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To modeller for tredjesprakstilegnelse av grammatikk i mete
med fremmedsprakelevers utvida flerspraklige kompetanse

Sammendrag

I denne artikkelen tegner jeg et bilde av den flerspraklige kompetansen hos et utvalg fransk- og
tyskelever pa videregaende skole og viser at det flerspraklige repertoaret deres gar ut over
morsmal og engelsk, samt at det varierer bade i ferdighetsniva og i grad av formell kompetanse.
Deretter gar jeg gjennom hvordan to av teoriene om tredjespraktilegnelse modellerer
tverrspraklig pavirkning eller transfer av grammatisk (syntaktisk) kunnskap fra sprak man kan
(S1 og S2) til det spraket man er i ferd med a leere (S3), og diskuterer spesifikt hvordan disse
to modellene har elementer i seg for ogsd a kunne modellere spraklaring i lys av den typen
mangfoldig flerspraklig kompetanse som er realiteten i norske klasserom. Jeg avslutter med a
trekke noen trader fra den typen ubevisst tverrspraklig pavirkning disse lingvistiske modellene
undersgker, til den typen bevisst leeringsstrategi leereplanen legger opp til nar den har et mal
om at elevene skal kunne reflektere over hvordan de «overferer sprakkunnskaper [...] fra andre

sprak de kan eller kjenner til» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Ngkkelord: tredjesprakstilegnelse, flerspraklighet, fremmedsprak, tverrspraklig pavirkning,
tredjespraksmodeller.
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Two models of third language acquisition and the multilingual

competence of foreign language students in Norway

Abstract

In this paper, | outline the multilingual competence of a group L3 French and German
students in Norwegian upper secondary education, showing that their multilingual repertoire
extends beyond their first language and English as a second language, and that their repertoire
varies in terms of proficiency level and formal language knowledge. Subsequently, I discuss
how two models of cross-linguistic influence (transfer) in third-language acquisition may
have components that allow for modelling language learning in light of the range of
multilingual competence present in Norwegian foreign-language classrooms. Finally, | make
some connections between the type of implicit cross-linguistic influence studied in L3
acquisition models and the type of explicit learning strategies advocated in the curriculum in
foreign languages, which states that foreign-language students should be able to reflect on
how they transfer knowledge from other languages they speak or have knowledge of
(Ministry of Education and Research, 2019).

Keywords: third-language acquisition, multilingualism, foreign language, cross-linguistic

influence, L3 models.

Innledning

Lereplanen fastslar at fremmedsprakelever i Norge er flerspraklige og at de kommer til faget
med omfattende erfaring med spraklering (Kunnskapsdepartementet, 2019). | tillegg til at alle
elevene snakker norsk — mange som farstesprak® — har de gode ferdigheter i engelsk som
andresprak nar de begynner a lere et fremmedsprak. Men det spraklige mangfoldet i
fremmedsprakklasserommet er naturligvis langt starre. For det farste har mange elever et annet
farstesprak enn, eller i tillegg til, norsk. Men minst like viktig er det at mange elever har erfaring
med og kompetanse i andre sprak utover farstesprak og engelsk. De kan ha fulgt formell

opplaring i andre sprak, de kan ha reist mye i eller ha kontakt med personer fra andre

! Se begrepsavklaring pa side 4.
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sprakomrader, eller de kan ha personlige interesser som gjar at de gnsker a lere sprak. Det
spraklige mangfoldet omfatter altsa ikke bare de farstespraka elevene har, men ogsa hvilken

type kompetanse de har i andre sprak.

Det at elevene allerede er flerspraklige nar de mater et fremmedsprak i skolen, inneberer at
tilegnelsesprosessen deres vil pavirkes av de spraka de allerede kan (Westergaard, 2021). |
denne artikkelen gar jeg inn pa hvordan kompetansen i de spraka en innlerer allerede snakker,
pavirker tilegnelse av grammatiske representasjoner i et nytt sprak. Nyere modeller for
tilegnelse av et tredjesprak (S3) indikerer at slik pavirkning kan komme béde fra forstespraket
(S1) og fra andrespraket (S2). Jeg gar i denne artikkelen gjennom hvordan to av teoriene om
tredjespraktilegnelse modellerer denne typen tverrspraklig pavirkning eller transfer av
grammatisk (syntaktisk) kunnskap til det nye spraket og diskuterer dette spesifikt opp mot den
flerspraklige kompetansen elever i norske fremmedsprakklasserom besitter. Et vesentlig poeng
i denne sammenhengen er at den tverrspraklige pavirkninga vil avhenge av den individuelle

sprakbakgrunnen til hver enkelt elev.

Med dette som utgangspunkt stiller jeg falgende forskningsspgrsmal:
I lys av to nyere modeller om flerspraklig tilegnelse, hvilke implikasjoner har elevenes

flerspraklighet for deres tilegnelse av grammatisk struktur i et tredjesprak?

Det er viktig a skille mellom den typen tverrspraklig pavirkning disse lingvistiske modellene
undersgker, det vil si ubevisst transfer av underliggende kompetanse, og den typen bevisst
leeringsstrategi leereplanen legger opp til nar den har et mal om at elevene skal kunne reflektere
over hvordan de «overforer sprakkunnskaper [...] fra andre sprak de kan eller kjenner til»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, Kjerneelementer). | det siste tilfellet snakker vi om en annen
type prosess, nemlig en diskusjon av bevisst observerte spraklige likheter og ulikheter.
Imidlertid finnes det ogsa studier som viser at metalingvistisk kunnskap og bevissthet er en
faktor i tverrspraklig pavirkning i tredjesprakstilegnelse, slik at grad av formalisert kunnskap

om sprak kan ha betydning.

Artikkelen er organisert slik at jeg ferst gir en kort introduksjon til det spraklige mangfoldet

blant et utvalg fransk- og tyskelever fra videregaende skole i Norge. Deretter presenterer jeg to
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teoretiske modeller for tilegnelse av grammatiske strukturer i tredjesprak, og diskuterer
implikasjoner av elevenes flerspraklighet for videre spraklaering i lys av disse teoriene. Her
trekker jeg inn funn fra studier som er serlig relevante for fremmedspraklering i norsk
kontekst. Jeg avslutter med a trekke noen trader fra tredjesprakstudier av ubevisst tverrspraklig
pavirkning til leereplanens mal om at elevene skal kunne snakke om og reflektere over

sprakmgnstre pa tvers av sprak.

En kommentar om begrepsbruk

I denne artikkelen bruker jeg begrepene farste-, andre- og tredjesprak til & indikere rekkefalgen
spraka er lart i. Forstesprak (S1) er i denne sammenhengen synonymt med morsmal, og jeg
veksler mellom begrepene i artikkelen. En person kan ha to (eller flere) morsmal, begge disse
vil da regnes som farstesprak. Andresprak (S2) er i denne sammenhengen det farste spraket en
person laerer etter at S1 er etablert, det vil si fra rundt 5-6 ars alder?. Begrepet tredjesprak (S3)
rommer bade det tredje spraket en person larer, men ogsa alle andre sprak lart etter at S1 og
S2 er etablert (en person kan dermed ha flere tredjesprak). Enkelte definisjoner legger spesifikt
vekt pd at tredjesprak er et sprak man leerer etter a ha leert morsmal og et ikke-morsmal (Bardel
& Falk, 2021; Hammarberg, 2001), mens statusen til tredjesprak som det andre ikke-morsmalet
er nedtona i andre sammenhenger hvor ogsa et sprak lert senere enn to forstesprak (S1+S1)
regnes som S3 (Westergaard, 2021). | denne artikkelen vil termen tredjesprak i all hovedsak
referere til situasjoner hvor S3 er tilegna etter et S2, men kan ogsa omfatte situasjoner av den
andre typen. Jeg bruker begrepet fremmedsprak utelukkende i tilfeller hvor diskusjonen
omhandler skolefaget eller jeg omtaler lzereplanen. Et underliggende premiss er at innlering av
fremmedsprak i Norge i all hovedsak er innlering av et S3, etter S1 og i praksis med engelsk

som S2. Med malsprak mener jeg det spraket man er i ferd med a laere seg.

Flerspraklighet i norske fremmedspraksklasserom — et narbilde

For & illustrere mangfoldet av flerspraklighet i fremmedsprakklasserommet presenterer jeg her

bakgrunnsdata fra en nylig studie som sa pa tilegnelse av ordstilling i tysk og fransk som S3

2 Jeg legger altsa ikke vekt pa at S2 ma vaere lzrt i et miljg der spraket er i allmenn bruk som dagligsprak, og hvor
skillet primeert trekkes opp mot fremmedsprak, som leres i et miljg der malspraket ikke er i daglig bruk.
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blant elever i norsk videregaende skole (Busterud et al., Under vurdering; Dahl et al., 2022;
Listhaug et al., 2021).

| studien deltok 455 elever i forste og andre ar pa videregaende, 258 tyskelever og 197
franskelever. Data ble samla inn fra 5 skoler i og utenfor Trondheim, samt 2 skoler utenfor
Oslo. Fordi forskningsprosjektet hadde behov for deltakere med en relativt homogen
sprakbakgrunn, ble skoler i omrader med spesielt stort spraklig mangfold unngatt. Av samme
grunn matte deltakerne svare pa et sparreskjema om sin spraklige bakgrunn. I skjemaet inngikk
en rekke spgrsmal om morsmal og andre sprak deltakerne bruker, hvem de bruker spraka med,
alder for nar de begynte & leere de ulike spraka, egenvurdering av ferdigheter, karakterer i
engelsk og fremmedsprak, samt spgrsmal om diagnoser som kan pavirke spraklering.
Sparreskjemaet ble besvart pa papir i en fremmedspraktime pa skolen, rett etter at deltakerne
hadde fullfart den eksperimentelle delen av studien. Undersgkelsen ble besvart anonymt ved at
deltakerne selv genererte en kode som gjorde det mulig a koble svara fra de ulike delene av
studien sammen. Studien var rapportert til NSD. | utgangspunktet ble informasjonen fra
skjemaet brukt for a kontrollere sammensetninga i de eksperimentelle gruppene i studien om
ordstilling, for eksempel ved a ekskludere deltakere med hgy kompetanse i andre sprak enn de
studien omhandla. Skjemaet baserer seg pa selvrapportering og gir derfor ikke et fullstendig
eller objektivt bilde av deltakernes sprakkompetanse. Imidlertid gir svara et interessant
innblikk i den sammensatte sprakkompetansen elever i denne gruppa sjal opplever a ha — ogsa
der skoler i omrader med hgy andel minoritetsspraklige elever er utelatt. | en
sprakleringskontekst er ogsa sprakkunnskaper utover morsmal sardeles relevant. Nedenfor gir

jeg en kort oversikt over hvilke sprakkunnskaper deltakerne oppga a ha.

52 deltakere (11,4 %) oppgir & ha et annet farstesprak enn (eller i tillegg til) norsk. Blant spraka
som oppgis finner vi stor variasjon, med en relativt jevn fordeling mellom asiatiske sprak,
afrikanske sprak og europeiske sprak. En liten andel oppgir & ha to eller flere farstesprak.
Sammenstilling av svara i undersgkelsen gir grunn til & anta at forstespraket brukes daglig i
hjemmet. Deltakerne ble imidlertid ikke spurt om hvorvidt de har hatt skolegang pa eller formell
opplering i farstespraket, slik at vi ikke vet hvilken grad av formell kompetanse eller litterasitet
de har pa morsmalet. Til sammenligning var om lag 17 % av elevene i videregaende opplearing

innvandrere eller norskfgdte med innvandrerforeldre i 2018, da studien ble gjennomfart
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(Statistisk sentralbyra, 2018). | 2015 viste en undersgkelse at andelen elever ved en skole som
snakka et anna sprak enn norsk hjemme, vanligvis 1a mellom 1 og 10 % (Ipsos, 2015). | vart
datamateriale kan det ogsa veere overlapp med en kategori deltakere som oppgir & snakke andre
sprak med familie og venner (se nedenfor), slik at andelen reelt sett kan veare hgyere. Pa
bakgrunn av dette antar jeg at andelen med annet morsmal enn eller i tillegg til norsk i denne
studien er relativt representativt for skoler i omrader som ikke har spesielt hgy spraklig
diversitet. Imidlertid er utvalget neppe representativt for skoler i omrader med hgy spraklig

diversitet.

Beveger vi oss bort fra farstesprak, oppgir 32 deltakere (7 %) a kunne et anna S3 enn tysk eller
fransk, og a ha hgyere kompetanse i det spraket enn i tysk/fransk. | hovedsak dreier dette seg
om elever som hadde spansk pa ungdomsskolen eller om elever som bytta fra tysk pa
ungdomsskolen til fransk pa videregaende eller motsatt. Disse deltakerne kjennetegnes ved at
de har hatt formell opplaring i spraket, ofte prega av en skriftlig tilnserming, men de kan ha
hatt lite tilgang til naturalistisk innputt og fa muligheter til selv & praktisere spraket i utstrakt

grad.

I tillegg til, og pa tvers av, disse to kategoriene kommer 125 deltakere (27,5 %) som oppgir a
snakke andre sprak enn norsk med nzr familie eller venner. Her er en grenseoppgang mot
farstesprak noen ganger uklar, for eksempel hos deltakere som oppgir a snakke et sprak med
besteforeldre eller sgsken, men som ikke oppgir det samme spraket som S1 i tillegg til norsk.
Andre ganger er det usikkert i hvilken grad bruken heller representerer en utvida sprakpraksis,
for eksempel nar deltakere oppgir a snakke et sprak med sgskenbarn nar de er pa ferie. Noen
deltakere indikerer jevnlig sprakbruk som tilsier en viss grad av kompetanse i spraket (snakker
det med bestemor), mens andre deltakere heller indikerer en interesse for sprakbruk (begynte a

lzere fransk da hen var 16, snakker litt fransk med mor).

Videre vil jeg nevne en kategori som illustrerer at det er et sprakengasjement og et bredere
sprakmangfold blant elevene. En rekke deltakere oppgir a kunne andre S3 enn tysk/fransk, men
a ha lavere kompetanse i dette spraket enn i tysk/fransk. Til en viss grad dreier det seg om
elever som har bytta fremmedsprak fra ungdomsskolen til videregaende. Men i tillegg finner vi

i denne gruppa uttrykk for elevenes egeninteresser, for eksempel knytta til populeerkulturelle
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fenomener eller musikk- eller litteratursjangre, hvor de bevisst gar inn for a skaffe seg
kompetanse i et nytt sprak. Disse deltakerne oppgir pa den ene sida kunnskaper i sprak hvor det
er mulig & finne naturlig innputt ved behov, slik som japansk eller koreansk, pa den andre sida
kompetanse i alvisk eller tilsvarende konstruerte sprak med en helt annen status enn naturlige
sprak. Ikke desto mindre vil begge disse tilfellene dekke en interesse for sprak pa et mer
overordna niva, og hvor innlareren i starre grad ma basere tilegninga pa metakunnskap om

sprak og formelle leringsstrategier.

En sveart stor andel deltakere oppgir & bruke engelsk mye, og da i hovedsak med venner.
Generelt oppgir alle deltakerne a ha svart hgy kompetanse i engelsk; mange indikerer at de
snakker engelsk flytende. Et lite antall deltakere farer engelsk opp som farstesprak, til tross for

at de ogsa oppgir at de begynte a leere engelsk pa skolen i farst klasse.

Denne lille gjennomgangen illustrerer den sammensatte sprakkompetansen elever bringer med
seg inn i klasserommet. Vi ser at den spenner fra flytende kompetanse (i S1) med eller uten
formell opplaering, via avansert kompetanse i S2 (engelsk) og fremmedsprakkompetanse prega
av en formell innleringssituasjon, til formell kompetanse som preges av en reint metaspraklig
tilneerming og lav praktisk sprakferdighet. En enkelt elev kan kombinere flere av disse typene
sprakkompetanse. Det interessante i denne sammenhengen er at disse ulike kompetansene vil
ha en innvirkning pa de individuelle leringsbanene i tilegnelsen av et tredjesprak (Westergaard,
2021). Jeg gar i neste seksjon inn pa hvordan to utvalgte teoretiske modeller for

tredjespraktilegnelse modellerer tverrspraklig pavirkning fra tidligere lerte sprak.

Tverrspraklig pavirkning i tredjespraktilegnelse

Det er godt etablert at det forekommer transfer fra farstespraket i tilegnelsen av et andresprak
(se for eksempel grundig gjennomgang i Jarvis & Pavlenko, 2008). | de siste 10-15 ara har
forskninga utvida interesseomradet til & se spesifikt pa tilegnelse av tredjesprak. | motsetning
til ved andrespraktilegnelse, hvor det bare er én mulig kilde for transfer, er det i
tredjespraktilegnelse to mulige transferkilder — farstespraket og andrespraket. Det har gitt noen
interessante muligheter til & studere mekanismene bak transfer og tverrspraklig pavirkning, og

innebzrer at tredjesprakfeltet er med pa a drive teorier om sprakevnens natur framover (Flynn,
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2009). For den individuelle innlereren innebarer S3-tilegnelse at hen har (minst) to

spraksystemer som utgangspunkt for (ubevisste) hypoteser og prediksjoner om hvordan S3 er
bygd opp.

Modeller for tilegnelse av syntaks i tredjesprak har vert opptatt av hvorvidt det er slik at enten
S1 eller S2 er privilegert kilde for transfer til S3 eller om transfer kan komme fra begge sprak,
samt hvilke mekanismer som styrer hvilket sprak transfer kommer fra. Videre kan vi skille
mellom modeller som antar full transfer fra ett sprak pa et tidlig stadium (det vil si en «kopi»
av den mentale grammatikken fra ett av spraka som utgangspunkt for S3) og modeller som
antar at det er potensiale for transfer fra begge sprak samtidig og over tid (det vil si at i den grad
mentale representasjoner kopieres, skjer det i mindre biter, over tid og potensielt fra begge
sprak). Det er ikke konsensus pa feltet, og forskning innafor flere av disse teoretiske modellene
pagar fortsatt. Modellene omfatter blant annet de som gir S1 privilegert status som transferkilde
(Hermas, 2010; Jin, 2009), én modell som gir S2 en privilegert status — The L2 Status Factor
(L2SF) (Bardel & Falk, 2007, 2012), én modell som sier at enten S1 eller S2 er transferkilde —
The Typological Primacy Model (TPM) (Rothman, 2011, 2015), og to modeller som hevder at
bade S1 og S2 kan veere samtidige kilder for transfer til S3 — The Scalpel Model (Slabakova,
2017) og The Linguistic Proximity Model (LPM) (Westergaard et al., 2017). En grundig
gjennomgang av de ulike modellene kan finnes i Bardel (2019) eller Rothman et al. (2019).

I det felgende gar jeg neermere inn pa to av disse modellene, LPM og L2SF. Jeg har valgt disse
to modellene fordi de har elementer i seg som ogsa kan brukes til & modellere spraklaring i lys
av den typen mangfoldig flerspraklig kompetanse som ble beskrevet overs, og som er realiteten

i norske klasserom. Jeg kommer tilbake til dette.

LPM og L2SF bygger pa ulike teoretiske antagelser om S3-tilegnelse. LPM mener prosessen
for tilegnelse av farste-, andre- og tredjesprak er grunnleggende lik og stettet av den universelle

grammatikken (UG), mens L2SF antar at det er et fundamentalt skille mellom hvordan

3 De gvrige modellene er mindre egna til dette. Privilegert status for S1 sier lite om hvordan annen
sprakkompetanse kan spille inn. TPM modellerer full transfer av grammatiske representasjoner fra enten S1 eller
S2 i de farste stadiene av S3-innlaring, og forutsetter implisitt relativt hgy kompetanse i et S2 for at transfer skal
kunne skje. The Scalpel Model sammenfaller til dels med LPM og kunne veert inkludert her; imidlertid er den
mere kompleks samtidig som det er feerre studier som har testa den, serlig i en skandinavisk kontekst.
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farstesprak og seinere leerte sprak lagres (og stettes) i minnet (Bardel & Falk, 2021). | L2SF er
det et poeng at leringskonteksten for ikke-morsmal spiller inn pa transfermgnstre i S3-
tilegnelse, noe som ikke er relevant for LPM. Bade LPM og L2SF bygger i stor grad pa studier
fra en skandinavisk kontekst. Flere av studiene som ligger til grunn for modellene, omhandler
ogsa samme spraklige fenomen, nemlig tilegnelse av verbplassering i S3. Verbplassering er for
gvrig et velkjent fenomen bade i S2- og S3-studier. | gjennomgangen viser jeg til resultater fra
et lite utvalg nyere studier av tilegnelse av verbplassering i S3 med spesiell relevans for

innlzeringssituasjonen i norske fremmedsprakklasserom.

The Linguistic Proximity Model — spraklaring som «parsing» av innputt

The Linguistic Proximity Model (LPM) (Westergaard, 2021; Westergaard et al., 2017) antar at
S3-tilegnelse preges av transfer fra begge de to tidligere laerte spraka. | motsetning til modeller
som antar at grammatikken til ett av de tidligere innlarte spraka i sin helhet «kopieres» og
danner utgangspunkt for innlererens mentale grammatikk for S3 (for eksempel The
Typological Primacy Model,* se over), tar LPM utgangspunkt i etablerte funn fra
psykolingvistisk forskning, som har vist at alle tidligere sprak forblir aktive i sprakprosessering
hos to- og flerspraklige — man kan ikke «skru av» de sprakene man ikke bruker (Kroll et al.,
2012). LPM antar derfor at en S3-innlarer forsgker a bruke den mentale grammatikken hen
allerede har (i begge de tidligere spraka) for a forsgke a parse (analysere/forsta) innputt i S3.
Et viktig prinsipp er at dette skjer «property-by-property», egenskap for egenskap
(Westergaard, 2021). Hver gang en struktur parses, aktiveres en mental representasjon for
strukturen, som deretter lagres i minnet. | begynnelsen av S3-tilegning kan parseren vere
ustabil og alternere mellom S1- og S2-grammatikken, noe som kan gi seg utslag i betydelig
variasjon i produksjon av strukturen hos innlarerne. | enkelte tilfeller vil grammatiske trekk
veere like i tidligere sprak og S3, slik at tilegnelsesprosessen fasiliteres. I andre tilfeller vil det
veere ulikheter, eller parseren baserer seg pa «feil» egenskap, slik at transfer blir ikke-fasilitativ
(negativ transfer). | leeringsprosessen har innlereren ogsa tilgang til den universelle
grammatikken (UG) for & parse strukturer som hverken S1 eller S2-grammatikken kan

analysere. Etter hvert som innleaereren far nok evidens fra S3-innputt, blir representasjonen for

4 TPM bygger pa hypotesen om «Full Transfer/Full Access» som antar at utgangspunkt for S2-tilegnelse er
sluttstadiet for S1-tilegnelse (Schwartz & Sprouse, 1996).
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de enkelte strukturene gradvis mer stabile (Westergaard, 2021). Slik bygges en mental
grammatikk for S3 inkrementelt, struktur for struktur.> Westergaards poeng er at all spraklearing
falger dette mgnsteret, og at S1, S2 og S3-tilegnelse derfor er fundamentalt samme prosess,
men med den forskjellen at det ved S1-tilegnelse til & begynne med bare er den universelle
grammatikken som er tilgjengelig for & parse innputt, mens det jo flere sprak man kan vil vaere

flere eksisterende strukturer tilgjengelige til a parse nye.

Resultatene fra de tidligere nevnte norske studiene av tilegnelse av verbplassering i S3
(Busterud et al., Under vurdering; Dahl et al., 2022; Listhaug et al., 2021) er i trad med LPM.
Deltakerne i studiene er elever i 1. og 2. ar pa videregaende med S1 norsk og S2 engelsk og
som laerer enten S3 fransk eller S3 tysk. | disse spraka varierer plasseringa av finitte leksikalske
verb systematisk. | generativ grammatikk forklares forskjellen ut fra hvor langt det finitte verbet
flytter.5 Norsk og tysk er sakalte VV2-sprak hvor det finitte verbet alltid star i andre posisjon i
helsetninger, og har lang verbflytting (til C). Fransk har kort verbflytting (til I), mens i engelsk
forblir leksikalske verb in situ i V (ingen flytting). Tabell 1 viser resulterende ordstilling for
henholdsvis subjektsinitiale setninger med et kort adverb og ikke-subjektsinitiale setninger hvor
et topikalisert ledd fyller forste posisjon i setninga. Merk at tysk har samme ordstilling som
norsk i begge strukturene — og forskjellig fra engelsk — mens fransk og norsk har lik ordstilling

ved adverb og fransk og engelsk lik ordstilling ved topikaliserte ledd.

Tabell 1 Plassering av finitt verb i forhold til adverb og topikalisert ledd i norsk, engelsk, fransk og tysk.

Sprak Adverb Topikalisert ledd

No (S1) Anne leser ofte romaner Pa fredager leser Anne avisa

En (S2) Anne often reads novels On Fridays, Anne reads the newspaper
Fra (S3) Anne lit souvent des romans Le vendredi, Anne lit le journal

Ty (S3) Anne liest oft Romane Freitags liest Anne die Zeitung

> Westergaard (2021) snakker om «micro-cues». Micro-cues er sma distinksjoner i syntaks og
informasjonsstruktur, og er utgangspunkt for & forsta systematisk mikrovariasjon i grammatiske strukturer.

6 Det vil si hvor langt til venstre verbet flytter i strukturen CP-IP-VP. Generativ grammatikk antar at leksikalske
verb er basegenerert i V, og s enten kan bli vaerende i V, flytte kort til 1, eller langt til C avhengig bl.a. av sprak
0g type setning.
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Elevene fikk presentert setninger hvor ordstillinga var systematisk manipulert, og vurderte hvor
god de syntes hver enkelt setning var pa en skala fra 1 (darlig) til 4 (god). Hos de tidligste
innleererne (1. og 2. &r med fremmedsprak) viser studiene at bade S1 og S2 pavirker vurdering
av ordstilling i S3. Funnene er tydelige pa gruppeniva i begge de to S3’ene, samtidig som det
er betydelig varians hos de individuelle deltakerne. Det er med andre ord ingenting i resultatene
som tyder pa at enkeltdeltakere baserer vurderingene sine enten bare pa S1 eller bare pa S2 i de
to fgrste ara av S3-innlzringa (Dahl et al., 2022; Listhaug et al., 2021). Senere i tilegnelseslapet
(4. 0og 5. ar med fremmedsprak) viser studiene at deltakerne gradvis viser hgyere akseptabilitet
for malsprakslik ordstilling og mens de i stgrre grad avviser ikke-malsprakslik ordstilling. I trad
med LPM kan en da si at disse innlererne i begynnelsen har bade S1 og S2 tilgjengelig for a
parse strukturene i S3, mens de gradvis utvikler mer stabile representasjoner for strukturene i

S3 etter hvert som de far mer evidens for verbplassering fra innputt.

I tillegg viser studiene at leeringsbanen for de to ulike strukturene som ble undersgkt, ikke var
identisk; verbplassering kommer pa plass i den ene strukturen far den andre. | S3 fransk skilte
deltakerne mer mellom malsprakslik og ikke-malsprakslik verbplassering i setninger med et
topikalisert ledd enn i setninger med et adverb, mens mgnsteret for S3 tysk var motsatt. Det
stetter opp om LPMs antagelse om at laering skjer «property-by-property» samtidig som
resultatene tyder pa at de spesifikke sprakkombinasjonene og hvordan de aktuelle strukturene
realiseres i de involverte spraka, spiller inn pa leeringsprosessen (Busterud et al., Under
vurdering). En fransk- eller tysklaerer vil kunne merke dette ved at elevene har vekslende
ordstilling i sin produksjon, med verbet enten i andre eller tredje posisjon i setninga, serlig i
begynnelsen.” Hos tyskelever tilsier funna at ordstilling farst kommer pa plass i setninger med

etadverb, mens ordstilling i ikke-subjektsinitiale setninger faller forst pa plass hos franskelever.

The L2 Status Factor og effekten av metalingvistisk kompetanse

I motsetning til LPM, antar The L2 Status Factor (L2SF) (Bardel & Falk, 2007; Falk & Bardel,
2010) at S2 er den privilegerte kilden for transfer i S3-tilegnelse. L2SF bygger pa funn om at
grammatiske representasjoner i S1, som laeres naturalistisk, stgttes av proseduralt minne, mens

ikke-morsmal, som ofte leres i formelle kontekster (skole/instruksjon) med redusert

" Dette gjelder vel & merke hvis elevene har norsk som S1 og engelsk som S2.
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naturalistisk innputt, stettes av deklarativt minne (Ullman, 2005). | en studie som undersgkte
nettopp tilegnelse av verbplassering i et S3 som hadde lang verbflytting (til C, slik at verbet
realiseres i andre posisjon i setninga (\V2), (se Tabell 1 over), fant Bardel og Falk (2007) sterre
pavirkning fra S2 enn fra S1 hos innlaerere med forskjellige kombinasjoner av S1 og S2, ogsa
der hvor S1 hadde lang verbflytting. De hevder at dette har sammenheng med at et S3 laeres
formelt pd samme mate som et S2. L2SF argumenterer for at det er starre kognitive likheter
mellom S2 og S3 fordi de leres i samme kontekst og derfor understgttes av samme
minnestruktur, noe som farer til at det lettere vil veere transfer fra S2 til S3 enn fra S1 til S3
(Bardel & Falk, 2012). Overfart til en norske klasserom skulle dette tilsi at S3-innleerere skulle
overfore syntaktiske manstre fra S2 engelsk heller enn fra S1 norsk (eller eventuelt andre

morsmal).

Imidlertid har engelsk en svert sterk og allestedsnarvarende posisjon i skandinavisk kontekst.
Skandinaver har daglig tilgang til engelsk, og det gjelder ogsa barn allerede far skolealder, slik
at innleering delvis kan skje naturalistisk. I tillegg er det sa rikt tilgang til innputt at det farer til
generelt hgy sprakferdighet i engelsk. Dermed er det ikke selvsagt at S2 engelsk vil vare
vesentlig forskjellig fra S1 nar det gjelder prosessering i proseduralt eller deklarativt minne.
Dette er ogsa noe Bardel og Falk (2012) problematiserer, og de antar at engelsk i denne
konteksten kan ha mista sin status som «ikke-morsmal» for prosesseringsformal. I de norske
studiene av verbplassering i S3 tysk og fransk nevnt over (Dahl et al., 2022; Listhaug et al.,
2021) er det ikke noe som tyder pa at S2 engelsk er en privilegert transferkilde. Det er evidens
for transfer bade fra S1 og fra S2, men Busterud et al., (Under vurdering) argumenterer for at
S2-pavirkninga ikke skyldes at engelsk har S2-status, men at det er andre faktorer som spiller

inn.

| en serie studier av elever med S1 nederlandsk og S2 engelsk som laerer S3 fransk pa skolen i
Nederland, undersgker Stadt og kolleger gyldigheten av L2SF (Stadt et al., 2016, 2018a,
2018b). De ser pa klasseromsinnlaering av S3 i to ulike utdanningslgp, hvor det ene er et
tospraklig lap med mye undervisning pa engelsk og det andre et ordinaert nederlandskspraklig
lgp. Elevene er i alderen 12-15 ar og har hatt formell undervisning i engelsk minst siden de var
10 ar. Situasjonen for engelsk i samfunnet i Nederland er ganske tilsvarende den norske. Alle

studiene tar for seg tilegnelse av verbplassering i S3, tilsvarende strukturene i Tabell 1. Felles
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for studiene er at de ikke ser ut til a finne en entydig statte for L2SF, ettersom elevenes S3-data
viser spor av transfer bade fra S1 nederlandsk og fra S2 engelsk, og szrlig er det spor av transfer
tidlig i S3-innleeringa (Stadt et al., 2018a). Imidlertid viser studiene at det er en sammenheng
mellom ferdighet i S2 og transfer fra S2, ettersom elever i tospraklig lep viser starre tendenser
til transfer fra S2 enn elever i enspraklig lep (Stadt et al., 2016). | tillegg er det mer evidens for
transfer fra S2 hos eldre elever som har lengre eksponering for S2 engelsk, ogsa i enspraklig
lgp, enn hos yngre elever (Stadt et al., 2018b). | denne aldersgruppa var altsa hgyere ferdighet
i 0og eksponering til engelsk forbundet med mer transfer fra engelsk.

En annen faktor som kan pavirke hvilket sprak som er kilde for transfer ifglge L2SF, er graden
av metalingvistisk kunnskap (MLK) (Bardel & Sanchez, 2017). MLK er eksplisitt kunnskap
om vokabular og strukturelle egenskaper ved et sprak (inkludert syntaks), og den understgttes
av deklarativt minne. MLK opparbeides oftest i formelle kontekster, og det kan derfor variere
fra person til person hvor mye eksplisitt kunnskap de har om de spraka de snakker. En av de
tinga som skiller S1- og S2-innlering ifglge L2SF, er at den formelle innlaeringssituasjonen
medfarer at syntaktiske strukturer i S2 laeres eksplisitt og bygger pa MLK. Studier har vist at
personer som har hgy MLK om sitt S1 i stgrre grad vil vise transfer fra S1 enn personer med
lav MLK om S1, serlig i begynnelsen av S3-tilegnelsen (Bardel, 2019; Falk et al., 2015). Dette
henger sammen med at MLK, som altsa er eksplisitt, understattes av deklarativt minne, og
dermed vil MLK om S1 gjgre S1-strukturer mer tilgjengelige for transfer til andre sprak i
samme minnestruktur. For det flerspraklige norske fremmedspraksklasserommet innebarer
dette at graden av litterasitet i S1 kan ha noe a si for hvorvidt elever vil vise transfer fra S1 i

S3-tilegnelse.

Felles for LPM og L2SF er at de begge modellerer pavirkning fra de spraka en S3-innleerer kan
fra far. Forskjellen er at L2SF predikerer at pavirkninga primart vil komme fra et annet ikke-
morsmal (et sprak som har S2-status), med mindre innlereren har hgy metalingvistisk kunnskap
om sitt S1. LPM predikerer pavirkning ogsa fra morsmal. Overfgrt til norske
fremmedspraksklasserom betyr det at LPM vil anta transfer bade fra innleerernes morsmal og
deres S2, mens L2SF tilsier at det vil veere starre pavirkning fra S2 enn morsmalet til elevene

(inkludert norsk), og spesielt hvis elevene ikke har hatt skolegang pa morsmalet.
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LPM, L2SF og den utvida flerspraklige kompetansen

Uavhengig av modell for S3-tilegnelse har de underforstatt fokus pa tidligere sprak som
innlzereren har en viss kompetanse i. Den typen flerspraklighet som vi ser i norske klasserom,
passer dermed pa én mate godt inn i bade LPM og L2SF, som nar en elev har norsk S1, engelsk
S2 og et S3, eller for elever som har andre morsmal enn norsk, og eventuelt norsk som S2
(kanskie i tillegg til engelsk S2). Pa den andre sida gar ikke disse modellene spesifikt inn pa
den utvida sprakkompetansen som ble beskrevet over, slik som varierende formell kompetanse
i andre S3. LPM blir kritisert for ikke ta inn over seg at flere studier har vist at ferdighetsniva i
S2 har innvirkning pa transfermgnstre (Bardel & Falk, 2021). Selv om LPM ikke sa langt
eksplisitt har forholdt seg til betydningen av ferdighetsniva i kildesprak for tverrspraklig
pavirkning, bygger modellen pa en logikk om at en innlerer til enhver tid har tilgang til hele
sitt grammatiske repertoar (Westergaard, 2021, s. 395). Den sier nettopp at tverrspraklig
pavirkning skjer nar innleereren bruker en (mental) struktur fra ett av sine tidligere sprak til &
parse innputt i S3, og at jo flere sprak en innlarer kan, jo lettere vil det bli & leere nye sprak,
fordi det eksisterende grammatiske repertoaret vil veere starre. Ferdighet i S2 ser ut til & vaere
mindre viktig for denne modellen, bortsett fra at det sannsynligvis er en korrelasjon mellom
ferdighet i S2 og hvor stor den abstrakte grammatikken for S2 er (hvor mange mikro-
cues/strukturer den inneholder) — altsa hvor stort grammatisk repertoar innlaereren har totalt sett
nar S1 og S2 (osv.) ses i sammenheng. Videre bygger LPM pa at mentale representasjoner blir
mer og mer stabile basert pa innputt fra malspraket. Grammatikken bygges inkrementelt, og
den er kumulativ — nar nye strukturer legges til, vil de stabilisere seg over ulike tidsforlap, slik
at en grammatikk i utvikling vil besta av noen stabile og noen mindre stabile representasjoner.
Det er rimelig & anta at stabile representasjoner lettere aktiveres og derfor i stgrre grad ville
kunne brukes til & parse nytt innputt enn en mer ustabil og sjeldnere aktivert struktur. Men om
man falger logikken om at hele det grammatiske repertoaret er tilgjengelig helt ut, innebaerer
det at ogsa en struktur fra innlaererens «pabegynte» grammatikk for et S3/Sn kan vare grunnlag
for & parse innputt i et nytt sprak. Slik kan en se for seg at LPM ogsa kan gjgre rede for potensiell

transfer fra sprak innleereren har lavere ferdighet i.

L2SF har derimot som premiss at det er en sammenheng mellom ferdighetsniva i et tidligere

innleert sprak (enten det er et S2 eller et S3/Sn) og potensiale for transfer til et nytt sprak —
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innleereren ma ha hgyt nok ferdighetsniva i S2 til at transfer av en struktur kan finne sted (Falk
& Bardel, 2011). | s& mate er det ikke sikkert at L2SF vil predikere transfer fra andre ikke-
morsmal enn S2 i den typen flerspraklige elever jeg har presentert her. Pa den andre sida gis
metalingvistisk kunnskap vekt i L2SF, og en kunne se for seg at sprak som er lart i formelle
kontekster ville kunne assosieres med eksplisitt metalingvistisk kunnskap som styrker mulighet
for transfer. Her vil ogsa graden av formell kunnskap i andre S1 enn norsk kunne spille inn.
Dessuten antar modellen at deklarativt minne, understgtta av metalingvistisk kunnskap, spiller
en starre rolle nar sprak leres i tidlig voksen alder (Bardel, 2019). Modellen framholder at
metalingvistisk kunnskap og bevissthet spiller en rolle i innlererens evne til & legge merke til
likheter og ulikheter mellom tidligere sprak og S3, og at det varierer i hvilken grad innlerere
klarer & dra nytte av det. Dermed er det ogsa en logisk konsekvens av modellen at man bgr

sparre seg hvordan (og om) MLK kan forbedres i klasserommet (Bardel, 2019).

Metalingvistisk kunnskap og refleksjon over overfgring av kunnskaper

fra tidligere innlaerte sprak

Det er ikke alltid lett & overfgre funn fra forskning om tredjesprakstilegnelse til en didaktikk
for spraklering (Bardel, 2019). Imidlertid er det ingen tvil om at S3-innlaring pavirkes av
tidligere laerte sprak. Kunnskapene vi har, tilsier at sprakbakgrunn pavirker leringsbaner
individuelt avhengig av hvilke sprak innlaereren kan fra for. Farst og fremst kan man anta at
tverrspraklig pavirkning vil komme fra S1 og S2, men den kan ogsa komme fra andre sprak i
en persons sprakbakgrunn, spesielt om man ogsa tar hgyde for at metalingvistisk kompetanse
spiller inn. Tverrspraklig pavirkning kan vare fasiliterende eller ikke-fasiliterende, og det er i
det siste tilfellet pavirkninga vil komme til syne som feil i innlererens produksjon pa
malspraket, og dermed blir «synlig». Mens tverrspraklig pavirkning i seg selv er ubevisst, kan
effekten, enten den er positiv eller negativ, veere gjenstand for bevisst refleksjon og slik

synliggjare for innlzereren forskjeller og likheter mellom malspraket og spraka hen allerede kan.

I lys av dette er det liten grunn til ikke & anerkjenne hele det lingvistiske repertoaret elevene
bringer med seg inn i fremmedsprakundervisninga. Leereplanen i fremmedsprak definerer
elevene som flerspraklige nar de skal begynne a leere fremmedsprak og legger vekt pa at elevene

i spraklaeringssituasjonen skal kunne dra veksel pa sine allerede eksisterende sprakkunnskaper
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(Kunnskapsdepartementet, 2019). Den oversikten jeg her har gitt over den varierte
sprakkompetansen i fremmedsprakklasserommet, viser med all tydelighet at elevene besitter en
bred og variert erfaring med flere sprak, ogsa utover erfaring med et anna S1 enn norsk og
engelsk som S2. 27 % indikerer at de snakker et anna/andre sprak med familie og venner, uten
at det spraket ngdvendigvis er S1. Dessuten ser vi at det varierer i hvilken grad de har formell
kunnskap i de forskjellige spraka. Slik synliggjer oversikten ogsa at den enkelte lerer, som har
ansvar for a legge til rette for at elevene kan utnytte eksisterende sprakkunnskaper, befinner seg
i et komplekst spraklig landskap. Bevissthet om elevenes utvida sprakkompetanse, og at den

kan variere i grad av formalitet, er viktig for at leereplanens formal skal kunne oppfylles.

Studier av norske lereres og/eller laererstudenters holdninger til og oppfatninger om
flerspraklighet har vist at mange er positive til elevenes flerspraklighet, men at de selv faler de
har lite kompetanse om hvordan de skal utnytte denne flersprakligheten som en ressurs i
undervisninga (Dahl & Krulatz, 2016; Hegna & Speitz, 2020; Myklevold & Speitz, 2021).
Haukas (2016) fant at selv om norske fremmedsprakslarere i ungdomsskolen mente de hadde
nytte av a veere flerspraklige i sin egen spraklearing, var de mer usikre i vurderinga av hvordan
flersprakligheten til elevene var en styrke for deres S3-innlering. Leaererne mente det hadde
sammenheng med at elevene ikke i tilstrekkelig grad var bevisst den kunnskapen de hadde til &
kunne utnytte den. Det kan tyde pa at lzererne ikke mente elevene hadde god nok metalingvistisk
kunnskap (MLK). Samtidig fant Haukas (2016) at lrerne jobba aktivt for at elevene skulle
oppna bevissthet om egen sprakkompetanse, men at de baserte seg pa kunnskaper i norsk og
engelsk — de la ikke vekt pa andre sprak elevene kunne. Et lignende funn kommer fra Sverige.
I en studie av svenske leereres holdninger til flerspraklighet i fremmedsprakundervisning, fant
Falk og Lindqvist (2022) at fransklerere oppfordra elevene til & bruke kunnskapene sine i
engelsk for vokabular og kommunikasjon pa fransk, mens innslag fra svensk ble sett pa som
«feil» eller unyttig. Tysklererne, derimot, oppfordra elevene til & bruke svensk som
utgangspunkt for bade vokabular og syntaks i tysk, mens innslag fra engelsk ble slatt ned pa.
Valget mellom sammenligning med svensk eller engelsk henger antagelig sammen med
lerernes oppfatning av hvilket av spraka som er likest malspraket i vokabular og grammatisk
struktur, slik som for eksempel ved plassering av finitt verb. Som hos Haukas (2016) la altsa
leererne i studien opp til en flerspraklig inngang til sprakleeringa, men de trakk i liten grad fram

andre sprak enn svensk (S1) og engelsk.

Kjersti Faldet Listhaug 16/26 kjersti.listhaug@ntnu.no



mailto:kjersti.listhaug@ntnu.no

ELLA

Vol.1, nr.1, art.3

Et sterre rom i undervisninga for at alle spraka eleven «kan eller kjenner til» gis lik status for
refleksjon og sammenligning, vil i stgrre grad ogsa ta hensyn til de individuelle lzeringshanene
modellene for tilegnelse av tredjesprak predikerer. Man kan selvfglgelig ikke forvente at leerere
har kompetanse i eller kunnskap om alle spraka som er representert i klasserommet. Et
begrepsapparat som muliggjer en sprakuavhengig diskusjon, vil derfor veere blant
forutsetningene for at flere sprak kan trekkes inn. Tilgangen til et metasprak pa dette nivaet
apner opp for sammenligning med hele bredden av sprakkompetanse i klasserommet, inkludert
sprak lereren eller medelevene ikke kan, eller sprak en elev har hgyere kunnskap om enn
ferdighet i. Dermed synliggjeres ogsa egenverdien av all sprakkunnskap for elevene, uavhengig

av hvilket sprak det dreier seg om.

Metalingvistisk kunnskap inkluderer kunnskap om et begrepsapparat for & snakke om sprak,
noe studier viser at norske elever mangler. Haukas (2016) peker pa at leererne i studien mente
elevene kom til fremmedsprakleringa med for lite kunnskap om grammatikk og grammatisk
terminologi, og at de mente slik kunnskap ville ha vert nyttig for S3-leeringa. Christiansen et
al. (2019) undersgkte hvordan elever jobber sammen ved oppgaveskriving i spansk pa
videregdende niva, inkludert en analyse av elevenes metadiskusjoner. Materialet bestod av
videoer elevene selv hadde filma mens de jobba i grupper. Studien viste at elevene var opptatt
av spraket, men at de mangla terminologi til & snakke om det. Faktisk framholder forfatterne at
de ikke en eneste gang i lgpet av flere timers opptak harte elevene bruke grammatiske begreper
for & snakke om strukturer pa setningsniva (Christiansen et al., 2019, s. 38-39). De konkluderte
med at elevene ikke hadde et aktivt ordforrad for grammatikk og at det ikke gves nok pa den
metaspraklige samtalen i undervisninga. | en studie av franskelevers sammenligning av to
maskinoversettelser av samme tekst fra norsk til fransk fant Vold (2018) at elevene bare
sporadisk brukte grammatisk terminologi nar de ble bedt om & identifisere feil i tekstene og
avgjare hvilken tekst som var best. Der grammatisk terminologi ble brukt, ble den ofte brukt
feil, for eksempel «verb» for «substantiv» (Vold, 2018, s. 81). Unntaket var elevene i gruppa
med hgyest faglig niva, som skilte seg markant ut ved & bruke 3-5 ganger flere grammatiske

termer enn de andre gruppene, og ved mer presis bruk.
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Terminologimangelen pavirker selvfglgelig ikke bare tverrspraklig refleksjon og diskusjon i
fremmedsprak, men gjelder pa tvers av sprakfaga i skolen. | en intervensjonsstudie som
spesifikt tok for seg flerspraklighet som ressurs i grammatikkundervisninga i norsk i
videregaende skole, kommenterer Holmen (2020) den samme mangelen pa grammatisk
terminologi. Studien tok utgangspunkt i de sprakene som var representert i klasserommet, og i
en av oppgavene skulle elevene sammenligne setninger med verbet «a gi» (subjekt, direkte og
indirekte objekt) pa norsk, islandsk og kroatisk og forsgke a finne og forklare systemet for
kasusbgying i de to siste relatert til ordstilling i norsk. | etterkant av intervensjonen bemerka
lererne at elevene mangla et begrepsapparat som kunne hjelpe dem til & sammenligne system
pa tvers av sprak, og Holmen framholder at elevene har behov for et slikt grunnleggende
grammatisk begrepsapparat. Her har jeg bare trukket fram et lite utvalg studier av elevers
metadiskusjoner om sprak, men alle synliggjar at elevene trenger et metasprak for a snakke om

sprak.

I denne artikkelen har jeg vist til studier av tilegnelse av verbplassering. Til tross for at dette
er relativt avanserte strukturer kognitivt sett, er ikke det grammatiske begrepsapparatet som
trengs for a snakke om ordstilling sarlig avansert i seg sjal — det dreier seg i hovedsak om navn
pa ordklasser (for eksempel verb og adverb) og pa grunnleggende syntaktiske funksjoner (for
eksempel subjekt og objekt), samt noen begreper for morfologisk variasjon (for eksempel det

bayde verbet og hjelpeverb).

En kan ogsa sparre seg i hvilken grad leeremidlene som brukes i fremmedsprakundervisninga
legger opp til at elevene skal bygge pa sitt flerspraklige repertoar og utnytte, eller bygge opp,
sin metalingvistiske kompetanse. Tidligere studier av hvordan grammatikk formidles i norske
lerebgker i fremmedsprak (Haukas et al., 2016; Vold, 2013, 2020) har vist at disse i stor grad
baserer seg pa en ganske tradisjonell tilnaerming til grammatikk som inkluderer forklaringer og
produksjonsoppgaver, men at de i langt mindre grad legger til rette for refleksjonsoppgaver. |
den grad det legges opp til sammenligning pa tvers av sprak, er det norsk og engelsk som trekkes
fram. Studiene retter seg riktignok mot leerebgker som var i bruk far den nye lereplanen tradte
i kraft, men ogsa tidligere lereplan hadde elementer av refleksjon og sammenligning som
grunnlag for spraklaring. Imidlertid kunne en studie av hvordan oppdaterte leeremidler legger

til rette for tverrspraklig refleksjon veert interessant.
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I gjennomgangen av sprakkompetansen til fremmedsprakelever i begynnelsen av denne
artikkelen nevnte jeg ei gruppe deltakere som indikerte sprakkunnskaper som kan knyttes til
interesser (for eksempel litteratur eller populeerkultur). De fleste av disse elevene har antagelig
tilegna seg kunnskapene via en formell tilneerming — de leser om spraka som system i ulike
typer grammatikker (nettsteder, nettforum, lommeparlgrer osv.) og oppsgker innputt via
internett. Det kunne vart interessant a undersgke om denne kategorien innlaerere har hgyere
metalingvistisk kunnskap og et sterre grammatisk begrepsapparat enn medelevene sine. Det
kan tenkes at elever i denne kategorien i starre grad vil kunne reflektere over likheter og
forskjeller mellom de spraka de kan, selv om ferdigheten i det aktuelle spraket ikke er sa hay,

nettopp fordi de har denne erfaringa med formell tilngerming til sprak som system.

Konklusjon

I denne gjennomgangen har jeg forsgkt a vise at den flerspraklige kompetansen til norske
fremmedsprakselever er sammensatt og variert. Jeg har forsgkt a sette fokus pa at det
flerspraklige repertoaret strekker seg ut over morsmal og engelsk, samt at det varierer bade i
ferdighetsniva og i grad av formell kompetanse. Forskning pa S3-tilegnelse basert pa ulike
teoretiske modeller for sprakleering viser utvetydig at tidligere sprak pavirker innlaering av S3,
og jeg har her trukket fram to modeller, LPM og L2SF, som har komponenter som ogsa kan ta
hensyn til en slik sammensatt kompetanse. Modellene predikerer at elevene vil ha individuelle
leeringsbaner basert pa sin tidligere sprakerfaring, og at tverrspraklig pavirkning vil kunne fare
til at elevenes produksjon i malspraket kan ha trekk fra begge eller flere av de spraka de allerede
kan. Metalingvistisk kunnskap kan vare med pa a pavirke kilden for tverrspraklig pavirkning.
Disse funna fra S3-feltet tilsier at hele det spraklige repertoaret til elevene ber kunne trekkes
inn for & stotte opp om lereplanens mal om at elevene skal kunne reflektere
over hvordan de overfarer sprakkunnskaper fra andre sprak de kan, mens studier fra
fremmedspraksklasserommet viser at inngangen til sammenligning ofte begrenser seg til S1
norsk og S2 engelsk. En av forutsetningene for at flere sprak kan danne grunnlag for slike
refleksjoner, er at elevene har et visst niva av metalingvistisk kunnskap, inkludert et grammatisk
begrepsapparat, noe studier viser at er en mangel i dag. Et interessant punkt for videre studier i

grenselandet mellom teorier om S3-tilegnelse og didaktikk for fremmedsprak ville derfor veere
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a se pa hvorvidt det er en sammenheng mellom elevers metalingvistiske kunnskap og hvordan
de benytter seg av og reflekterer over kunnskaper fra tidligere leerte sprak i S3-innleeringa, samt
om det er sammenheng mellom metalingvistisk kunnskap, mengde og kvalitet i tverrspraklig

refleksjon og utviklinga i elevenes prestasjoner pa malspraket.
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