100 1 92,4 13
74 | Hvis et samboerforhold ryker 97,8 10 98,8 23 98,7 15 95,5 6
75 | A stille seg pa noens side 97,4 13 98,8 23 100 1 92,4 13
38 | ... forskjellige méter a se en sak pa 97,0 14 98,8 23 96,2 20 95,5 6
52 | Karl folte at folk ville ha ham ned i sola 97,0 14 100 1 98,7 15 90,9 16
39 | ...kommet ner et annet 96,1 16 98,8 23 98,7 15 89,4 17
78 | ... matte legge kortene pa bordet 95,7 17 98,8 23 100 1 86,4 20
57 | Atnoen griper poenget 95,2 18 98,8 23 91,0 33 95,5 6
81 | A std sammen i en diskusjon 95,2 18 98,8 23 97,4 18 87,9 19
69 | A fi tak i innholdet i en tale 94,8 20 100 1 93,6 27 89,4 17
43 | Atulykken sveiset folk sammen 94,3 21 98,8 23 100 1 81,8 26
44 | A bryte ut av ekteskapet 943 21 100 1 94,9 24 84,8 21
61 | A understreke noe 94,3 21 100 1 96,2 20 84,8 21
71 | ...Arbeiderpartiet er i hardt veer 93,9 24 100 1 96,2 20 83,3 25
67 | ...noen har tatt et langt skritt i arbeidet.. 93,5 25 98,8 23 94,9 24 84,8 21
80 | A kaste inn et sporsmal 92,6 26 98,8 23 92,3 30 84,8 21
53 | Aten lerer har et bestemt synspunkt 92,2 27 100 1 96,2 20 77,3 29
45 | .. se pa rettighetene ungdom har 91,3 28 100 1 93,6 27 77,3 29
64 | A vaere pa jakt etter noe 90,9 29 97,7 37 92,3 30 80,3 27
48 | Nar noen snur i en sak 90,0 30 100 1 97,4 18 68,2 36
65 | Atdet er kork i trafikken 90,0 30 97,7 37 91,0 33 78,8 28
77 | Hvis argumentene er klare 89,6 32 98,8 23 91,0 33 75,8 31
79 | A fore folk bak lyset i en sak 89,6 32 98,8 23 93,6 27 72,7 33
42 | Nar noen har felles plattform 88,3 34 98,8 23 91,0 33 71,2 34
60 | At laereren griper inn i en diskusjon 87,0 35 100 ! 82,1 40 75,8 31
70 | A legge vekt pa noe 87,0 35 100 1 88,5 37 68,2 36
50 | At to personer star langt fra hverandre 86,5 37 98,8 23 94,9 24 60,6 40
47 | At skolen gir grent lys for loddsalget 85,7 38 96,5 39 92,3 30 63,6 38
58 | A vippe noen av pinnen 83,0 38 95,3 41 79,5 42 71,2 34
32 | ...forteller om sitt syn pa krigen 82,6 40 100 ! 84,6 39 57,6 41
72 | A ville distansere seg fra en person 81,7 41 91,9 44 87,2 38 62,1 39
37 | ....de vet hvor de har hverandre 78,7 42 95,3 41 80,8 41 54,5 43
36 | At noe kommer fram i lyset 77,8 43 96,5 39 79,5 42 51,5 44
51 | AtPer eri fyr og flamme over forslaget 71,7 44 84,9 47 70,5 44 56,1 42
46 | A sta for en oppfatning 65,2 45 88,4 46 70,5 44 28,8 48
34 | A stole blindt pa noen 64,8 46 93,0 43 64,1 46 28,8 48
66 | Nar vi snakker om medaljens bakside 60,4 47 89,5 45 53,8 47 30,3 47
68 | A snu saken pa hodet 57,8 48 76,7 49 47,4 49 45,5 45
73 | Et tungt argument 56,1 49 72,1 50 53,8 47 37,9 46
40 | ... kommer deg i mote i en diskusjon 55,2 50 84,9 47 46,2 50 27,3 50
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Tabell V7.6: Resultater pa oppgavene i metaforutvalget: Nor og kompetansegrupper

Norn=230 | LinMinn=170 | NBestn=70 | vimLik | MmBest
Nr Oppgaver n=44 n=56

% rett r % rett r | % rett r | % rett r [%o rett r
32 | ...forteller om sitt syn pa krigen 82,6 | 40 46,5 43 | 60,0 391 295 | 46| 429 | 38
33 | ...avslerer hvem som tagger ... 100 | I 90,6 510 929 81 93,2 2| 857 1
34 | A stole blindt pé noen 64,8 | 46 18,2 50| 27,1 50 | 13,6 50 | 10,7 | 50
35 | A synes vennskap er verdifullt 98,7 | 6 93,5 1| 98,6 1] 95,5 1| 85,7 1
36 | Atnoe kommer fram i lyset 77,8 | 43 43,5 44 | 543 43 | 34,1 44 | 37,5 | 44
37 | .... de vet hvor de har hverandre 78,7 | 42 52,4 39| 629 381 50,0 | 36| 41,1 | 40
38 | ... forskjellige méter & se en sak pd 97,0 | 14 80,6 14 | 90,0 12| 773 18| 714 | 14
39 | ...kommet nzr et annet 96,1 | 16 78,2 18| 814 25 750 | 21] 768 9
40 | ... kommer deg i mote i en diskusjon 55,2 | 50 294 48 | 28,6 48 | 182 49 | 39,3 | 43
41 | At et samboerforhold sprekker 996 | 2 91,8 3| 957 3] 932 2| 857 1
42 | Nér noen har felles plattform 88,3 | 34 60,0 31| 68,6 34| 63,6 27 | 46,4 | 34
43 | Atulykken sveiset folk sammen 94,3 | 21 54,7 35 | 643 36 | 47,7 39| 482 | 34
44 | A bryte ut av ekteskapet 943 | 21 91,2 4| 957 3| 932 2| 839 5
45 | .. se pé rettighetene ungdom har 91,3 | 28 74,1 24 | 80,0 271 63,6 | 27| 750 | 11
46 | A sta for en oppfatning 652 | 45 36,5 46 | 47,1 45 | 227 48 | 339 | 47
47 | At skolen gir gront lys for loddsalget 85,7 | 38 58,2 32| 70,0 31| 545 34 | 46,4 | 34
48 | Nar noen snur i en sak 90,0 | 30 50,6 40 | 60,0 39 | 34,1 44 | 51,8 | 31
49 | At elevene brenner for noe 97,8 | 10 77,6 20 | 82,9 21| 79,5 17 | 69,6 | 19
50 | At to personer stér langt fra hverandre 86,5 | 37 55,9 34 | 60,0 39 | 50,0 36| 554 |29
51 | AtPererifyr og flamme over forslaget 71,7 | 44 35,9 47 | 41,4 47 | 36,4 43 | 28,6 | 48
52 | Karl folte at folk ville ha ham ned i sela 97,0 | 14 80,6 14 ] 90,0 12 | 81,8 15| 679 | 23
53 | Aten lerer har et bestemt synspunkt 922 | 27 75,9 21 | 84,3 19 | 70,5 23| 69,6 | 19
54 | A vrake kjeresten 996 | 2 87,1 8| 957 3| 932 2| 714 | 14
55 | At folk trikker p& hverandre 99,6 | 2 92,4 2| 98,6 90,9 7| 857 1
56 | A skyte handa i varet 97,8 | 10 81,8 13 | 88,6 16 | 84,1 14| 714 | 14
57 | Atnoen griper poenget 952 | 18 75,3 22| 87,1 17 | 81,8 15| 554 | 29
58 | A vippe noen av pinnen 83,0 | 38 50,0 41 | 55,7 42523 35| 41,1 | 40
59 | AtKari er pé villspor 98,3 8 67,6 28 | 82,9 21| 56,8 31| 57,1 |27
60 | At lereren griper inn i en diskusjon 87,0 | 35 72,9 25 | 75,7 28 | 72,7 22| 69,6 | 19
61 | A understreke noe 943 | 21 72,4 26 | 81,4 25| 65,9 25 | 66,1 | 24
62 | A bombardere noen med reklame 99,1 5 78,2 18 | 85,7 18| 77,3 18 | 69,6 | 19
63 | Atnoen holder fast pa en forklaring 983 | & 85,3 11 | 90,0 12 | 90,9 71750 |11
64 | A vere pa jakt etter noe 90,9 | 29 78,8 17 | 90,0 12| 86,4 12| 58,9 | 26
65 | Atdet er kork i trafikken 90,0 | 30 54,1 37| 72,9 28 | 38,6 42 | 429 | 38
66 | Nar vi snakker om medaljens bakside 60,4 | 47 24,7 49 | 28,6 48 | 25,0 47 | 19,6 | 49
67 | ...noen har tatt et langt skritt i arbeidet.. 935 | 25 85,9 91 91,4 11| 88,6 9| 768 9
68 | A snu saken pa hodet 57,8 | 48 429 45 | 47,1 45 | 45,5 40 | 35,7 | 46
69 | A fa tak i innholdet i en tale 94,8 | 20 87,6 71 92,9 8| 88,6 91 804 7
70 | A legge vekt pa noe 87,0 | 35 65,9 29| 71,4 30 | 614 29 | 62,5 | 25
71 | ...Arbeiderpartiet er i hardt veer 93,9 | 24 62,4 30 | 70,0 31 | 56,8 31| 57,1 | 27
72 | A ville distansere seg fra en person 81,7 | 41 54,7 35 | 68,6 34 | 50,0 36 | 41,1 | 40
73 | Et tungt argument 56,1 | 49 sal| 37| 514 |44 614 |29 518 |31
74 | Hvis et samboerforhold ryker 978 | 10 85,9 9| 957 3| 88,6 9| 714 | 14
75 | A stille seg pa noens side 974 | 13 84,7 12 929 8| 86,4 12| 732 | I3
76 | A vare glodende interessert i en sak 98,7 7 90,0 6| 94,3 71 932 2| 82,1 6
77 | Hvis argumentene er klare 89,6 | 32 58,2 32| 70,0 31 | 56,8 31 | 44,6 | 37
78 | ... métte legge kortene pd bordet 95,7 | 17 69,4 27 | 843 19 | 682 | 24| 51,8 | 31
79 | A fore folk bak lyset i en sak 89,6 | 32 50,0 41 | 643 36 | 432 41 | 37,5 | 44
80 | A kaste inn et sporsmal 92,6 | 26 80,0 16 | 829 21 713 18 | 78,6 8
81 | A sta sammen i en diskusjon 952 | 18 747 23829 |21 659 |25] 714 | 14
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Tabell V7.7: Resultater pa oppgavene i metaforutvalget: Nor og prestasjonsgrupper.

Variant Metaforskare

Variant Ordskare

Nr Oppgaver m 1;10230 MetHeoy MetLav OrdHey OrdLav
n=64 n=54 n=76 n=50

% rett r % rett r %rett | r | Yorett | r | %orett | r
32 | ...forteller om sitt syn pé krigen 82,6 40 78,1 38 24,1 38 60,5 43 26,0 39
33 | ..noen avslerer hvem som tagger ... 100 1 96,9 14 77,8 3 98,7 1 74,0 6
34 | A stole blindt pi noen 64,8 46 37,5 50 0,0 50| 31,6 |49 4,0 50
35 | A synes vennskap er verdifullt 98,7 6 98,4 4 81,5 1 98,7 1 84,0 1
36 | At noe kommer fram i lyset 77,8 43 81,3 36 9,3 48 64,5 41 18,0 44
37 | .....at de vet hvor de har hverandre 78,7 42 73,4 43 29,6 31 64,5 41 38,0 30
38 | ...forskjellige mater a se en sak pa 97,0 14 98,4 4 64,8 9 90,8 17 64,0 11
39 | .. kommet nar et annet 96,1 16 95,3 21 53,7 17 92,1 13 50,0 27
40 | ...kommer deg i mote i en diskusjon 55,2 50 40,6 49 24,1 38 28,9 50 28,0 37
41 | At et samboerforhold sprekker 99,6 2 100,0 1 77,8 3 98,7 1 76,0 4
42 | Nar noen har felles plattform 88,3 34 82,8 34 38,9 28 69,7 37 52,0 23
43 | Atulykken sveiset folk sammen 94,3 21 89,1 29 18,5 41 80,3 29 14,0 47
44 | A bryte ut av ekteskapet 94,3 21 96,9 14 778 | 3| 96,1 6| 800 | 3
45 | .. se pa rettighetene ungdom har 91,3 28 95,3 21 50,0 20 84,2 26 54,0 22
46 | A sti for en oppfatning 65,2 45 56,3 46 14,8 46 48,7 46 16,0 45
47 | .. gront lys for loddsalget 85,7 38 76,6 41 29,6 31 73,7 34 34,0 33
48 | Nar noen snur i en sak 90,0 30 78,1 38 27,8 33 67,1 39 24,0 40
49 | At elevene brenner for noe 97,8 10 100,0 1 35,2 29 94,7 10 48,0 28
50 | .. star langt fra hverandre 86,5 37 75,0 42 40,7 27 67,1 39 40,0 29
51 | ..1fyr og flamme over forslaget 71,7 44 56,3 47 11,1 47 47,4 47 14,0 47
52 | ...folk ville ha ham ned i sola 97,0 14 96,9 14 51,9 19 90,8 18 56,0 19
53 | ...har et bestemt synspunkt 92,2 27 96,9 14 53,7 17 86,8 24 60,0 17
54 | A vrake kjaeresten 99,6 2 98,4 4 63,0 | 10| 98,7 1 62,0 | 13
55 | At folk trakker pa hverandre 99,6 2 98,4 4 79,6 2 94,7 10 82,0 2
56 | A skyte handa i vaeret 97,8 10 92,2 25 57,4 14 90,8 18 66,0 10
57 | Atnoen griper poenget 95,2 18 98,4 4 35,2 29 97,4 5 36,0 32
58 | A vippe noen av pinnen 83,0 38 78,1 38 18,5 41 71,1 351 200 |43
59 | AtKari er pé villspor 98,3 8 98,4 4 25,9 35 90,8 18 32,0 35
60 | ...griper inn i en diskusjon 87,0 35 89,1 29 46,3 | 22| 789 |31 52,0 |23
61 | A understreke noe 94,3 21 93,8 23 444 | 24| 868 | 24| 520 |23
62 | ..bombardere noen med reklame 99,1 5 100,0 1 44,4 24 93,4 13 56,0 19
63 | ..holder fast pa en forklaring 98,3 8 96,9 14 63,0 10 96,1 6 62,0 13
64 | A vere pa jakt etter noe 90,9 29 92,2 25 574 | 14| 86,8 | 23| 620 |13
65 | At det er kork i trafikken 90,0 30 85,9 32 259 | 35 30,3 29| 22,0 | 41
66 | ...medaljens bakside 60,4 47 453 48 7,4 48 39,5 48 6,0 49
67 | ...etlangt skritt i arbeidet sitt 93,5 25 98,4 4 68,5 8 89,5 21 76,0 4
68 | A snu saken pa hodet 57,8 48 57,8 44 16,7 44 56,6 44 18,0 44
69 | A fa tak i innholdet i en tale 94,8 20 93,8 23 70,4 7 92,1 13 74,0 6
70 | A legge vekt pa noe 87,0 35 81,3 36 42,6 26 | 76,3 32 52,0 23
71 | ... erihardt vaer 93,9 24 96,9 14 18,5 41 81,6 28 28,0 37
72 | ...distansere seg fra en person 81,7 41 85,9 32 27,8 33 69,7 37| 34,0 33
73 | Et tungt argument 56,1 49 57,8 44 46,3 22 51,3 45 56,0 19
74 | ..et samboerforhold ryker 97,8 10 98,4 4 61,1 12 96,1 6 62,0 13
75 | A stille seg pa noens side 97,4 13 98,4 4 55,6 16 94,7 10 58,0 18
76 | ..gledende interessert i en sak 98,7 7 98,4 4 74,1 6 96,1 6 74,0 6
77 | Hvis argumentene er klare 89,6 32 89,1 29 222 40 76,3 32 32,0 35
78 | .... legge kortene pa bordet 95,7 17 96,9 14 25,9 35 92,1 13 38,0 30
79 | .. fore folk bak lyset i en sak 89,6 32 82,8 34 16,7 44 71,1 35 22,0 41
80 | A kaste inn et sporsmal 92,6 26 92,2 25 59,3 13 89,5 21 64,0 11
81 | ..std sammen i en diskusjon 95,2 18 92,2 25 50,0 20 84,2 26 68,0 9

metaforutvalget totalt | 88,4 85,5 42,3 79,2 46,4
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Tabell V7.8: Rang og rettsvarsprosent pa oppgaver som inkluderer de syv letteste hos ulike
grupper, sortert etter LinMin

Nr| Oppgavestamme Nor LinMin NBest NMmLik | MmBest MetHeoy MetLav OrdHey OrdLav
Y% r % r % r % |r % r % r % r % r Y% r

35| vennskap er verdifullt 98,7 6 93,5 1 98,6 1 95,5 1| 857 |1 98,4 | 4 81,5 | 1 98,7 | 1 84,0 1
55| ..trakker pa hverandre 99,6 2 92,4 2 || 98,6 11909 7| 857 |1 984 | 4 79,6 | 2 94,7 10 82,0 2
41| .. sprekker .. 99,6 2 91,8 3| 957 3| 932 2| 857 |1 100,0 | 7 77,8 | 3 98,7 | 1 76,0 4
44| .bryte ut av 94,3 | 21 91,2 4| 957 3| 932 2] 839 |5 96,9 |14 77,8 | 3 96,1 | 6 80,0 3
33| ..avslorer .. 100 1 90,6 S0 929 8| 932 2| 857 |1 96,9 |14 77,8 | 3 98,7 | 1 74,0 6
76| ..gledende interessert 98,7 7 90,0 6| 943 71 932 2| 82,1 6 98,4 | 4 74,1 | 6 96,1 | 6 74,0 6
69| ..fa tak i innholdet 94,8 | 20 87,6 71 92,9 8| 88,6 9] 804 |7 93,8 |23 704 | 7 92,1 |13 74,0 6
54| ..vrake kjaeresten 99,6 2 87,1 S| 957 3| 932 2| 714 |14 984 | 4 63,0 {10 98,7 | 1 62,0 | 13
67| ..tatt et langt skritt 93,5 | 25 85,9 9| 914 |11 88,6 9] 76,8 9 98,4 | 4 68,5 | 8 89,5 |21 76,0 4
74| .. ryker, 97,8 | 10 85,9 9 | 95,7 3 88,6 9| 714 |14 984 | 4 61,1 [12 96,1 | 6 62,0 | 13
63| ..holder fast pa 98,3 8 853 11 90,0 |72 ] 90,9 71750 11 96,9 |14 63,0 {10 96,1 | 6 62,0 | 13
75| ..pé noens side 974 | 13 84,7 12 | 929 8| 864 12| 732 |13 98,4 | 4 55,6 |16 94,7 10 58,0 | 18
56| ..skyte handa i vaeret 97,8 | 10 81,8 I3 88,6 |16 | 84,1 14| 714 |14 92,2 |25 574 |14 90,8 |18 66,0 | 10
38| ..4aseensak pd 97,0 | 14 80,6 14| 90,0 |12 | 713 18| 714 |14 98,4 | 4 64,8 | 9 90,8 |17 64,0 | 11
52| ..ha ham ned i sela 97,0 | 14 80,6 14 | 90,0 [/2 | 818 15| 679 |23 96,9 |14 51,9 [19 90,8 /8 56,0 | 19
80| .kaste inn et sporsmal 92,6 | 26 80,0 76| 829 |21 77,3 18| 78,6 8 92,2 |25 59,3 |13 89,5 |21 64,0 | 11
64| ..pé jakt etter noe, 90,9 | 29 78,8 17 || 90,0 |12 | 86,4 12| 589 |26 92,2 125 574 |14 86,8 |23 62,0 | 13
39| ...kommet ner 96,1 | 16 782 18 | 814 |25 | 750 21| 76,8 9 95,3 |21 53,7 |17 92,1 |13 50,0 | 27
62| ...bombardere noen 99,1 5 782 I8 | 857 |18 | 7713 18] 69,6 [19] 1000 | / 444 124 934 |13 56,0 | 19
49| ..brenner for noe 97,8 | 10 77,6 20 | 829 |21 79,5 17| 69,6 19| 1000 | / 35,2 {29 94,7 |10 | 48,0 | 28
53| et bestemt synspunkt 92,2 | 27 759 21 843 [19 | 70,5 23] 69,6 |19 96,9 |14 53,7 |17 86,8 [24 60,0 | 17
57| noen griper poenget, 952 | 18 753 22| 87,1 |17 | 81,8 15| 554 (29 984 | 4 352 (29 974 |5 36,0 | 32
59| AtKarier pd villspor | 983 | 8 67,6 28| 829 |21 ]568 |31|571 |27] 984 | 4] 259 35| 908 /8 | 32,0 | 35
Tabell V7.9: Rang og rettsvarsprosent pa oppgaver som inkluderer de syv vanskeligste hos
ulike grupper, sortert etter LinMin

Nor LinMin | NBest |[NMmLik MmBest | MetHoy MetLav OrdHey |OrdLav
Nr | Oppgavestamme % |r | % | r| % |r % |r | % |r % r % r % r % |r
43 | ...sveiset.. sammen 94,3 21| 54,7 35| 64,3| 36| 47,7| 39| 48.2] 34| 89,1 |29 | 18,5 |41 | 803 | 29 | 14,0 |47
72 ...distansere seg fra . 81,7| 41| 54,7 35| 68,6| 34| 50,0| 36| 41,1| 40| 859 |32 | 278 |33 | 69,7 | 37 | 34,0 |33
73 | ..tungt argument 56.1| 49| 54,1 37| 51.4| 44| 61,4/ 29| 51,8 31| 578 |44 | 463 |22 | 513 |45 | 56,0 |19
65 | ...korki trafikken 90,0| 30| 54,1 37| 72,9\ 28 | 38,6/ 42| 42,9 38 | 859 [32 | 25,9 |35 | 803 |29 | 22,0 |41
37 | hvorde harhverandre | 787| 42| 52,4 39] 62,9| 38| 50,0/ 36| 41,1/ 40| 73,4 |43 | 29,6 |31 | 64,5 |41 | 38,0 |30
48 | .snurien sak, 90,0 30| 50,6 40| 60.0| 39| 34,1|44 | 51,8 3/ | 781 [38 | 27,8 33 | 67.1 |39 | 24,0 |40
58 | .. vippe .. av pinnen 83.0] 38| 50,0 41| 55.7) 42| 52,3|35| 41,1/ 40| 78,1 |38 | 18,5 |41 | 71,1 |35 | 20,0 |43
79 | .. fore folk bak lyset.. 89,6| 32| 50,0 41| 64,3|36| 43,2/ 41| 37,5 44| 828 |34 16,7 |44 71,1 |35 | 22,0 |41
32 | .. sitt syn pa krigen 82,6| 40| 46,5 43| 60,0| 39| 29,5\ 46| 429| 38 | 78,1 |38 24,138 | 60,5|43 | 26,0|39
36 | .kommer framilyset | 77,8| 43| 43,5 44| 54.3| 43| 34,1| 44| 37.5| 44 81,3 |36 9,3 |48 64,5 |41 18,0 |44
68 | ..snu saken pa hodet 57.8| 48| 42,9 45| 47,1\ 45| 45,5/ 40| 35]7) 46 | 578 |44 16,7 |44 | 56,6 |44 | 18,0|44
46 | ..sté for en oppfatning | 65,2 45| 36,5 46| 47.1{ 45| 22,7| 48| 33,9| 47 | 56,3 |46 14,8 |46 | 48,7 |46 16,0 |46
51 .1 fyr og flamme.. 71,7) 44| 359 47| 41,4| 47| 36,4| 43| 28,6| 48| 56,3 |47 11,1 |47 | 47,4 |47 14,0|47
40 | .kommer...imete.. | 552| 50| 294 4g| 28,6 48| 18,2|49 | 39.3| 43 | 40,6 |49 24,1138 | 289 |50 | 28,0(37
66 | .. medaljens bakside 60,4| 47| 24,7 49| 28,6| 48| 25,0{47| 19,6| 49| 453 |48 7,4 |48 39,5 |48 6,0 |49
34 | .stole blindt pa.. 64,8 46| 182 sg| 27,1 50| 13,6| 50 | 10,7| 50| 37,5 |50 0,0 50 | 31,6|49 4,0 |50
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Anne Golden : A gripe poenget

Vedlegg 3

Tabell V7.10: Resultater pa oppgaver i metaforutvalget: utvalgte sprakgrupper.

Nor LinMin | urdtot vietot | tyrtot UrNBest | UrNMmLik | UrMmBest
Nr Oppgaver n=230 | n=170 n=61 n=12 n=16 n=21 n=17 n=23
32 | ...forteller om sitt syn pa krigen 82,6 46,5 45,9 33,3 43,8 52,4 35,3 47,8
33 | ..avslerer hvem som tagger ... 100 90,6 93,4 91,7 93,8 100 94,1 87,0
34 | A stole blindt pd noen 64,8 18,2 14,8 16,7 12,5 33,3 5,9 43
35 | A synes vennskap er verdifullt 98,7 93,5 91,8 100 100 100 94,1 82,6
36 | At noe kommer fram i lyset 77,8 43,5 36,1 41,7 37,5 38,1 353 34,8
37| ..... hvor de har hverandre 78,7 52,4 47,5 50,0 37,5 57,1 52,9 34,8
38 | ...forskjellige méter 4 se en sak pa 97,0 80,6 78,7 83,3 68,8 95,2 82,4 60,9
39 | .. kommet nzr et annet 96,1 78,2 80,3 75,0 81,3 76,2 82,4 82,6
40 | ...kommer deg i mote... 55,2 29,4 29,5 8,3 18,8 33,3 17,6 34,8
41 | Atet samboerforhold sprekker 99,6 91,8 91,8 91,7 87,5 100 88,2 87,0
42 | Nar noen har felles plattform 88,3 60,0 45,9 83,3 75,0 57,1 47,1 34,8
43 | Atulykken sveiset folk sammen 943 54,7 55,7 33,3 50,0 61,9 47,1 56,5
44 | A bryte ut av ekteskapet 94,3 91,2 95,1 91,7 93,8 100 94,1 91,3
45| .. se pa rettighetene ungdom har 91,3 74,1 77,0 58,3 68,8 95,2 70,6 65,2
46 | A sta for en oppfatning 65,2 36,5 27,9 25,0 50,0 47,6 11,8 21,7
47 | .. gront lys for loddsalget 85,7 58,2 57,4 41,7 43,8 76,2 47,1 47,8
48 | Narnoen snur i en sak 90,0 50,6 60,7 41,7 31,3 71,4 52,9 56,5
49 | At elevene brenner for noe 97,8 77,6 73,8 75,0 87,5 81,0 76,5 65,2
50 | .. star langt fra hverandre 86,5 55,9 54,1 50,0 50,0 57,1 52,9 52,2
51| ..i fyr og flamme over forslaget 71,7 35,9 31,1 50,0 31,3 42,9 353 17,4
52 | ...folk ville ha ham ned i sola 97,0 80,6 83,6 91,7 81,3 85,7 94,1 73,9
53 | ...har et bestemt synspunkt 92,2 75,9 72,1 75,0 68,8 76,2 58,8 78,3
54 | A vrake kjzresten 99,6 87,1 85,2 100 81,3 95,2 94,1 69,6
55| At folk trakker p4 hverandre 99,6 92,4 93,4 91,7 81,3 100 82,4 95,7
56 | A skyte handa i vaeret 97,8 81,8 75,4 91,7 | 75,0 81,0 82,4 65,2
57 | Atnoen griper poenget 95,2 75,3 75,4 83,3 75,0 90,5 82,4 56,5
58 | A vippe noen av pinnen 83,0 50,0 47,5 33,3 50,0 61,9 47,1 34,8
59 | AtKari er pa villspor 98,3 67,6 67,2 58,3 62,5 85,7 58,8 56,5
60 | ...griperinn i en diskusjon 87,0 72,9 72,1 75,0 62,5 76,2 76,5 65,2
61 | A understreke noe 94,3 72,4 70,5 66,7 | 68,8 81,0 52,9 73,9
62 | ..bombardere noen med reklame 99,1 78,2 72,1 75,0 81,3 71,4 82,4 65,2
63 | ..holder fast pa en forklaring 98.3 85,3 91,8 83,3 87,5 95,2 94,1 87,0
64 | A vere pa jakt etter noe 90,9 78,8 77,0 91,7 87,5 85,7 88,2 60,9
65 | Atdet er kork i trafikken 90,0 54,1 49,2 58,3 62,5 71,4 35,3 39,1
66 | ...medaljens bakside 60,4 24,7 21,3 25,0 18,8 38,1 17,6 8,7
67 | ...etlangt skritt i arbeidet sitt 93,5 85,9 95,1 83,3 81,3 95,2 94,1 95,7
68 | A snu saken pd hodet 57,8 42,9 39,3 333 50,0 47,6 353 34,8
69 | A fa tak i innholdet i en tale 94,8 87,6 90,2 75,0 81,3 90,5 88,2 91,3
70 | A legge vekt pa noe 87,0 65,9 63,9 66,7 | 75,0 66,7 47,1 73,9
71 | ... erihardt ver 93,9 62,4 54,1 50,0 | 56,3 61,9 47,1 52,2
72 | ...distansere seg fra en person 81,7 54,7 47,5 75,0 56,3 61,9 41,2 39,1
73 | Et tungt argument 56,1 54,1 63,9 50,0 | 68,8 57,1 76,5 60,9
74 | ..et samboerforhold ryker 97.8 85,9 83,6 91,7 87,5 95,2 88,2 69,6
75 | A stille seg pa noens side 97,4 84,7 86,9 83,3 75,0 95,2 94,1 73,9
76 | ..glodende interessert i en sak 98,7 90,0 95,1 83,3 75,0 95,2 94,1 95,7
77 | Hvis argumentene er klare 89,6 58,2 54,1 66,7 18,8 66,7 58,8 39,1
78 | .... legge kortene pa bordet 95,7 69,4 60,7 58,3 68,8 71,4 58,8 52,2
79 | .. fore folk bak lyset i en sak 89,6 50,0 44,3 41,7 37,5 57,1 41,2 34,8
80 | A kaste inn et sporsmal 92,6 80,0 78,7 83,3 62,5 81,0 70,6 82,6
81 | ..st sammen i en diskusjon 95,2 74,7 73,8 50,0 81,3 81,0 58,8 78,3
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Anne Golden : A gripe poenget Vedlegg 3
Tabell V7.11: Nivaer pa de 13 letteste oppgavene for MetHeoy-gruppen.
Resultater Variabel — Frekvens
Om-
n=64 Nor Oppgavestamme fang &
% Y ar Ord- | Struk| Meta [Total & Neer-
rett | r | et ! klasse | -tur | for Inventar | Tema | het Bilde
100 1{99,6 | 41 | ....samboerforhold sprekker | oV Noy IL M Ung Best Ja
100 1199,1 | 62 | ..bombardere .med reklame | oV Noy L L Ung Ubest | Ja
100 1 (97,8 | 49 | ...elevene brenner for noe oVp Noy M H Ung Best Ja
98,4 | 4 (98,7 [ 35| ....vennskap er verdifullt 0A komp H H Ung Ubest | Nei
98,4 | 4199,6 | 55| ....trakker pa hverandre oV Noy M M Ung Best Ja
98,4 | 41987 | 76 | ....gledende interessert... 0A Noy L L 1D Ubest | Nei
98,4 | 4193,5| 67| ....etlangt skritt i arbeidet UTT komp L M Vok Best Nei
98,4 | 4197,0 | 38 | ....mater & se en sak pa oV komp HH HH Vok Ubest | Nei
98,4 | 4199,6 | 54| ....vrake kjaeresten oV Noy M M Ung Ubest | Ja
98,4 | 4197,8 | 74 | ...etsamboerforhold ryker oV Noy M M Ung Best Ja
98,4 | 41974 | 75 | A stille seg pa noens side UTT komp LI, HH 1D Ubest | ID
98,4 | 41952 | 57| ....griper poenget oV Noy H H 1D 1D Nei
98,4 | 4[983 | 59 | ...Karier pé villspor UTT Noy LI LL ID Best Nei
Tabell V7.12: Nivaer pa de syv vanskeligste oppgavene: MetHoy-gruppen.
Resulta- Om-
ter n=64 Variabel — fang & Frekvens
% Oppgavestamme  |Ord- Struk- | Meta- | Total & Neer-
rett | r Nor | nr klasse [tur for Inventar| Tema | het Bilde
57,8 | 44 57,8 | 68 | A snusaken pa hodet UTT noy M H vok Ubest | ID
57,8 | 44 56,1 | 73 | Ettungt argument 0A ney HH HH vok Ubest | noy
56,3 | 47 65,2 | 46 | A sta for en oppfatning oVp noy HH HH vok Ubest | noy
56,3 | 46 [71,7 | 51 | ..ifyr og flamme UTT komp | LL M 1D Best ID
45,3 | 48 60,4 | 66 [ ..medaljens bakside.. UTT komp | L M vok Best ID
40,6 | 49 55,2 | 40 | ... kommer imete ... UTT komp | LL HH vok 1D 1D
37,5 | 50 648 | 34 | A stole blindt pa noen UTT ney ILIL, M vok Ubest | noy
Tabell V7.13: Nivaene pa de syv vanskeligste oppgavene: MetLav-gruppen.
L Variabel — Frekvens
ter n=54 Om-
Oppgavestamme | fang &
% N or ! Ord- | Struk-| Meta- Total & Neer-
rett | r o klasse | tur for Inventar| Tema | het Bilde
16,7 | 44 | 57,8 | 68 | A snu saken pa hodet UTT noy M H vok Ubest D
16,7 | 44 | 89,6 | 79 | A fore folk bak lyset UTT noy IL, HH D Ubest D
148 | 46 | 652 | 46 | A sti for en oppfatning oVp noy HH HH vok Ubest | noy
11,1 | 47 | 71,7 | 51 | ifyr og flamme UTT komp | LL M D Best D
9,3 48 77,8 | 36 | kommer fram i lyset UTT ney HH D D D
7,4 48 60,4 | 66 | medaljens bakside UTT komp M vok Best D
0,0 50 | 64,8 | 34 | A stole blindt pa noe UTT noy LI M vok Ubest | noy
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Tabell V7.14: Signifikante forskjeller mellom oppgavenes rettsvarprosenter: Nor og
prestasjonsgruppene, variant ordutvalget.

Nor/LinMIn Nor/OrdHoy OrdHgy/OrdMel OrdMel/OrdLav OrdHgy/OrdLav

Nr | sig? Forskj | Sta Sig. Forskj | Sta Sig. Forskj | Sta Sig. Forskj | Sta Sig. Forskj | Sta

32 | 0,000 0,36 | 0,05 | 0,001 0,22 | 0,06 | 0,115 0,15 | 0,09 | 0,051 0,19 0,10 0,000 0,35 | 0,08

33 | 0,000 0,09 | 0,02 | 0,321 0,01 | 0,01 | 0,351 0,03 | 0,03 | 0,003 0,21 0,07 0,000 0,25 | 0,06

34 | 0,000 0,47 | 0,04 | 0,000 0,33 | 0,06 | 0,006 0,20 | 0,07 | 0,192 0,07 0,06 0,000 0,28 | 0,06

35 | 0,012 0,05 | 0,02 | 0,994 0,00 | 0,02 | 0,351 0,03 | 0,03 | 0,065 0,11 0,06 0,009 0,15 | 0,05

36 | 0,000 0,34 | 0,05 | 0,033 0,13 | 0,06 | 0,003 0,28 | 0,09 | 0,048 0,18 | 0,09 0,000 0,46 | 0,08

37 | 0,000 0,26 | 0,05 | 0,023 0,14 | 0,06 | 0,079 0,17 | 0,09 | 0,348 0,10 0,10 0,004 0,26 | 0,09

38 | 0,000 0,16 | 0,03 | 0,084 0,06 | 0,04 | 0,189 0,09 | 0,07 | 0,052 0,18 0,09 0,001 0,27 | 0,08

39 | 0,000 0,18 | 0,03 | 0,240 0,04 | 0,03 | 0,349 | 0,06 | 0,06 | 0,000 0,36 | 0,09 0,000 0,42 | 0,08

40 | 0,000 0,26 | 0,05 | 0,000 0,26 | 0,06 | 0,746 | -0,03 | 0,09 | 0,691 0,04 0,10 0,909 0,01 | 0,08

41 0,000 0,08 | 0,02 | 0,527 0,01 | 0,01 | 0,717 0,01 | 0,03 | 0,001 0,22 0,07 0,001 0,23 | 0,06

42 | 0,000 0,28 | 0,04 | 0,002 0,19 | 0,06 | 0,063 0,17 | 0,09 | 0,979 0,00 0,10 0,049 0,18 | 0,09

43 | 0,000 0,40 | 0,04 | 0,005 0,14 | 0,05 | 0,010 0,23 | 0,09 | 0,000 0,43 | 0,09 0,000 0,66 | 0,07

44 | 0,310 0,03 | 0,03 | 0,437 | -0,02 | 0,03 | 0,878 0,01 | 0,04 | 0,021 0,15 | 0,07 0,011 0,16 | 0,06

45 | 0,000 0,17 | 0,04 | 0,126 0,07 | 0,05 | 0,533 0,05 | 0,07 | 0,008 0,26 0,09 0,000 0,30 | 0,08

46 | 0,000 0,29 | 0,05 | 0,013 0,17 | 0,07 | 0,288 0,10 | 0,09 | 0,015 0,23 0,09 0,000 0,33 | 0,08

47 | 0,000 0,27 | 0,04 | 0,034 0,12 | 0,06 | 0,111 0,15 | 0,09 | 0,015 0,25 | 0,10 0,000 0,40 | 0,08

48 | 0,000 0,39 | 0,04 | 0,000 023 | 0,06 | 0,116 | 0,15 | 0,09 | 0,005 0,28 | 0,10 0,000 0,43 | 0,08

49 | 0,000 0,20 | 0,03 | 0,265 0,03 | 0,03 | 0,049 0,13 | 0,06 | 0,000 0,34 0,09 0,000 0,47 | 0,08

50 | 0,000 0,31 | 0,04 | 0,001 0,19 | 0,06 | 0,182 0,13 | 0,09 | 0,162 0,15 | 0,10 0,003 0,27 | 0,09

51 0,000 0,36 | 0,05 | 0,000 0,24 | 0,06 | 0,496 0,06 | 0,09 | 0,004 0,27 0,09 0,000 0,33 | 0,08

52 | 0,000 0,16 | 0,03 | 0,084 0,06 | 0,04 | 0,983 | 0,00 | 0,06 | 0,000 0,35 | 0,08 0,000 0,35 | 0,08

53 | 0,000 0,16 | 0,04 | 0,216 0,05 | 0,04 | 0,127 0,12 | 0,08 | 0,122 0,15 0,10 0,001 0,27 | 0,08

54 | 0,000 0,13 | 0,03 | 0,527 0,01 | 0,01 | 0,351 0,03 | 0,03 | 0,000 0,33 0,08 0,000 0,37 | 0,07

55 | 0,001 0,07 | 0,02 | 0,069 0,05 | 0,03 | 0,045 | 0,05 | 0,03 | 0,002 0,18 0,05 0,039 0,13 | 0,06

56 | 0,000 0,16 | 0,03 | 0,046 0,07 | 0,03 | 0,306 0,07 | 0,07 | 0,042 0,18 0,09 0,002 0,25 | 0,08

57 | 0,000 0,20 | 0,04 | 0,356 | -0,02 | 0,02 | 0,015 0,16 | 0,06 | 0,000 0,46 0,09 0,000 0,61 | 0,07

58 | 0,000 0,33 | 0,05 | 0,041 0,12 | 0,06 | 0,014 0,23 | 0,09 | 0,005 0,28 | 0,10 0,000 0,51 | 0,08

59 | 0,000 0,31 | 0,04 | 0,033 0,07 | 0,03 | 0,005 0,23 | 0,08 | 0,000 0,36 | 0,10 0,000 0,59 | 0,07

60 | 0,001 0,14 | 0,04 | 0,127 0,08 | 0,05 | 0,295 | -0,07 | 0,07 | 0,000 0,34 0,09 0,002 0,27 | 0,09

61 0,000 0,22 | 0,04 | 0,076 0,08 | 0,04 | 0,044 0,16 | 0,08 | 0,067 0,18 0,10 0,000 0,35 | 0,08

62 | 0,000 0,21 | 0,03 | 0,055 0,06 | 0,03 | 0,025 | 0,16 | 0,07 | 0,028 0,21 0,10 0,000 0,37 | 0,08

63 | 0,000 0,13 | 0,03 | 0,362 0,02 | 0,02 | 0,521 0,03 | 0,04 | 0,000 0,31 0,08 0,000 0,34 | 0,07

64 | 0,001 0,12 | 0,04 | 0,356 0,04 | 0,04 | 0,687 0,03 | 0,07 | 0,015 0,22 0,09 0,003 0,25 | 0,08

65 | 0,000 0,36 | 0,04 | 0,054 0,10 | 0,05 | 0,000 0,35 | 0,09 | 0,017 0,23 | 0,10 0,000 0,58 | 0,07

66 | 0,000 0,36 | 0,05 | 0,002 0,21 | 0,07 | 0,025 0,19 | 0,08 | 0,043 0,14 | 0,07 0,000 0,33 | 0,07

67 | 0,016 0,08 | 0,03 | 0,307 0,04 | 0,04 | 0,800 | -0,01 | 0,06 | 0,050 0,15 | 0,08 0,060 0,13 | 0,07

68 | 0,003 0,15 | 0,05 | 0,850 0,01 | 0,07 | 0,355 0,09 | 0,10 | 0,002 0,30 0,09 0,000 0,39 | 0,08

69 | 0,015 0,07 | 0,03 | 0,438 0,03 | 0,03 | 0,453 | -0,03 | 0,04 | 0,003 0,21 0,07 0,012 0,18 | 0,07

70 | 0,000 0,21 | 0,04 | 0,051 0,11 [ 0,05 | 0,155 | 0,13 | 0,09 | 0,259 0,12 | 0,10 0,006 0,24 | 0,09

71 0,000 0,32 | 0,04 | 0,011 0,12 | 0,05 | 0,115 | 0,13 | 0,08 | 0,000 040 | 0,10 0,000 0,54 | 0,08

72 | 0,000 0,27 | 0,05 | 0,044 0,12 | 0,06 | 0,063 0,17 | 0,09 | 0,076 0,18 0,10 0,000 0,36 | 0,09

73 | 0,696 0,02 | 0,05 | 0,474 0,05 | 0,07 | 0,564 | 0,06 | 0,170 | 0,937 0,01 0,10 0,609 -0,05 | 0,09

74 | 0,000 0,12 | 0,03 | 0,470 0,02 | 0,02 | 0,878 0,01 | 0,04 | 0,000 0,33 0,08 0,000 0,34 | 0,07

75 | 0,000 0,13 | 0,03 | 0,343 0,03 | 0,03 | 0,386 | -0,03 | 0,03 | 0,000 040 | 0,07 0,000 0,37 | 0,08

76 | 0,001 0,08 | 0,02 | 0,362 0,02 | 0,02 | 0,601 -0,02 | 0,03 | 0,001 0,24 0,07 0,002 0,22 | 0,07

77 | 0,000 0,31 | 0,04 | 0,014 0,13 | 0,05 | 0,033 0,19 | 0,09 | 0,016 0,25 | 0,10 0,000 0,44 | 0,08

78 | 0,000 0,26 | 0,04 | 0,298 0,04 | 0,03 | 0,002 0,26 | 0,08 | 0,006 0,28 0,10 0,000 0,54 | 0,08

79 | 0,000 0,40 | 0,04 | 0,001 0,19 | 0,06 | 0,007 0,26 | 0,09 | 0,017 0,23 | 0,10 0,000 0,49 | 0,08

80 | 0,000 0,13 | 0,04 | 0,428 0,03 | 0,04 | 0,269 0,08 | 0,07 | 0,052 0,18 0,09 0,001 0,25 | 0,08

81 0,000 0,21 | 0,04 | 0,015 0,11 |1 0,04 | 0,032 0,18 | 0,08 | 0,832 | -0,02 | 0,10 0,043 0,16 | 0,08

2 Viser p-verdien, morke felt ved p>0,05, det vil si ved ikke signifikante forskjeller
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Tabell V7.15: Signifikante forskjeller mellom oppgavenes rettsvarprosenter: Nor og

prestasjonsgruppene, variant metaforutvalget.

Vedlegg 3

NorMetHoy MetHoy/MetMid MetMel/MetLav MetHgyMetLav Nor/Urd

Sig. Forskj | Sta Sig. Forskijell | St.a Sig. Forskj | St.a Sig. Forskj | Sta Sig. Forskj | Sta
32 || 0,440 0,04 | 0,06 || 0,000 0,47 0,08 || 0,445 | 0,07 | 0,09 || 0,000 0,54 | 0,08 0,000 0,37 | 0,07
33 || 0,159 0,03 | 0,02 || 0,836 0,01 0,03 || 0,005 | 0,18 | 0,06 || 0,003 0,19 | 0,06 0,045 0,07 | 0,03
34 || 0,000 0,27 | 0,07 || 0,002 0,24 0,08 || 0,007 | 0,13 | 0,05 || 0,000 0,38 | 0,06 0,000 0,50 | 0,06
35 || 0,882 0,00 | 0,02 || 0,321 -0,02 0,02 || 0,001 0,19 | 0,05 || 0,003 0,17 | 0,06 0,061 0,07 | 0,04
36 || 0,545 | -0,03 | 0,06 || 0,000 0,49 0,08 || 0,003 | 0,23 | 0,08 || 0,000 0,72 | 0,06 0,000 042 | 0,07
37 || 0,398 0,05 | 0,06 || 0,010 0,23 0,09 || 0,033 | 0,20 | 0,09 || 0,000 044 | 0,08 0,000 0,31 | 0,07
38 || 0,445 | -0,01 | 0,02 || 0,000 0,23 0,06 || 0,257 | 0,10 | 0,09 || 0,000 0,34 | 0,07 0,001 0,18 | 0,05
39 || 0,794 0,01 | 0,03 || 0,037 0,13 0,06 || 0,001 0,29 | 0,09 || 0,000 042 | 0,07 0,004 0,16 | 0,05
40 || 0,040 0,15 | 0,07 || 0,023 0,19 0,08 || 0,722 | -0,03 | 0,08 || 0,055 0,17 | 0,09 0,000 0,26 | 0,07
41 0,318 0,00 | 0,00 || 0,159 0,04 0,03 || 0,005 | 0,18 | 0,06 || 0,000 0,22 | 0,06 0,033 0,08 | 0,04
42 || 0,298 0,05 | 0,05 || 0,001 0,29 0,08 |[ 0,125 | 0,15 | 0,10 || 0,000 044 | 0,08 0,000 042 | 0,07
43 || 0,214 0,05 | 0,04 || 0,000 0,39 0,08 || 0,001 0,31 | 0,09 || 0,000 0,71 0,07 0,000 0,39 | 0,07
44 || 0,275 | -0,03 | 0,03 || 0,681 -0,01 0,03 || 0,001 0,20 | 0,06 || 0,003 0,19 | 0,06 0,716 -0,01 | 0,03
45 || 0,220 | -0,04 | 0,03 || 0,002 0,22 0,07 || 0,014 | 0,23 | 0,09 || 0,000 045 | 0,07 0,015 0,14 | 0,06
46 || 0,203 0,09 | 0,07 || 0,020 0,22 0,09 || 0,018 | 0,20 | 0,08 || 0,000 0,41 0,08 0,000 0,37 | 0,07
47 || 0,122 0,09 | 0,06 || 0,193 0,11 0,09 || 0,000 | 0,36 | 0,09 || 0,000 047 | 0,08 0,000 0,28 | 0,07
48 || 0,036 0,12 | 0,06 f| 0,000 0,38 0,09 || 0,175 | 0,13 | 0,09 || 0,000 0,50 | 0,08 0,000 0,29 | 0,07
49 || 0,025 | -0,02 | 0,01 || 0,083 0,06 0,03 || 0,000 | 0,59 | 0,07 || 0,000 0,65 | 0,07 0,000 0,24 | 0,06
50 || 0,054 0,12 | 0,06 || 0,003 0,27 0,09 || 0,452 | 0,07 | 0,10 || 0,000 0,34 | 0,09 0,000 0,32 | 0,07
51 || 0,028 0,15 | 0,07 || 0,034 0,20 0,09 || 0,002 | 0,25 | 0,08 || 0,000 045 | 0,08 0,000 041 | 0,07
52 || 0,974 0,00 | 0,02 || 0,169 0,06 0,05 || 0,000 | 0,39 | 0,08 || 0,000 045 | 0,07 0,008 0,13 | 0,05
53 || 0,098 | -0,05 | 0,03 || 0,001 0,24 0,07 | 0,039 | 0,19 | 0,09 || 0,000 043 | 0,07 0,001 0,20 | 0,06
54 || 0,489 0,01 | 0,02 || 0,885 0,00 0,02 || 0,000 | 0,35 | 0,07 || 0,000 0,35 | 0,07 0,003 0,14 | 0,05
55 || 0,489 0,01 | 0,02 || 0,885 0,00 0,02 || 0,002 | 0,18 | 0,06 || 0,002 0,19 | 0,06 0,062 0,06 | 0,03
56 || 0,113 0,06 | 0,04 || 0,665 -0,02 0,05 || 0,000 | 0,37 | 0,08 || 0,000 0,35 | 0,08 0,000 0,22 | 0,06
57 || 0,128 | -0,03 | 0,02 || 0,039 0,10 0,05 || 0,000 | 0,53 | 0,08 || 0,000 0,63 | 0,07 0,001 0,20 | 0,06
58 || 0,396 0,05 | 0,06 || 0,001 0,30 0,09 || 0,001 0,30 | 0,09 || 0,000 0,60 | 0,07 0,000 0,36 | 0,07
59 || 0,921 0,00 | 0,02 || 0,000 0,25 0,06 || 0,000 | 0,47 | 0,09 || 0,000 0,73 | 0,06 0,000 0,31 | 0,06
60 || 0,642 | -0,02 | 0,05 | 0,224 0,08 0,07 || 0,000 | 0,34 | 0,09 || 0,000 0,43 | 0,08 0,019 0,15 | 0,06
61 | 0,861 0,01 | 0,03 || 0,007 0,19 0,07 || 0,001 0,31 | 0,09 || 0,000 0,49 | 0,07 0,000 0,24 | 0,06
62 || 0,158 | -0,01 | 0,01 || 0,007 0,13 0,05 || 0,000 | 0,42 | 0,08 || 0,000 0,56 | 0,07 0,000 0,27 | 0,06
63 || 0,558 0,01 | 0,02 || 0,503 0,03 0,04 || 0,000 | 0,31 | 0,07 || 0,000 0,34 | 0,07 0,081 0,06 | 0,04
64 || 0,735 | -0,01 | 0,04 || 0,216 0,08 0,06 || 0,002 | 0,27 | 0,08 || 0,000 0,35 | 0,08 0,019 0,14 | 0,06
65 || 0,400 0,04 | 0,05 || 0,000 0,42 0,08 || 0,049 | 0,18 | 0,09 || 0,000 0,60 | 0,07 0,000 041 | 0,07
66 || 0,035 0,15 | 0,07 || 0,001 0,28 0,08 | 0,126 | 0,10 | 0,06 || 0,000 0,38 | 0,07 0,000 0,39 | 0,06
67 || 0,029 | -0,05 | 0,02 || 0,039 0,10 0,05 || 0,012 | 0,20 | 0,08 || 0,000 0,30 | 0,07 0,621 -0,02 | 0,03
68 || 0,998 0,00 | 0,07 || 0,531 0,06 0,09 || 0,000 | 0,35 | 0,09 || 0,000 0,41 0,08 0,011 0,18 | 0,07
69 || 0,761 0,01 | 0,03 || 0,233 -0,04 0,04 || 0,000 | 0,28 | 0,07 || 0,001 0,23 | 0,07 0,265 0,05 | 0,04
70 || 0,293 0,06 | 0,05 | 0,211 0,10 0,08 || 0,003 | 0,29 | 0,09 || 0,000 0,39 | 0,08 0,001 0,23 | 0,07
71 0,275 | -0,03 | 0,03 || 0,000 0,31 0,07 || 0,000 | 047 | 0,09 || 0,000 0,78 | 0,06 0,000 0,40 | 0,07
72 || 0,409 | -0,04 | 0,05 | 0,000 0,42 0,08 | 0,079 | 0,16 | 0,09 || 0,000 0,58 | 0,08 0,000 0,34 | 0,07
73 || 0,807 | -0,02 | 0,07 || 0,990 0,00 0,09 | 0,244 | 0,11 | 0,10 || 0,216 0,12 | 0,09 0,266 -0,08 | 0,07
74| 0,740 | -0,01 | 0,02 || 0,465 0,02 0,03 || 0,000 | 0,35 | 0,07 || 0,000 0,37 | 0,07 0,005 0,14 | 0,05
75 0,580 | -0,01 | 0,02 || 0,885 0,00 0,02 || 0,000 | 043 | 0,07 || 0,000 043 | 0,07 0,022 0,11 | 0,04
76 || 0,921 0,00 | 0,02 || 0,465 0,02 0,03 || 0,001 0,22 | 0,07 || 0,000 0,24 | 0,06 0,280 0,03 | 0,03
77 || 0,910 0,01 | 0,04 || 0,000 0,31 0,08 || 0,000 | 0,35 | 0,09 || 0,000 0,67 | 0,07 0,000 035 | 0,07
78 || 0,636 | -0,01 | 0,03 || 0,008 0,16 0,06 || 0,000 | 0,55 | 0,08 || 0,000 0,71 0,06 0,000 0,35 | 0,06
79 || 0,194 0,07 | 0,05 || 0,000 0,39 0,08 || 0,002 | 0,28 | 0,09 || 0,000 0,66 | 0,07 0,000 045 | 0,07
80 || 0,912 0,00 | 0,04 || 0,337 0,06 0,06 || 0,001 0,27 | 0,08 || 0,000 0,33 | 0,08 0,015 0,14 | 0,06
81 || 0410 0,03 | 0,04 || 0,048 0,13 0,07 || 0,002 | 0,29 | 0,09 || 0,000 042 | 0,08 0,000 0,21 | 0,06
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Anne Golden: A gripe poenget Vedlegg 3
Tabell V7.17: Oversikt over nivaer pa utvalgte oppgaver.
Resultat
Kategorier Nr Oppgave g:lg_ St:““rk_ frekovens Tema Nl::- Bilde ut\‘/]:ldgetu
Meta Total& Nor| Lin-
-for | Inventar Min
lett alle 41 ... sprekker oV Noy L M Ung Best Ja a b
lett alle 55 ...trakker pa hverandre oV Noy M M Ung Best Ja a a
lett alle 44 | ...bryte ut av ekteskapet | oVp Noy H H Ung Ubest Ja b d
lett alle 35 vennskap er verdifullt 0A Komp H H Ung Ubest Nei a a
E lett alle 76 ...glodende interessert 0A Noy IL L D Ubest Nei a c
T | spesieltiettforNor | g9 ....er p4 villspor Ut | Ney | LL LL D | Best | Nei | a | a
T og Hoy-gruppene
Zr:g;lyt_;‘l‘l;;'el‘“ 78 "1egg;(l)‘r‘:j:f“e pa Utt | Komp | L HH ID | Best | D | e | e
Z];els{i‘eal;_::i;;reior 57 ... griper poenget oV Noy H H ID D Nei a a
chls{izlyt_:r‘;s‘;ei"' 62 bombardere med ov | Ney | L L Ung | Ubest | Ja | e | e
L lett Nor & Hoy 65 kork i trafikken oS Noy LL L D Ubest D a b
‘\g/L lett Nor 48 ..snur i en sak oV Noy H H Vok ID Ja a b
vanskelig for alle 40 | ...kommer deg i mote... Utt Komp LL HH Vok 1D 1D e e
X vanskelig for alle 68 ...snu saken pa hodet, Utt Noy M H Vok Ubest ID a b
N vanskelig LinMin 34 .. stole blindt pa ... Utt Noy LL Vok Ubest Nei a b
l§ vanskelig LinMin 46 ...sté for en oppfatning oVp Noy HH HH Vok Ubest Nei e e
E vanskelig LinMin 51 ...ifyr og flamme .. Utt Komp LL M ID Best 1D aa aa
(1; vanskelig LinMin 66 medaljens bakside. .. Utt Komp L Vok Best ID a a
sp.vanskelig for Lav | 36 ...kommer fram i lyset Utt Noy L HH ID 1D 1D a a
L sp.vanskelig for Lav | 43 | ....sveiset folk sammen | oVp Komp LL Vok Best ID a d
& sp. vanskelig for Lav | 58 | ..vippe noen av pinnen Utt Noy L Vok Ubest ID a bb
v sp. vanskelig for Lav [ 71 ...hardt veer Utt Komp HH Vok Best 1D e e
sp. vanskelig for Lav | 79 ...fore bak lyset Utt Noy IL HH D Ubest ID a a
O rel lav Nor & Hoy 73 ....tungt argument 0A Noy HH HH Vok Ubest Nei e e
o Indikerer andel som har valgt rett alternativ pa oppgavene med konkret betydning
a: 90% eller flere
b: mindre enn 90%, men mer enn 80 %
¢: mindre enn 80%, men mer enn 70%
d: mindre enn 70 %
e: ikke undersokt
aa & bb: resultater pa to oppgaver
L =Lett
V = Vanskelig
O = Overraskende
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Vedlegg 3

Tabell V7.18: Oversikt over begrepsmetaforer som de interessante oppgavene horer til

Kategorier | N Stikkord Begrepsmetaforer
lette alle vennskap er FORHOLD ER OBJEKTER
35 | verdifullt GODT FORHOLD ER H@Y PRIS (AG)
FORHOLD ER OBJEKT
lette alle zi‘r‘;ﬁ:f"'h"‘d HELT (OBJEKT) ER POSTITIVT
41 ODELAGT FORHOLD ER DELT OBJEKT
oryteutay | FORHOLD ER EN BEHOLDER
lette alle steskaper | FORANDRINGER ER BEVEGELSE
44 FORANDRING AV FORHOLD ER KAMP (AG)
ette alle .wikkerpi | A HA KONTROLL ER A VERE OVER
55 | hverandre | PSYKISK SKADE ER KROPPSSKADE (AG)
et lett alle s | poglodende | INTENSITET I FOLELSER ER VARME
et f;’;y 5 | peeve | AFORSTA ER A GRIPE
] A HA RETT ER A VERE HER/ A VARE I SENTRUM (AG)
et f;’;y vilspor A TA FEIL ER A VZERE ET ANNET STED/I PERIFERIEN (AG)
59 A TA FEIL ER A VERE UTE I NATUREN (AG)
HENDELSE ER BEVEGELSE AV OBJEKT
sp. lett for bombardere | KOMMUNIKASJON ER KRIG (NA)
Nor & Hoy med reklame | KVANTITET ER STORRELSE
62 REKLAMETEKSTER ER VAPEN (NA)
sp. lett for ool o | AVITE/FORSTAER A SE
Nor & Hoy | 5o | por o KOMMUNIKASJON ER SPILL
letNor& | (o | korki HINDRINGER ER OBJEKTER
et & Hoy trafikken TRAFIKK ER VESKE (AG)
vanskelig wurien | HAEN OPPFATNING ER A VERE ET STED
Jett Nor o FORANDRINGER ER BEVEGELSE
48 FORANDRE MENING ER BEVEGE SEG I MOTSATT RETNING(AG)
, ENIGHET ER SAMLOKALISERING
yanselig iiaimn | FORANDRING ER BEVEGELSE
40 BLI MER ENIGE ER A GA NAERMERE (AG)
Janskel s saken | INFORMASJON/KUNNSKAP ER OBIEKT/PERSON
for alle pa hodet RETT ER NORMALT
68 RETT FORSTAELSE ER NORMAL KROPPSPOSISION (AG)
vanskelig | Lom® |5, é;f‘f_le blindt | & VITE/ FORSTA ER A SE
vanskelie i oren fgg;;s]é?{%;LJIETETTSiEVEDYKTIGHET ER OPPREISTHET
M) g | PP K HEVDE ER BESKYTTE (AG)
vanskeli ...ifyro
o sy | fo 8 | INTENSITET I FOLELSER ER VARME
vanskelig medaliens | ALTERNATIV FORSTAELSE ER ANDRE SIDER AV ET OBJEKT
LinMin 66 | bakside... | ARBEID ER SPORT, FREMSKRITT ER A VINNE
sp.vanskeli, ...kommer
fgr Lav ¢ 36 fram i lyset A VITE/FORSTA ER A SE
_ _ FORHOLD ER OBJEKT
sprvanskelie asvesel | HELT (OBJEKT) ER POSITIVT
03 RELASJONER ER METALL (AG)
lett & _ , FUNKSJONALITET/LEVEDYKTIGHET ER OPPREISTHET
vanskelig | Sp- vanskelig = vippe noen | qresnI GHET ER POSITIVT (AG)

for Lav

58

av pinnen

USTODIGHET ER NEGATIVT (AG)

sp. vanskelig
for Lav

71

...er i hardt
vaer

OMSTENDIGHET ER VAR (AG)

sp. vanskelig
for Lav

79

...fore bak
lyset

A VITE/FORSTA ER A SE

over-
raskende

rel lav Nor
& Hoy

73

....tungt
argument

VURDERING ER VEIING
MER ER POSITIVT
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Vedlegg 3

Tabell V7.19: Fordeling av elever i ulike kompetansegrupper: utvalgte sprakgrupper

Morsmal NBest NMmLik MmBest Totalt
urdu/punjabi 21 344 17 27,9 23 37,7 61 100
vietnamesisk 5 41,7 4 33,3 3 25,0 12 100
tyrkisk 9 56,3 4 25,0 3 18,8 16 100
andre 35 43,2 19 23,5 27 32,9 81 100
Totalt 70 44 56 170

Tabell V7.20: Fordeling av elever fra ulike kompetansegrupper i ulike prestasjonsgrupper:
utvalgte sprakgrupper.

Ulike inndelinger av elevene fra spraklige Urd | Tyrkisk | Viet Andre Totalt
minoriteter
NBest 21 5 35 70
Kompetansegrupper NMmLik 17 19 44
MmBest 23 3 3 27 56
Presiast OrdHey 24 8 5 39 76
restasjonsgrupper,
variant ordutvalget OrdMel 19 2 4 19 44
OrdLav 18 6 3 23 50
> . MetHoy 17 5 5 37 64
restasjonsgrupper,
variant metaforutvalget MetMel 22 7 2 21 52
MetLav 22 4 5 23 54
Totalt 61 16 12 81 170
Tabell V7.21: Start i norsk skole: utvalgte sprakgrupper
Start Urdu Tyrkisk Viet Andre Totalt
norsk
skole Antall % Antall % Antall % Antall % Antall %
1 51 83,6 14 87,5 11 91,7 60 74,1 136 80
2 1 1,6 0 0 0 0 4 4,9 5 2,9
3 2 33 0 0 0 0 7 8,6 9 53
4 2 3,3 0 0 1 8,3 1 1,2 4 2.4
5 1 1,6 0 0 0 0 3 3,7 4 2.4
6 1 1,6 0 0 0 0 0 0 1 0,6
7 1 1,6 1 6,3 0 0 3 3,7 5 2,9
8 2 3,3 1 6,3 0 0 2 2,5 5 2,9
9 0 0 0 0 0 0 1 1,2 1 0,6
Totalt 61 16 12 81 170 100
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Vedlegg 3

Tabell V7.22: Resultat og rangering av uttrykk som involverer metaforen A FORSTA ER A
SE: ulike elevgrupper med kontrollert resultat pA mensteroppgave.

Nr* | Metaforiske uttrykk Nor-del n=195 LinMin-del n=126 Urd-del n=40 _
% r % r % r
33 avslorer 100 1 90,5 1 92,5 1
38 se en sak pa 96,4 2 84,1 3 80 4
53 ha et bestemt synspunkt 93,8 3 84,9 2 85 3
45 se pa rettighetene 92,3 4 81,0 4 90 2
77 argumentene er klare 89,2 5 65,1 5 62,5 5
79 fore folk bak lyset 89,2 5 53,2 6 42,5 7
32 syn pa krigen 84,6 7 50,8 7 47,5 6
36 kommer fram i lyset 80,5 8 47,6 8 42,5 8
34 a stole blindt pd 66,2 9 19,8 9 17,5 9
gj.snitt uttrykkene 88,0 64,1 62,2

* gult forventet lett
brunt forventet vanskelig

® gult lettere enn forventet sammenliknet med rekkefolge Nor
brunt vanskeligere enn forventet sammenliknet med rekkefolge Nor

Tabell V7.23: Resultat og rangering av uttrykk som involverer metaforen ENIGHET ER
SAMLOKALISERING: ulike elevgrupper med kontrollert resultat pd mensteroppgave.

Nr* | Metaforiske uttrykk No:-del n=195 LinMin-del n=126 _ Urd-del n=40 _

%o r % r % r
75 | stille seg pé noens side 97,9 1 87,3 1 87,5 1
g1 | std sammen i en diskusjon 97,4 2 79,4 2 75,0 2
42 | ha felles plattform 91,8 3 61,9 3 42,5 7
48 | noen snuri en sak 91,3 4 54,0 7 67,5 3
50 | stalangt fra hverandre 88,2 5 60,3 4 62,5 4
72 | distansere seg fra en person 83,1 6 57,1 6 47,5 6
37 | hvor de har hverandre 80 7 59,5 5 60 5
40 | komme deg i mote 56,9 8 31,0 8 12 8

gj.snitt uttrykkene 85,8 61,3 56,8

* gult forventet lett
brunt forventet vanskelig

® gult lettere enn forventet sammenliknet med rekkefolge Nor
brunt vanskeligere enn forventet sammenliknet med rekkefolge Nor
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Anne Golden: A gripe poenget Vedlegg 3

Tabell V9.1: Oversikt over morsmél: VK 1-klassene.

Morsmal NBest NMmLik MmBest Annet Best Ikke Totalt
oppgitt

Norsk 18

urdu/punjabi 7 10 7 0 1 25

vietnamesisk 0 2 2 0 0 4

bosnisk 1 2 2 0 0 5

div (17 oppgitte sprik) 9 6 10 2 0 25

Totalt LinMin 17 20 21 2 1 61

Tabell V9.2: Resultater pa ordutvalget og metaforutvalget: ulike grupper pa VKI1.

Testtype olﬁ)ngt:\l'ler Elevgrupper 325211} Gj.skire %
Nor 18 97,7
LinMin 61 90,2
NBest 17 94,9
Ord-utvalget 31 NMmLik 20 89.8
MmBest 21 86,0
Annet sprak enn morsmalet 2 98,3
Ikke oppgitt 1 87,1
Nor 18 92,9
LinMin 61 79,9
Metafor-utvalget 50 NBest - 17 83.9
NMmLik 20 75,2
MmBest 21 68,5
Annet sprak enn morsmalet 2 93,0
Ikke oppgitt 1 76,0

Tabell V9.3: Gjennomsnittskare ordutvalget og metaforutvalget: ulike Urd-grupper VK1.

Antall Antall A Bm @
Testtype oppgaver Elevgrupper elever gj.skare %
Urd totalt 25 89,7
NBest 7 95,4
Ordutvalget 31 NMmLik 10 88.7
MmBest 7 85,7
Ikke oppgitt 1 87,1
Urd totalt 25 73,3
Metafor-utvalget 50 NBest ! 834
NMmLik 10 72,4
MmBest 7 64,3
Ikke oppgitt 1 76,0
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Anne Golden: A gripe poenget Vedlegg 3

Tabell V9.4: Egenvurdering av ulike ferdigheter: elevergrupper VK1

Elevgrupper NBest NMmLik MmBest Annet best (l)kke Total
n=17 n=20 n=21 n=2 ppg n=61
q Antall n=1
Ferdigheter delferdighet

CeIiencien Gj.sn | St.a. | Gj.sn | Sta. | Gj.sn | St.a. | Gj.sn | St.a. [ Gj.sn | Gj.sn | St.a.
NOPRODGJ 2 562 045 | 505 078 | 429 1,16 | 500 0,00 300]| 491 | 1,02
NORESGJ 2 5721033 | 541 0,68 | 464 | 1,31 | 550 ] 0,71 | 400] 521 0,99
MORSPRGJ 2 3,44 | 1,01 4,10 | 1,11 3,99 | 1,48 4,50 | 1,41 6,00 3,92 | 1,26
MORSREG] 2 393 | 1,17 4,43 | 091 4,19 | 1,44 5,00 | 1,41 6,00 4,25 | 1,21
NOMUNTGJ 2 578 | 033 | 529|074 | 456|129 525] 035] 400 515/ 1,01
NOSKRGJ 2 556 | 0,58 | 518 0,69 | 437] 122] 525] 035| 3,00 497 1,02
MORSMUGIJ 2 4971 0,76 | 543 | 0,67 | 536 | 1,33 | 525 1,06 | 6,00 | 528 [ 098
MORSSKGIJ 2 2,40 | 1,68 3,10 | 1,72 2,82 | 2,14 4,25 | 1,77 6,00 2,89 | 1,89
NORSKGJ 4 5,67 | 0,36 5,23 | 0,68 4,46 | 1,21 5,25 ] 0,35 3,50 5,06 [ 0,98
MORSGJ 4 4,36 | 0,93 4,89 | 0,75 4,76 | 1,29 5,00 | 1,41 6,00 4,72 | 1,04

Tabell V9.5: Forskjell i egenvurdering av ferdigheter i norsk og morsmaélet: ulike
elevgrupper VK1

Gjennomsnittsterningskast
GRUPPE -> | NBest NMmLik | MmBest | Annet Ikke Total
n=17 n=20 n=21 Best n=2 | oppg n=1 | n=61
No-produksjon 5,62 5,05 4,29 5,00 3,00 491
MSpr-produksjon 3,44 4,10 3,99 4,50 6,00 3,92
Forskjell produksjon 2,18 0,95 0,30 0,50 -3,00 0,99
No-resepsjon 5,72 541 4,64 5,50 4,00 521
MSpr-resepsjon 3,93 4,43 4,19 5,00 6,00 4,25
Forskjell resepsjon 1,79 0,99 0,45 0,50 -2,00 0,96
No-muntlig 5,78 5,29 4,56 5,25 4,00 5,15
MSpr-muntlig 497 5,43 5,36 5,25 6,00 5,28
Forskjell muntlig 0,81 -0,14 -0,80 0,00 -2,00 -0,13
No-skriftlig 5,56 5,18 4,37 5,25 3,00 4,97
MSpr-skriftlig 2,40 3,10 2,82 4,25 6,00 2,89
Forskjell skriftlig 3,16 2,08 1,55 1,00 -3,00 2,08
LytteNo 5,76 5,33 4,64 5,50 4,00 5,20
LytteMors 5,15 5,50 5,38 5,50 6,00 5,37
Forskjell lytte 0,62 -0,18 -0,74 0,00 -2,00 -0,17
SnakkeNo 5,79 5,25 4,48 5,00 4,00 5,11
SnakkeMors 4,79 5,35 5,33 5,00 6,00 5,19
Forskjell snakke 1,00 -0,10 -0,86 0,00 -2,00 -0,08
LeseNo 5,68 5,50 4,64 5,50 4,00 5,23
LeseMors 2,71 3,35 3,00 4,50 6,00 3,13
Forskjell lese 2,97 2,15 1,64 1,00 -2,00 2,10
SkriveNo 5,44 4,85 4,10 5,00 2,00 4,71
SkriveMors 2,09 2,85 2,64 4,00 6,00 2,66
Forskjell skrive 3,35 2,00 1,45 1,00 -4,00 2,06
Norsk Totalt 5,67 5,23 4,46 5,25 3,50 5,06
Msprak Totalt 4,36 4,89 4,76 5,00 6,00 4,72
Forskjell totalt 1,31 0,34 -0,30 0,25 -2,50 0,34
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Tabell V9.6: Vurdering av ulike ferdigheter: Urd-elever ved VK1
Elevgrupper NBest NMmLik MmBest | Ikke oppg Total
n=7 n=10 n=7 n=1 n=61
q Antall
Ferdigheter elieudioReten Gj.sn | Sta. | Gj.sn | Sta. [ Gj.sn | St.a. Gj.sn Gj.sn St.a.
NOPRODGIJ 2 5,64 10,48 | 5,20 | 0,86 [ 4,50 | 0,50 3,00 5,04 0,88
NORESGJ 2 5,64 10,38 | 5,55(0,60 [ 493 |0,73 4,00 5,34 0,69
MORSPRGJ 2 3,57 10,89 | 3,95(1,09 | 421 0,95 6,00 4,00 1,05
MORSREG]J 2 4,21 [ 1,11 | 4,20] 0,95 ] 4,29 [ 0,99 6,00 4,30 1,01
NOMUNTGJ 2 5,71 10,39 | 5451072 | 4,71 | 0,64 4,00 5,26 0,75
NOSKRGJ 2 5,57 10,73 | 5,30 | 0,67 [ 4,71 | 0,70 3,00 5,12 0,86
MORSMUGJ 2 5,21 10,76 | 5,50 | 0,82 | 5,86 | 0,24 6,00 5,54 0,69
MORSSKGJ 2 2,57 [ 1,40 | 2,65 | 142 | 2,64 | 1,99 6,00 2,76 1,64
NORSKGJ 4 5,64 | 0,40 | 5,38 10,69 | 4,71 | 0,55 3,50 5,19 0,74
MORSGJ 4 4,68 [ 0,86 | 4,85] 0,92 ] 5,14 [ 0,50 6,00 4,93 0,81

Tabell V9.7: Forskjell i egenvurdering av ferdigheter i norsk og morsmaélet: ulike Urd-

elevgrupper pa VK1
Gjennomsnittsterningskast
GRUPPE -> | NBest NMmLik | MmBest Ikke oppg | Total
n=7 n=10 n=7 n=1 n=25
No-produksjon 5,64 5,20 4,50 3,00 5,04
MSpr-produksjon 3,57 3,95 4,21 6,00 4,00
Forskjell produksjon 2,07 1,25 0,29 -3,00 1,04
No-resepsjon 5,64 5,55 4,93 4,00 5,34
MSpr-resepsjon 421 4,20 4,29 6,00 4,30
Forskjell resepsjon 1,43 1,35 0,64 -2,00 1,04
No-muntlig 5,71 5,45 4,71 4,00 5,26
MSpr-muntlig 5,21 5,50 5,86 6,00 5,54
Forskjell muntlig 0,50 -0,05 -1,14 -2,00 -0,28
No-skriftlig 5,57 5,30 4,71 3,00 5,12
MSpr-skriftlig 2,57 2,65 2,64 6,00 2,76
Forskjell skriftlig 3,00 2,65 2,07 -3,00 2,36
LytteNo 5,57 5,50 4,86 4,00 5,28
LytteMors 5,29 5,50 5,71 6,00 5,52
Forskjell lytte 0,29 0,00 -0,86 -2,00 -0,24
SnakkeNo 5,86 5,40 4,57 4,00 5,24
SnakkeMors 5,14 5,50 6,00 6,00 5,56
Forskjell snakke 0,71 -0,10 -1,43 -2,00 -0,32
LeseNo 5,71 5,60 5,00 4,00 5,40
LeseMors 3,14 2,90 2,86 6,00 3,08
Forskjell lese 2,57 2,70 2,14 -2,00 2,32
SkriveNo 5,43 5,00 4,43 2,00 4,84
SkriveMors 2,00 2,40 2,43 6,00 2,44
Forskjell skrive 3,43 2,60 2,00 -4,00 2,40
Norsk Totalt 5,64 5,38 4,71 3,50 5,19
Msprik Totalt 4,68 4,85 5,14 6,00 4,93
Forskjell totalt 0,96 0,53 -0,43 -2,50 0,26
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Tabell V9.8: Forskjell i egenvurdering av ferdigheter i norsk og morsmélet: noen elever
med vietnamesisk og tyrkisk som morsmal.

Gjennomsnittsvurdering skala 1-5a
GRUPPE ->
NBest n=6 NMmLik n=4 | MmBest n=4 | Total n=14
LytteNo 5,00 4,50 3,75 4,50
LytteMors 4,50 4,50 5,00 4,64
Forskjell lytte 0,50 0,5 -1,75 -0,14
SnakkeNo 4,83 4,25 3,50 4,29
SnakkeMors 3,67 4,75 4,75 429
Forskjell snake 1,16 -0,5 -1,25 0
LeseNo 4,50 4,25 3,50 4,14
LeseMors 3,00 3,25 3,25 3,07
Forskjell lese 1,50 1,00 0,25 1,07
SkriveNo 4,16 4,00 3,50 3,93
SkriveMors 2,50 2,25 3,00 2,57
Forskjell skrive 1,66 1,75 0,50 1,36
Norsk Totalt 4,62 4,25 3,56 4,22
Msprék Totalt 3,42 3,68 4,0 3,64
Forskjell totalt 1,2 0,57 -0,44 0,58
karakter skr** 3,5 3,5 3,0 3,35
karakter munt** 3.3 4,0 3,75 3,64
a  Merk at skalaen her gar fra 1-5
** Usikkert hvor mange som fulgte fagplanen i norsk 1 eller norsk 2.
Tabell V9.9: Svar pa spersmalet om hvilket sprak mor snakker mest hjemme: ulike
kompetansegrupper
Morsmilet Morsmalet og Norsk Totalt
norsk
ant % ant % ant % ant %
NBest 63 90,0 5 7,1 2 2,9 70 100
NMmLik 41 93,2 3 6,8 0 0 44 100
MmBest 54 96,4 2 3,6 0 0 56 100
Totalt 158 92,9 10 5.9 2 1,2 170 100
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Tabell V9.10: Svar pa spersmalet om hvilket sprak far snakker mest hjemme: ulike

Vedlegg 3

kompetansegrupper

Morsmalet | Morsmalet og Norsk | Annet sprak i | Ikke oppgitt Totalt

norsk tilegg

ant % ant % ant % ant % ant % ant | %
NBest 49 | 70,0 15 | 214 3 | 43 1 1,4 2 [ 29] 70 | 100
NMmLik | 31 | 705| 8 18,2 2 [ 45] o0 0 3 | 68| 44 | 100
MmBest 45 | 804| 6 10,7 3 |54 0 0 2 | 36| 56 |100
Totalt 125 | 73,50 29 | 17,1 8 | 47 1 0,6 7 4,11 170 | 100

Tabell V9.11: Svar pa spersmalet om hvilket sprak sesken snakker mest hjemme: ulike

kompetansegrupper.

Morsmalet | Morsmalet Norsk Annet sprak i Ikke Totalt

og norsk tillegg oppgitt

ant % ant % ant % ant % ant | % ant %
NBest 15 | 21,4 18 | 25,7 | 36 | 514 1 141 0] o 70 | 100
NMmLik | 11 | 250] 22 | 50,0 8 18,2 2 45 1] 23] 44 | 100
MmBest 21 [ 375 19 | 339 | 14 | 250 1 1,8 | 1| 18] 56 | 100
Totalt 47 | 276 59 | 347 | 58 | 34,1 4 24 | 2 | 12] 170 | 100

Tabell V9.12: Svar pa spersmalet om hvilket sprék eleven snakker mest hjemme: ulike

kompetansegrupper.

Morsmalet | Morsmalet Norsk Annet sprak Ikke Totalt

og norsk i tillegg oppgitt

ant % ant % ant % ant % ant | % ant %
NBest 21 | 30,00 22 |31,4] 27 |386] 0 0 1| 1,8) 70 | 100
NMmLik | 15 |341| 25 |568 3 | 68 1 231 0| 0 44 | 100
MmBest 27 | 482 24 |429] 4 | 7,1 0 0 1| 1,8] 56 | 100
Totalt 63 | 37,1 71 |418| 34 [200] 1 06 | 1| 06| 170 | 100
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Tabell V9.13: Ungdomsskolelereres vurderinger av hvilke uttrykk som er metaforiske

Nr JA | % JA | NEI | Usikker Uttrykk
51 65 100 0 0 a veere i fyr og flamme
66 65 100 0 0 medaljens bakside
58 62 95,4 1 2 a vippe noen av pinnen
55 62 95,4 1 2 a trakke pa hverandre
47 62 95,4 2 1 a gi grent lys til noe
68 60 92,3 1 4 a snu saken pé hodet
65 57 87,7 3 5 kork i trafikken
36 56 86,2 5 4 a komme fram i lyset
76 55 84,6 6 4 a veere glodende interessert
62 54 83,1 7 4 4 bombardere noen med noe
34 54 83,1 3 8 a stole blindt pa noe
44 51 78,5 7 7 a bryte ut av ekteskapet
73 47 72,3 9 9 et tungt argument
41 44 67,7 7 14 samboerforholdet sprekker
63 43 66,2 12 10 a holde fast pa en forklaring
54 39 60,0 12 14 a vrake kjeresten
74 38 58,5 14 13 samboerforholdet ryker
69 34 52,3 24 7 a fa tak i innholdet
46 30 46,2 16 19 a sta for en oppfatning
40 25 38,5 30 10 4 komme noen i mote
37 22 33,8 30 13 hvor de har hverandre
33 13 20,0 41 11 & avslere noe
35 11 16,9 42 12 vennskap er verdifullt
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