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Leder

Tospraklige barn, sprak- og leseforstaelse

Ellen B. Ruud

Dette nummeret av Spesialpedagogikk handler hovedsakelig
om sprak, sprakforstdelse og sprédkvansker sett fra ulike
perspektiver. For & lykkes i barnehage og skole og pa ulike
sosiale arenaer vet vi at det & beherske spraket er helt sentralt.

De to forskningsartiklene i dette nummeret omhandler tospréaklige
barn.Stadigflerebarninorskskoleogbarnehageharetannetmorsmaél
enn norsk. Det & beherske flere sprak kan veere veldig positivt, men
forskning viser at det ogsa kan knyttes utfordringer til tospraklighet.
Noen undersokelser viser at minoritetsspraklige barn far darligere
leeringsutbytte pa skolen enn barn som har norsk som morsmal og
at det kan veere storre sannsynlighet for at de dropper ut av skolen.

Det er scerlig leseforstdelsen noen av disse barna kan streve med,
og som forer til at de har stgrre vansker med & tilegne seg fagstoff
enn de som har norsk som morsmal. Selv om barna kan vere like
gode tekniske lesere, er det ikke dermed sikkert at de forstar det
de leser. Serlig kan det veere krevende & lese og forstd innholdet
i ulike fagtekster som presenteres i leerebokene pé skolen. Anne
Cathrine Thurmann-Moe skriver i sin forskningsartikkel at slike
vansker ofte ikke blir oppdaget for i fjerde til femteklasse nar fag-
tekstene blir mer kompliserte og elevene skal benytte lesingen
som redskap for kunnskapstilegnelse i de ulike skolefagene.

For G kunne forebygge dette, er det avgjorende med kunnskap om
hva som ligger til grunn for et godt leeringsutbytte hos tospréaklige
barn. Flere forskningsundersokelser har vist at barnas ord-
forrdd i barnehagealder er en viktig prediktor for senere lese-
forstdelse. Et godt ordforrdd og begrepsforstdelse pa oppleerings-
spraket samt gjerne noen forkunnskaper om det temaet teksten

o

omhandler, er viktig for & tilegne seg nytt fagstoff pa skolen.

Arets nyttarsenske for hele det spesialpedagogiske feltet er at poli-
tikere og andre beslutningstakere ikke bare snakker positivt om
forebyggende arbeid og tidlig innsats, men at de virkelig prioriterer
4 sette inn ressurser og hensiktsmessige tiltak bade i barnehage og
skole. Hvis tospraklige barn tidlig nok fér tilpasset oppleering bade
pa sitt morsmal og norsk, kan de bli en uvurderlig ressurs for sam-
funnet. Det er ikke lonnsomt & vente med 4 sette inn tiltak til barna
har utviklet vansker.
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En spesialpedagogisk
arbeidsmodell

| denne artikkelen presenterer artikkelforfatteren en arbeidsmodell der han
forspker & bygge bro mellom det kategoriske og det relasjonelle perspektivet.
Istedenfor & spgrre «hva er galt med barnet» eller «hva er galt med
systemet?» foreslar artikkelforfatteren at man heller spgr «hva skal til for

at barnet lykkes?».

AV KRISTIAN @EN

Individ eller system? Spersmalet har i lang tid
veert sentralt innenfor det spesialpedagogiske
fagfeltet. Perspektivene kan til tider opp-
leves som en dikotomi, der det ene star i mot-
setning til det andre og der kun det ene kan
vaere rett.

Det spesialpedagogiske fagfeltet blir ofte
forbundet med kategoriseringer og begreper
som normalitet og avvik. Arsaken ligger blant
annet i at feltet har hatt stort fokus pa indi-
videts manglende forutsetninger og vansker.
Tiltak p& bakgrunn av diagnosekunnskap har
veert, og er fremdeles sentrale oppgaver i spe-
sialpedagogisk sammenheng (Morken, 2007).
Som fagperson har jeg over ar fatt spesialisert
meg innenfor reguleringsvanskeproblema-
tikken. Fordelene med diagnosekunnskap og
den forstdelsen jeg over tid har bygget opp
om barn med slike vansker, er etter mitt syn
mange. Selv om det kategoriske perspektivet
kan bli stigmatiserende og reduserende, har
dette perspektivet ogsa sine klare styrker. Mye
av den spisskompetansen mange spesialpe-
dagoger har, bygger nettopp pa fordypning
i enkelte «kategorier», diagnoser og vanske-

forstdelser. P4 den méten kan en med storre
treffsikkerhet si noe om hva som kjenne-
tegner en gruppe og hvilken betydning dette
har for leering, uten dermed & si at alle er like.
Dette er pd mange maéter kjernen i spesial-
pedagogikken pa godt og vondt.

Samtidig bringer det kategoriske og
individfokuserte perspektivet med seg en
rekke utfordringer. Erfaringene fra praksis-
feltet er at et for ensidig fokus pé det kate-
goriske perspektivet ofte ligger til grunn nar
skoler og barnehager strever med tilrette-
legging og henvender seg til PP-tjenesten.
Det samme perspektivet ligger som regel
til grunn nér man igjen henvender seg til
Statped. Undersokelser viser at opptil 90 % av
leererne forstar tilpasset oppleering og spesi-
alundervisning ut ifra en individorientert for-
staelse (Mathiesen & Vedoy, 2012). Nar vi ogsa
vet at PP-tjenesten har blitt kritisert for & vekt-
legge den individorienterte forstdelsen for
mye, stér en i fare for & bli blind pé de syste-
miske arsakene som kan ligge bak (Pihl, 2010).

Mens det kategoriske perspektivet tar
utgangspunkt i darsaksforklaringer som
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... feltet har hatt stort fokus pad individets manglende

forutsetninger og vansker.

uttrykkes i kategorier eller diagnoser, tar det relasjonelle
perspektivet eller systemperspektivet utgangspunkt i rela-
sjoner mellom mennesker og samfunn (Morken, 2015).
Det finnes etter hvert mye forskning som stotter seg pa
at det relasjonelle perspektivet fortjener en sterre plass
innenfor det spesialpedagogiske feltet (Nordahl, 2012). Ved
& fokusere mer pa kvaliteten i den ordineere oppleeringen,
klasseledelse og leringsmiljo, ser en at mange av
«vanskene» ser ut til & forsvinne eller bli kraftig redusert.

Dersom en for ensidig legger vekt pa enten det katego-
riske eller det relasjonelle perspektivet, star en slik jeg ser
det i fare for & komme til kort. Utfordringen ligger i & kom-
binere de ulike perspektivene og styrke barnehageleerere
og lerere i & gjore mer helhetlige analyser av hvor «skoen
trykker». Nettopp dette kommer ogsa klart frem i Meld. St.
18 «Leering og fellesskap», der det forventes at PPT i storre
grad skal bidra til helhet og sammenheng i oppleringen
(Kunnskapsdepartementet, 2011).

Etter mange ar i skolen og senere som radgiver i det
statlige spesialpedagogiske stottesystemet, har jeg blitt
mer og mer opptatt av spersmalet: «hva skal til for at det
gér bra» heller enn «hva er galt med barnet» eller «hva
er galt med organisasjonen». Sporsmalet er selvsagt til-
nermet umulig & svare pd, da alle individer er unike og
ulike. Det samme er ogsd alle organisasjonene, det veere
seg barnehager og skoler. I et forsek pa 4 komme naermere
et svar pa spersmadlet, har jeg over tid utarbeidet en modell
som lofter frem ulike komponenter som kan veaere viktige
i arbeidet mot en mer tilrettelagt og inkluderende opp-
leeringssituasjon. Modellen har i seg tradisjonelle spesial-
pedagogiske komponenter, men lofter ogsa frem viktige
tema som en oftere finner i en relasjonell eller system-
rettet tilneerming. Elementer som implementering, fidelity,
rammebetingelser og organisasjonskultur blir i en hel-
hetsanalyse like sentralt som de tradisjonelle spesial-
pedagogiske komponentene som kartlegging, forstaelse og
tiltak.

En arbeids- og analysemodell

Bakgrunnen for utviklingen av modellen bygger pé flere
sentrale rapporter og styringsdokumenter. Meld. St. 18
«Leering og fellesskap» peker pa at Statped i storre grad

skal ha bredere kompetanse enn i dag. Det forventes
videre at PP-tjenesten skal bidra til tidlig innsats, jobbe
mer forebyggende, og bidra til helhet og sammenheng
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Barnehagelovens §19-c
og oppleeringslovens §5-6 gir i hovedsak to hovedopp-
gaver til PP-tjenesten (barnehageloven, 2005; opplerings-
loven, 1998). Det ene er & sorge for at det blir utarbeidet
sakkyndig vurdering, det neste er & hjelpe skole og bar-
nehage i arbeidet med kompetanseutvikling og organi-
sasjonsutvikling for & legge oppleeringa bedre til rette for
barn med serlige behov. Kartlegging av PP-tjenesten viser
at den delen av arbeidet som omhandler kompetanse og
organisasjonsutvikling, ser ut til & veere et nedprioritert
omrdde. PP-tjenesten som helhet gir ogsa uttrykk for at det
nettopp er pa dette omrédet de har storst behov for kompe-
tanseheving (Hustad, Stroem & Stromsvik, 2013). Modellen
er et bidrag inn i praksisfeltet og er ment som et analyse-
verktoy i badde barnehage og skole. Selv.om modellen er
like aktuell i barnehagen, vil jeg videre i artikkelen konkre-
tisere modellen med referanser til skole. Det er ogsa viktig &
presisere at modellen bade kan brukes i arbeidet med & for-
bedre oppleeringssituasjonen til et enkelt barn, og som et
analyseverktoy for 4 videreutvikle den spesialpedagogiske
praksisen pé organisasjonsniva.

Modellen er satt sammen av flere hoveddeler som
igien inneholder ulike delkomponenter. I det folgende
presenteres oppbygningen av modellen del for del. Den
forste hoveddelen handler om & utarbeide en god plan.

Planen

For & svare pa sporsmaélet «hva skal til for & lykkes», er
det behov for en plan (fig. 1). Denne planen inneholder
igjen ulike delkomponenter som alle er like sentrale (fig.
2). Forste delkomponent innenfor planen er kunnskap.
Med kunnskap menes informasjon om barnet som har
betydning for leering og utvikling. Det kan vere infor-
masjon om barnets styrker, utfordringer og interesser,
men ogsd diagnosekunnskap, belastningshistorie osv.
Kartlegging, observasjon og utredning vil her ha en viktig
plass for a fa tilstrekkelig kunnskap om barnet. Denne del-
komponenten har alltid hatt en viktig plass i det spesial-
pedagogiske feltet, og har ogsa en viktig plass i arbeids-



modellen. Det er vanskelig & komme unna at en del barn
skiller seg vesentlig fra andre barn néar det kommer til
leeringsforutsetninger. Mangelfull kunnskap om dette kan
derfor i noen sammenhenger vere en arsak til at planen
ikke er god nok.

Neste delkomponent i planen er forstdelse i kontekst.
Denne komponenten handler om a overfere kunnskap fra
teori til praksis. Det handler om & forsta hvordan barnets
styrker og svakheter kommer til uttrykk i de ulike situa-
sjonene. Viktige sporsmal her blir & sperre seg hvordan
elevens interesser eksempelvis kan utnyttes i norsk, fjerde
time, pa onsdag nér det skal jobbes mot et eller flere spesi-
fikke kompetansemal. Denne komponenten er erfaringsvis
krevende a fa pa plass. Etter mange &r i praksisfeltet har
jeg mott mange leerere som har lest og blitt kurset i diverse
tematikk. Likevel strever de med & overfore kunnskapen til
praksis. Det er som regel ikke manglende vilje hos leereren
som er arsaken til dette. Noen ganger kan det rett og slett
veere ekstremt vanskelig & omsette teori til praksis, og det
blir derfor viktig & sporre seg om skolen har gode nok
systemer for & hjelpe personalet med dette.

Den neste delkomponenten er tiltak. Tiltak handler i
denne sammenhengen om hvordan en skal mote barnets
utfordringer pa en best mulig méte. Tiltak ma derfor forstas
i en vid forstand og kan dekke alt fra skole-hjem-samarbeid
til konkrete metodiske opplegg. Tiltak ma alltid bygge pa
begge de to tidligere delkomponentene. Knut Bronder, tid-
ligere leder for ADHD-Norge, sa i sin tid at «<har du mott
en med ADHD, har du mett en med ADHD». Dette er etter
min mening et godt utgangspunkt. Ingen tiltak vil fungere
for alle barn, i de samme situasjonene og til enhver tid.
Tiltak ma derfor igangsettes ut ifra behov, skreddersys for
det enkelte barnet, brytes ned og konkretiseres. Som en

naturlig konsekvens av dette vil derfor konkretisering bli
den neste delkomponenten i planen.

For barn med spesialpedagogiske behov finnes det
ofte rapporter som beskriver tiltak. I en kartlegging av
PP-tjenesten uttrykker s4 mange som 80 prosent av
lederne i PP-tjenesten at deres tjeneste bruker mest tid
pa individrettet arbeid knyttet til sakkyndige vurderinger
(Hustad mfl., 2013). Ofte er tiltakene som er beskrevet i en
sakkyndig vurdering av generell karakter. Det kan eksem-
pelvis std beskrevet at barnet trenger forutsigbarhet, tid
til prosessering, hjelp nar det gjelder manglende kognitiv
fleksibilitet osv. Konkretisering handler om a beskrive
hva dette eksempelvis innebarer for frileken i storefrimi-
nuttet nar elevene leker «politi og rever». Altfor ofte over-
lates jobben med konkretisering til personer uten ned-
vendig spesialpedagogisk kompetanse. En konsekvens av
dette blir at skolen sitter tilbake med en opplevelse av at
tiltakene ikke virker, eller at de ikke er gjennomferbare i en
klasse der det er 28 andre elever. Nar vi samtidig vet at et
flertall av elevene som mottar spesialundervisning i den
norske skolen, far denne undervisningen av personer som
mangler formell spesialpedagogisk utdanning og kompe-
tanse (Haug, 2014), er det betenkelig at PP-tjenestens rolle
som oftest stanser med utarbeidelsen av sakkyndig vur-
dering (Bachmann, Haug & Nordahl, 2016). En plan som
mangler god konkretisering og som i hovedsak beskriver
tiltak i trdd med det kategoriske perspektivet, star da i fare
for & virke som en «driver» til spesialundervisning, snarere
enn 4 hjelpe til med & gi eleven en inkluderende oppleering
(Nordahl, 2012). Dette er igjen sveert problematisk da vi vet
at elever som forst har fatt spesialundervisning, ser ut til
4 bli «<avhengig» av dette i det videre lopet. Det kan ut ifra
ulike evalueringsrapporter se ut til at «en gang spesialelev,
alltid spesialelev», er en gjeldende tendens (Aasen, Wilson,
Nordahl & Kostel, 2010). Nar vi ogsé vet at spesialunder-
visning i form av segregerte tiltak pavirker elevers selvbilde
i negativ retning (Solli, 2005), hviler det et stort ansvar pa
PP-tjenesten og andre som har en rolle nar det gjelder til-
raddning av tiltak. Stette til konkretisering bor derfor alltid
innga som en del av prosessen.

Den siste delkomponenten under planen er imple-
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mentering. Implementering i skolen handler om & sorge
for at tiltaket nedfelles i strukturer, rutiner og prosedyrer
slik at det blir en del av den organisatoriske praksisen, som
igjen skal lede til onskede resultater (Rovik, Eilertsen &
Furu, 2014). Implementering handler her forst og fremst
om & utvikle en plan for hvordan tiltakene skal bli en del av
den daglige praksisen og hvilke forberedelser og forutset-
ninger som skal til for & lykkes med dette. Min erfaring er at
det finnes en rekke gode planer som aldri blir gjennomfort.
I beste fall giennomferes planen i enkelttimer eller av
enkeltleerere i en begrenset tidsperiode for en gradvis faller
tilbake til «vanlig praksis». Arsakene kan vaere mange, men
ofte handler det om for lite fokus pé & planlegge implemen-
tering. En implementeringsstrategi der det tydelig gar frem
hvem som gjor hva, hvordan det skal gjores, hvor en skal
gjore det, nar, hvor lenge og nar en skal evaluere/justere,
bor derfor alltid inngé i planen.

Gjennomforing

En god plan er en forutsetning for at barn med spesial-
pedagogiske behov skal lykkes. Det mangler da heller ikke
pé gode planer med gode intensjoner innenfor det spesial-
pedagogiske feltet. Likevel er planer lite verd dersom de
ikke gjennomferes. Det norske regelverket rundt spesialpe-
dagogiske tiltak er bra, men det blir ikke fulgt godt nok opp
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Det er min erfaring at de
som jobber med barn, til tider kan trekke for raske konklu-
sjoner om at planen «ikke virket», mens det ved inngdende
analyse viser seg at det forst og fremst er gjennomferingen
av planen som sviktet. Evaluering av gjennomferingen
(fig. 3) blir derfor en viktig del av arbeidsmodellen.

Som forste delkomponent i gjennomfoering finner vi fidelity
(fig. 4). Med fidelity mener en her det en kan kalle for til-
takslojalitet. Det handler om & evaluere hvor lojal eller

trofast uteverne er overfor de planlagte tiltakene (Sorlie,
Ogden, Solholm & Olseth, 2010). Hoy fidelity innebeerer
at en klarer & omsette intensjonene bak tiltaket, til den
aktuelle situasjonen. Dette krever god spesialpedagogisk
kompetanse, slik at en hele tiden kan handle i trad med
intensjonene selv om situasjonen endrer seg. Som tidligere
nevnt er det da en utfordring at et flertall av elevene som
mottar spesialundervisning i den norske skolen, far denne
undervisningen av personer som mangler formell spesial-
pedagogisk utdanning og kompetanse (Haug, 2014). For &
kunne handle i trdd med intensjonen er det ogsa en for-
utsetning at personen som gjennomforer tiltaket, har veert
med i prosessen som ledet frem til utformingen av tiltaket.
Flere undersokelser viser at mye av det spesialpedagogiske
opplegget blir dekket av ufagleerte assistenter (Bachmann
mfl,, 2016; Nordahl & Hausstédtter, 2009). Erfaringsmessig
gjor de fleste assistentene en god jobb ut ifra sine forutset-
ninger, men nér de i liten grad far veere med i prosessene
som leder til tiltakene, blir det vanskelig. Mange av assis-
tentene har fatt instruksjoner om hvordan de skal gjen-
nomfere opplegget, uten begrunnelse og uten spesielt mye
veiledning. En star da i fare for & tro at det spesialpedago-
giske opplegget er godt implementert, mens manglende
kompetanse og innsikt forer til lav fidelity.

Iarbeidet med implementering av tiltak og planer er det
viktig at det ogsa settes fokus pa evaluering og evaluerings-
rutiner (Larsen & Samdal, 2012). Mens fidelity omhandler
viktigheten av & evaluere hva som har blitt gjort, vil det ogsa

FIG. 3




... jeg har blitt mer og mer opptatt av sporsmadlet:

veere sentralt & evaluere om tiltaket har hatt tilsiktet effekt.
Evalueringl/justeringblir derfor neste delkomponent i gjen-
nomferingen. I henhold til opplaringslovens §5.5 skal det
for elever som mottar spesialundervisning en gang i aret
utarbeides en skriftlig rapport om elevens utvikling (opp-
leeringsloven, 1998). Det er i tillegg et behov for lopende
systematisk evaluering. Det har i den norske skolen veert
forholdsvis liten tradisjon for & evaluere pedagogiske tiltak
(Nordahl, 2003). Min erfaring er at det ogséd fokuseres for
lite pa & etablere gode evalueringsrutiner. Tiltak settes i
gang, uten en plan for hvor lenge en skal holde pa og nar
en skal evaluere. Jeg har ofte mott pé leerere som kan for-
telle at de har provd «alt», uten a kunne vise til en eneste
systematisk evaluering. De har i beste fall hatt en diskusjon
om hvorvidt de ulike leererne «foler eller synes» at et tiltak
har virket. Dette er enda mer typisk der det settes inn spe-
sialpedagogiske tiltak overfor elever som strever med
andre ting enn bare det faglige. Spesialpedagogiske tiltak
som retter seg mot utvikling av sosiale ferdigheter, krever
en hoy bevissthet om hvilke forhold som kan evalueres pa
et senere tidspunkt for & se om arbeidet har hatt tilsiktet
effekt (Renhovde, 2013). Spersmal knyttet til evaluering
bor derfor komme inn pa et tidlig stadium i planlegging av
tiltak. Jo tydeligere planarbeidet er pa hovedmal, delmaél
og arbeidsmal, jo lettere vil det bli & vurdere i etterkant.
Gjennom etablering av gode evalueringsrutiner blir det
ogsé sentralt & innarbeide en praksis der en ogsa studerer
hvorfor effekten ble som den ble. Ofte kan sma justeringer
bidra til store forandringer, og noen ganger kan manglende
nysgjerrighet pa slike spersmal resultere i at «barnet blir
kastet ut med badevannet». En kontinuerlig evaluering og
justering er avgjorende og nedvendig ettersom bade barnet
og konteksten alltid vil veere i utvikling. Manglende juste-
ringspraksis kan fort bidra til en forsterkning av folelsen «vi
har prevd alt».

En forutsetning for & kunne anvende et tiltak i en lokal kon-
tekst, er at det avsettes tid og ressurser for utvikling av kom-
petanse (Durlak & Dupre, 2008). Rammer/rutiner er neste
delkomponent i arbeidsmodellen. Ressurssporsmalet i
form av pkonomi er alltid problematisk innenfor den spe-
sialpedagogiske debatten. N&r rammer/rutiner blir et
eget punkt i modellen, handler det her mest om a gjore

«hva skal til for at det gdar bra?»

gode vurderinger av hvorvidt en har rammebetingelser og
rutiner som muliggjor en forsvarlig og god gjennomfering
av de tidligere delkomponentene. Spesialpedagogisk kom-
petanse er en knapp ressurs i skolen, og det handler om
& bruke denne ressursen pé en klok méte. Som tidligere
nevnt er det da et paradoks at PP-tjenesten sitt arbeid i
skolen ofte stopper med sakkyndig vurdering (Hustad mfl.,
2013). Dette tyder pa en svak utnyttelse av kompetansen
som ligger i systemet. Et omfattende norsk forskningspro-
sjekt! viser eksempelvis at de feerreste assistentene i skolen
noen gang her mottatt veiledning fra PP-tjenesten, spesi-
alpedagog eller kontaktlerer. I tillegg tyder dataene pa at
det foregar lite samarbeid mellom kontaktlerer og spesial-
pedagog (Bachmann mfl., 2016). Selv om rammer/rutiner
ogsd md omhandle gkonomi, handler det i modellen forst
og fremst om & bygge systemer som sikrer smart utnyttelse
av de ressursene som foreligger. Dette krever pd mange
skoler nytenkning i alt fra timeplanlegging, bruk av assis-
tenter til etablering av spesialpedagogiske team.

Stattesystem

De som jobber med spesialpedagogiske utfordringer i
skolen, stér ofte alene. Noen ganger kan det virke som at
jo mer krevende den spesialpedagogiske utfordringen er,
jo mer alene star den som har ansvaret for opplegget. En
kan f& inntrykk av at det pa enkelte skoler har utviklet seg
en forstdelse om at «<noen elever er s& krevende at det bare
er assistentene som kan gjore jobben». Dette er igjen sveert

Spesialpedagogikk 0117



Artikkel

Spesialpedagogikk 0117

Modellen er et bidrag inn i praksisfeltet og er ment som et
analyseverktoy i bade barnehage og skole.

problematisk, da de elevene som har sterst behov for spe-
sialpedagogisk kompetanse, ofte er de som i sterst grad
mottar «spesialundervisning» av ufagleerte (Bachmann
mfl., 2016). Behovet for & heve kompetansen hos lerere
og assistenter er stort. Samtidig er det viktig & ikke over-
drive troen pé individuell kompetanseheving. Et robust
og faglig kompetent stottesystem som bade virker inn mot
plan og gjennomforing (fig. 5), blir derfor et viktig element
i modellen. Individuell kapasitetsbygging vil alltid veere en
del av lgsningen, men ensidig satsing pa dette ser ut til &
ha liten effekt. Fullan (2014) lefter derfor frem viktigheten
av kollektiv kapasitetsbygging i arbeidet med & utvikle «en
skole som virker». Team er dermed forste delkomponent
innenfor stottesystem (fig. 6).

Team handler her om 4 sikre at ingen star alene med
det spesialpedagogiske arbeidet. Arbeidet med a legge til
rette for barn med spesialpedagogiske behov er krevende.
For at barn med spesialpedagogiske behov i sterst mulig
grad skal veere inkludert i fellesskapet, kreves god sam-
menheng mellom det ordineere opplegget og den delen
av oppleeringen som gis i form av spesialundervisning.
Samarbeid mellom de ulike voksne blir derfor helt sentralt.
Likevel kan det se ut som det samarbeides lite p4 mange
skoler (Bachmann mfl., 2016). Det ser ogsd ut til at en del
skoler benytter forholdsvis mye av team-tid og trinn-tid til
diskusjoner av mer administrativ karakter. Det planlegges
«karneval» og diskuteres hvordan en skal fa «inspeksjons-

FIG. 5

planen» til & ga rundt. Selv om disse diskusjonene ogsé er
viktige, kan det noen ganger ga pa bekostning av pedago-
giske og spesialpedagogiske diskusjoner. Fokus pa team
handler om 4 sikre systemer der en kan stotte seg pa kol-
leger og der alle som jobber rundt barnet, tar del i arbeidet.
Vilje til samarbeid og holdninger rundt dette blir sentralt.
Videre handler det om & gi disse teamene strukturerte
arbeidsverktoy til 4 gjore gode analyser og refleksjoner.
Ulike problemlpsningsmodeller og refleksjonsmodeller
kan etter min erfaring heve kvaliteten pa de pedagogiske
og spesialpedagogiske diskusjonene betraktelig. Fordelen
ved & innfore denne type verktoy er forst og fremst at de
bidrar til mer systematikk og tvinger frem refleksjon ogsa
utenom «krisetider». Det viser seg at det ellers ofte er van-
skelig & finne tid til dette i en travel leererhverdag (Tiller,
1999).

Neste delkomponent er ledelse. Gjennom &rene som
radgiver i det spesialpedagogiske stottesystemet har det
blitt tydelig hvor forskjellig ledelsen ved ulike skoler folger
opp det spesialpedagogiske arbeidet. P& mange skoler
er rektor en aktiv deltaker pa béde veiledning og meter,
og arbeidet blir p4 denne maten godt forankret i orga-
nisasjonen. Pa andre skoler delegeres ansvaret ned til
den enkelte leerer og i verste fall til den enkelte assistent.
Jeg har opplevd at selv store utviklingsarbeid innenfor det
spesialpedagogiske feltet har manglet forankringiledelsen.
Spesialpedagogisk arbeid handler pd mange maéter om
& endre pa eksisterende praksis, og ledelsens rolle er et
kritisk punkt nar det gjelder initiering, iverksetting og vide-
reforing av endringsarbeid i skolen. Svak ledelse fra rektor
sin side har vist seg & veere en viktig arsak til manglende
resultater i endringsarbeid (Nordahl, 2003). Det er min
klare oppfatning at dette ogsd er drsaken til manglende
resultater innenfor det spesialpedagogiske arbeidet ved
enkelte skoler. I arbeidsmodellen handler ledelse om & lofte
frem viktigheten av det spesialpedagogiske arbeidet, om a
legge til rette for systematisk arbeid, sorge for at rammer og
rutiner er pa plass, hjelpe & holde fokus, ettersporre og folge
opp. Meld. St. 18 «leering og fellesskap» legger stor vekt pa
stottesystemer. Et viktig mél i meldingen er & bygge et lag
rundt leereren. Det fremheves at leereren skal stotte seg pa
skoleledelsen og samarbeid i kollegiet. Videre heter det at



skolen skalkunne stotte seg péd andre tjenester som er viktige
for barn og unge med behov for seerskilt hjelp og statte.
Den siste delkomponenten i staottesystemet er derfor det
som kalles eksterne. Det kan veere mange stottespillere og
samarbeidspartnere for skolen i arbeidet rundt elever med
spesialpedagogiske behov. Samarbeidet med PP-tjenesten
er sentral, men ofte kan samarbeidet ogsé inkludere BUP,
barnevern, Statped mfl. Dersom skolene skal oppleve sam-
arbeidet med eksterne som stottende, kreves det at en drar
i samme retning (Fullan, 2014). Noen ganger oppleves det
imidlertid ikke slik, og samarbeidet er preget av ulik for-
stdelse, ulike ambisjoner og ulike forventninger. Det er
en klar maélsetting i den norske skolen at spesialpeda-
gogisk hjelp i storst mulig grad skal gis p&4 mater som ikke
medferer segregering (Kunnskapsdepartementet, 2011).
Eksterne instanser kan mangle kompetanse og tradisjon
for & tenke hvordan elevene kan fa nedvendig stotte
innenfor en inkluderende ramme. Da kan de risikere &
fungere som en driver for fortsatt segregering. Meld. St.
18 «Leering og fellesskap» peker derfor pa viktigheten av
at bade PP-tjenesten og Statped blir mer tilgjengelig og
kommer tettere pa praksisfeltet. Dette krever for eksempel
at PP-tjenesten, som den mest sentrale stottespilleren,
utvikler nye samhandlingsmater med skole og barnehage
(Hustad mfl., 2013). Nokkelen for et godt stottesystem
handler om akterer som drar i samme retning gjennom
reelt samarbeid, en felles forstdelse og felles forventninger.

Fundamentet
Plan, gjennomforing og stettesystem utgjor en sirkel i
arbeidsmodellen, og denne sirkelen vil alltid hvile pa et
fundament (fig. 7). Enhver skole har sitt eget fundament,
som pavirker det som foregar i sirkelen. Samtidig vil det
som foregar i sirkelen pavirke fundamentet. Som viktige
delelement i fundamentet, legger arbeidsmodellen vekt pa
elevsyn, leeringsmiljo og organisasjonskultur (fig. 8).
Elevsyn handler i modellen om hvordan barn blir for-
klart, forstatt og mett. En forholdsvis vanlig forklarings-
modell, spesielt overfor barn som strever sosialt, er at
«barn kan hvis de vil» (Greene, 2011). Under denne for-
klaringsmodellen finner vi ofte kommentarer som «han
vil bare ha oppmerksomhet, hun gidder ikke, eleven gjor
en for darlig innsats osv.». Et elevsyn som bygger pa slike
antakelser vil kunne sta i veien for a forsté og tilrettelegge
for barn med spesialpedagogiske utfordringer. Dersom en
forst og fremst forklarer barnets tilkortkommenhet som
et motivasjonsproblem, vil en sté i fare for & bagatellisere
reelle begrensninger hos barnet. P4 den andre siden finnes
det forklaringsmodeller som mer eller mindre forklarer alt
barnet sier og gjor ut ifra barnets diagnose eller funksjons-
nedsettelse. Etter min vurdering stér et elevsyn som bygger
pé denne modellen, like mye i veien for & mote barnet pa
en verdig mate. Elevsynet kan noen ganger derfor std i
veien for at ny kunnskap om barnet skal bidra til en ny for-
stdelse. Andre ganger kan ny kunnskap og forstaelse bidra
til endringer i elevsynet.

FIG.7
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FIG. 8

Nar kvaliteten pd den ordinaere oppleeringen er god,
minker behovet for spesialpedagogiske tiltak. Vurdering av
skolens Ilceringsmiljo blir derfor ogsa avgjerende i arbeids-
modellen. Omfanget av spesialundervisning kan derfor
fungere som en indikator pé leererkompetanse og skole-
kvalitet (Haug, 2012). Omfanget av spesialundervisning
varierer stort i den norske skolen. Enkelte skoler har
omtrent ingen spesialundervisning, mens andre skoler
har bortimot 30 prosent. Noen ganger er det derfor slik
at det som i forste omgang kan se ut til & veere en spesi-
alpedagogisk utfordring, forst og fremst er et leeringsmil-
joproblem og bor handteres deretter. A sette inn spesial-
pedagogiske tiltak overfor enkeltbarn i en slik situasjon, er
dyrt, lite effektivt og ikke mist sveert problematisk ut ifra et
etisk perspektiv. Nar undersokelser viser at spesialunder-
visning i form av segregerte tiltak pavirker elevers selvbilde
i negativ retning (Solli, 2005), er det pa sin plass & minne
om at oppleeringsloven §9-a slar fast at retten til et psyko-
sosialt miljo som fremmer helse, trivsel og leering, gjelder
for alle.

Alle organisasjoner ma veere opptatt av utvikling
(Busch & Vanebo, 2000). Dette gjelder ogsa for skolen. Ny
forskning, styringsdokument, nye pedagogiske tanker
og ikke minst nye barn, medferer at skolen hele tiden
m4é veere i utvikling. Viktigheten av dette kommer ogsa
tydelig frem gjennom oppleeringsloven §5-6, der det heter
at PP-tjenesten skal hjelpe skolen i arbeidet med organi-
sasjonsutvikling for & legge bedre til rette for elever med
sarlige behov. Utvikling handler om forbedring, og i dette

endringsarbeidet blir organisasjonskulturen sentral. Bang
(2013) definerer organisasjonskultur som de «sett av felles
verdier, normer og virkelighetsoppfatninger som utvikler
seg i en organisasjon nar medlemmene samhandler med
hverandre og omgivelsene, og som kommer til uttrykk
i medlemmenes handlinger og holdninger pa jobben»
(s. 327). Som veileder pa skoler over hele Vestlandet har jeg
noen steder raskt fatt en fornemmelse av organisasjons-
kulturen. Historiene pd leererrommet, spréket, sjargongen
og humoren kan si mye om kulturen, og igjen si noe om
hvordan de moter og forstdr elever som strever. Kulturen
kan derfor veere bade til hinder og hjelp i det spesialpeda-
gogiske arbeidet. Ledelsens ansvar for & utvikle en organi-
sasjonskultur der en strekker seg langt i arbeidet med en
tilpasset, likeverdig og inkluderende oppleering, kan derfor
ikke understrekes nok.

Avslutning

Mange skoler ber stadig om mer veiledning.
Virkelighetsoppfatningen og kulturen bringer dem til
& tro at lesningen for bedre tilrettelegging ligger i mer
utredning av enkeltbarn, mer kurs, nye tiltak og flere tiltak.
Noen ganger er det riktig, men ofte viser det seg at utfor-
dringene ligger helt andre steder. I en travel hverdag kan
det veere vanskelig & se dette selv. Det er derfor viktig at
skoler tar i bruk helhetlige analyseverktay i arbeidet med
& utvikle et bedre tilbud til barn med spesialpedagogiske
behov. Modellen er ment som et bidrag til nettopp dette.
Modellen kan benyttes av enkeltlerere i refleksjonsar-
beidet over egen praksis, og kan innarbeides som et ana-
lyseverktoy i de ulike teamene ved skolene. Ledere i skolen
og PP-tjenesten kan ogsé& bruke modellen som en rettesnor
og veileder til organisasjonsutvikling. Artikkelforfatteren
har holdt en rekke kurs og temadager pé Vestlandet bade
for skole og PPT med utgangspunkt i modellen. Modellen
er ogsa tema i forbindelse med strategi for etter- og vide-
reutdanning av PPT (SEVU-PPT) ved NLA Hoyskolen i
Bergen.

De siste arene har modellen dannet utgangspunkt for
gode analyser i arbeidet med enkeltelever. Bade skoler
og PP-tjenesten i de tre vestlandsfylkene beskriver at
modellen har fungert som et verktoy til & «lofte blikket»,



og pa den méten rette fokus pa hele situasjonen til barnet
og ikke bare individuelle faktorer. Modellen har ogsa veert
et nyttig arbeidsverktey i systemrettet utviklingsarbeid der
bedre tilpasset opplering for elever med serlige behov
har vert i fokus. Da bidrar modellen til & kunne gjore
gode metaanalyser og identifisere utviklingsomrader ved
organisasjonen. Modellen vil dermed kunne bidra til a
bygge bro mellom individrettet og systemrettet arbeid, og
dermed redusere opplevelsen av motsetningene mellom

disse perspektivene. O

Kristian @en jobber som spesialpedagog ved Bergen
kompetansesenter for leeringsmiljo (BKL) og som
universitetslektor ved UiB. Han er utdannet leerer

med mastergrad i pedagogikk og har i en drrekke jobbet
med elever med reguleringsvansker. Mange av disse
elevene har diagnoser som AD/HD, Tourettes syndrom,
Asperger syndrom, m.m.

1  http://www.hivolda.no/hivolda/forsking-og-utvikling/
forskingsprosjekt/nasjonalt-finansierteprosjekt/speed-prosjektet/
speed-prosjektet
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Aldri st aldri

Denne artikkelen handler om historien til Linda - en ung kvinne med
medfgdt dgvblindhet. Som 29-aring lzerer hun endelig & lese og skrive.
Artikkelforfatteren mener dette resultatet kom som en konsekvens av et godt
koordinert team rundt en sveert entusiastisk elev.

AV LINE HOVLAND

Linda ble fodt prematurt i uke 24. Hun var
blind, hadde et alvorlig herselstap og ven-
stresidig cerebral parese (CP) etter en hjerne-
skade i hgyre hjernehalvdel. Konsekvensene
av medfedt devblindhet er alltid omfattende.
Pa grunn av manglende sanseinformasjon,
ogséd betegnet som sansedeprivasjon, er utvik-
lingen hos barn med medfedt devblindhet
ofte forsinket (Damen & Worm, 2016). Ifolge
nordisk definisjon av devblindhet er det
omradene kommunikasjon, informasjon og
mobilitet som seerlig rammes (Gullacksen et
al,, 2011)2011. I tillegg har barn med CP ofte
vansker med persepsjon, kognisjon, kon-
sentrasjon og oppmerksomhet (Gjerum &
Ellertsen, 2002). Dette er alle faktorer som kan
regnes som medvirkende drsak til at Linda har
hatt en forsinket utvikling og modning.

Linda gikk fullt skolelop og fikk flere ar
med voksenoppleering etter videregédende

skole. Mye av skoletilbudet fikk hun gjennom
Signo (www.signo.no). Hun ble fulgt opp av
spesialpedagoger fra Statped gjennom hele
skolegangen, men lyktes ikke & leere & lese og
skrive.

For noen ar siden skaffet Linda seg iPhone
og brukte talestyringsprogrammet “Siri”
til & ringe til moren og kjeresten sin. Pa det
tidspunktet var voksenoppleringstilbudet
avsluttet, men Linda har et botilbud gjennom
Signo, hvor hun ogsd har en tilrettelagt
arbeidsplass og deltar i flere fritidsaktivi-
teter. Linda er blant annet med i en musikk-
gruppe og lager dikt og sangtekster, men hun
er avhengig av andre for & fa skrevet ned tek-
stene sine. I samme tidsrom fikk Linda et kurs-
tilbud gjennom Eikholt. Under kurset obser-
verte vi i teamet pa Eikholt gode leeringsevner
hos Linda. Sammen med personer som jobbet
med Linda til daglig, dreftet vi muligheten for



om iPhone med leselist kunne vare en motivasjon til a ville
prove nok en gang a lere 4 lese og skrive. Da kunne hun
né sitt nettverk giennom SMS og selv skrive ned sine sang-
tekster og dikt.

Punktskrift

Punktskrift slik vi kjenner den i dag ble utviklet av Louis
Braille (1809-1852). Punktskriftscellen er utgangspunktet for
punktskriften, og bestéar av to rader med tre punkter i hver rad.
Ved & sette sammen ulike kombinasjoner av de seks punktene
ble alfabetet etablert. | 1953 uttalte UNESCO at Brailles
punktskrift skal veere den universelle skriveméaten for blinde og
synshemmede (Davidsen, 2011).

iPhone og leselist

En leselist er et hjelpemiddel hvor teksten fra skjermen pa
iPhone fremstilles som punktskrift som kan leses taktilt.
Leselisten og smarttelefonen er koblet sammen via blatann.
iPhone og leselist «snakker sammen» ved hjelp av ios-
programmet «voice over». Lesefeltet kan besta av 12 til 80 tegn.
| kombinasjon med en smarttelefon brukes normalt 12 til 40
tegns leselist. Leselisten kan ha et braille-in-tastatur slik at en
kan bruke punktskriftsalfabetet til & skrive tekst inn pa iPhone.
Ved hjelp av braille-in-tastaturet og navigasjonsknapper pa
leselisten kan en navigere rundt i og bruke ulike menyer og
apper pa iPhone.

Kartlegging og optimalisering

Optimalisering er viktig for devblinde for a gjore optimal
bruk av den horsels- eller synsrest den enkelte har. Da
speorsmaélet om & gjore et nytt forsek pa a knekke lesekoden
kom opp, ensket vi med tanke pa Lindas historie & opti-
malisere enhver faktor som kunne ha betydning for Lindas
leeringsprosess. Horselen ble utredet, det ble tilpasset nye
hereapparater og sekt om ekstra mikrofoner. Slik kunne
leereren ha en mikrofon og Linda ha en annen for & hore
sin egen stemme ved lydering.

Hos fysioterapeut fikk Linda tilpasset bade skinner og
ringer for a strekke ut og stotte den cp-rammede hénden,
og det ble utviklet et treningsprogram for at hun skulle
kunne bruke venstrehdnden til 4 skrive med uten store
anstrengelser. I lopet av det forste aret ble det ogsé provd &
redusere spasmene i hdnden med Botox-sproyter.

For vi gikk i gang med oppleeringen, ble Lindas taktile dis-
krimineringsevne kartlagt og funnet god. Det ble provd
ut ulike leselister. Leselisten vi endte opp med, ble valgt
ut fra ergonomiske behov. Vi la vekt p& at Linda skulle
kunne skrive punktskrift gjennom et Braille-in-tastatur
pa leselisten. Dette ville gi henne en dobbel erfaring med
punktskrift, ikke bare avlese den, men ogsé fa trening og
innleering ved a forme bokstavene gjennom skrivingen.
Det forste aret fulgte Lindas mor hele prosessen tett.
Dette bidro til & sikre at det ble holdt oppmerksomhet pa
ivaretagelse av alle viktige detaljer.

Tilbudet

Oppleringsforlopet innebar at Linda hadde tre ganger
to undervisningstimer i uken pa voksenoppleeringen hos
Signo og tre tredagers kurs i halvdret pd Eikholt. Det ble
spkt om og innvilget voksenopplering for tre ar. Kursene
pé Eikholt ble finansiert gjennom NAV-tilpasningskurs.
Spesialpedagog ved voksenoppleringen og synspedagog
ved Eikholt mottok det forste dret noe veiledning av en
synspedagog fra Statped syn. I forlepet for ovrig har til-
budet veert et samarbeid mellom Linda, Lindas péarerende,
ansatte i Lindas bolig, leerer fra voksenoppleeringen og
synspedagog fra Eikholt. Leereren fra voksenoppleeringen
har deltatt pd en kursdag hver kursuke pd Eikholt, og
synspedagogen fra Eikholt har deltatt pd noen undervis-
ningsdager ved voksenoppleeringen. En ansatt fra boligen
har fulgt Linda til hver kursdag pa Eikholt, og i tillegg har
ansatte i boligen til Linda fétt oppleering i punktskrift for &
f4 en forstaelse av hensikten med de ulike gvelsene Linda
har hatt i “lekse” og for implementering av punktskrift i
boligen.

Hva har skjedd i lepet av de to forste arene?
Linda har mottatt undervisning hos voksenoppleringen
med fokus pd grunnleggende lese- og skriveoppleering.

7
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... familie, personalet © boligen og lerere

har fungert som «heiagjeng».

Undervisningen har veert gitt individuelt, og oppmerk-
somheten har vert rettet mot syntaks, fonemer og mor-
femer. Med nye hereapparater opplever de rundt henne
at Linda herer mye bedre. Dette styrker muligheten & lytte
ut de ulike lydene i ord. Med egen mikrofon kan Linda
bedre kontrollere sine egne lyder nar hun uttaler ord.
Undervisningen pé voksenoppleeringen har tatt utgangs-
punkt i bokstavene Linda har leert p& Eikholt-kursene, og
de har jobbet med fri tekstproduksjon, lesing og gjenfor-
telling. Etter atte maneder knakk Linda lesekoden. Det vil
si at man kan bokstavene og forstar at bokstavene blir til
ord om man leser de sammenhengende og at innholdet gir
mening.

Selv om Linda hadde jobbet med punktskrift i mange
ar, hadde hun ikke etablert en romlig forstéelse for punkt-
cellen. For & styrke hennes muligheter til & orientere seg i
punktcellen, valgte vi & bruke mye tid pa etablere begreper
som manglet med hensyn til & orientere seg.

Det ble synlig at Linda hadde behov for & fa innhold i
mange grunnleggende begreper som for eksempel hva det
betyr at noe er neert og langt borte, til hoyre eller til venstre.
Arbeidet med romlig orientering og etablering av innhold
i disse begrepene ble jobbet videre med ogséd i boligen
gjennom ADL-aktiviteter.

Som stotte til den muntlige forklaringen brukte vi ogsa
haptiske signaler péd ryggen til Linda. Det vil si at vi «tegnet»
punktcellen pa ryggtavlen hennes. Vi brukte ogsé en todelt
trekloss med seks flyttbare stifter i som modell for punkt-
cellen. Ei punktcelle har en bestemt oppbygging, og bestar
av to vertikale rader med tre punkter i hver rad. Hvert punkt
er navngitt med et tall. Nar en skriver punktskrift pé et
punktskriftstastatur er det en tast for hvert punkt i punkt-
cellen. Linda hadde liten bevissthet om punktcellen, s a
utvikle et felles sprdk om punktcellen ble et viktig tema.
Slik fikk vi felles begreper & bruke i arbeidet med punkt-
skriften. Dette ble ogsé viderefort i boligen som en del av
fingergvelsene for treningen av cp-hénden hvor de jobbet
med & automatisere hvilke fingre som brukes til 4 skrive de
ulike bokstavene.

Linda leerte i forste skoleér 11 bokstaver, andre skolear har
hun leert 12 bokstaver og to skilletegn. For hver nye bokstav
hun leerer seg, desto flere kombinasjonsmuligheter finnes

det. Nar punktbokstaver star sammen, kan det oppleves
som om bokstavene gar over i hverandre, & lese sa kan
vaere mye enklere enn 4 lese si fordi i-en blander seginnis
pd en annen mate enn a gjor i punktskrift. At Linda likevel
har klart & oke tempo med innleering av 3 tegn mer i andre
skoleér er betegnende for hennes gkende kapasitet.

I starten av oppleringsforlopet brukte Linda i liten
grad den cp-rammede venstrehdnden. Hun hadde i liten
grad kontroll over hdnden, og & bruke fingrene uavhengig
av hverandre var vanskelig. Vi onsket imidlertid at hun
skulle bruke en leselist med punktdisplay til & skrive. Dette
innebar at venstrehdnden maétte aktiveres. Tiltakene som
ble gjort og som stadig holdes ved like, har fort til stor
endring i funksjon. I starten brukte Linda mye tid og energi
nér hun skulle skrive, og matte ofte hjelpe til med den
andre hdnden for & legge fingrene der de skulle pé tasta-
turet. I dag har kan hun skrive med god kontroll og flytende
bevegelser, med betydelig mindre anstrengelser.

Etter hvert som vi har blitt kjent med Linda, har vi sett at
hun mangler innhold i mange dagligdagse ord og uttrykk.
Det har blitt en vane a sjekke ut med henne om hun vet hva
ord betyr ved & be henne forklare. Slik har det utviklet seg
en kultur for & undre seg over hva ord kan bety. Dette har
fort til at Linda selv ogsa har begynt & sperre hva ord betyr
nér hun ikke kjenner til det. Linda har en hey motivasjon til
& skulle veere flink, og spor ofte «var jeg flink nd?». Ilopet av
disse to &rene har Lindas fokus blitt flyttet fra a skulle veere
flink til innholdet i leeringsprosessen.

Siden oppstarten har Linda gatt fra kun avkoding til for-
ventning om & lese innholdet i teksten. Rett for hun knakk
lesekoden, observerte vi at Linda ikke behersket & skrive
eller lese og si bokstavlydene heyt samtidig. Hun klarte
imidlertid & lese og skrive riktig dersom hun kunne gjore
en ting om gangen. Seks uker senere hadde hun knekt
lesekoden, og da var det heller ikke et problem 4 lese eller
skrive og si bokstavlyden samtidig.

I kursene pa Eikholt har vi ogsd sett store fremskritt
hos Linda nér det gjelder utholdenhet og konsentrasjon. I
starten kunne vi bare jobbe i gkter pd 10-15 minutter av
gangen. Vi matte legge stor vekt pa variasjon i oppgavene
for & opprettholde konsentrasjon. Na er utholdenheten
betydelig styrket, og det er som oftest nok med en liten



pause i lopet av 45 minutter. Linda har fatt stadig storre
evne til konsentrasjon, men det synes som om avkodingen
krever sa store ressurser at hun i mindre grad har fatt med
seg innholdet. P4 siste kurs i andre skoledr uttrykker Linda
imidlertid en glede og forventning til innholdet i teksten.

Avgjorende faktorer for at Linda na har knekt lesekoden
Som beskrevet foran ble en rekke tiltak iverksatt, og det er
vanskelig & si hva som har veert avgjerende. Men jeg ensker
& belyse noen faktorer. Linda er fodt med venstresidig CP,
det vil si at skaden sitter i hoyre hjernehalvdel. Hoyre hjer-
nehalvdel er ansvarlig for visuospatiale funksjoner, der en
viktig funksjon er romoppfatning (Gjeerum & Ellertsen,
2002). Forstaelse avrom og retning er viktig for 4 kunne ori-
entere seg i punktcellen og grunnleggende for & lese punkt-
skrift. Ved skader i hoyre hjernehalvdel er det seerlig risiko
for at barnet neglisjerer venstre kroppshalvdel, det kan
komme til syne ved at venstre hdnd brukes mindre enn en
lammelse alene skulle tilsi. Oftest ser man mer uttalt negli-
sjering ved skader i hayre enn venstre hjernehalvdel, dette
forklares ut fra at omrader som har ansvaret for oppmerk-
sombhet, ligger i hoyre hjernehalvdel (Gjeerum & Ellertsen,
2002).

For Linda kom til Eikholt, hadde det i liten grad veert
fokus pé& hennes CP. Venstre h&nd var i liten grad i bruk,
og det foregikk ikke en mélrettet opptrening av handen.
Hun far etter relativt kort tid med trening og behandling en
bedret funksjon av hdnden. Det kan tyde pa at den redu-
serte funksjon forst og fremst skyldtes manglende opp-
merksomhet mot armen og handen, og ikke i lammelser.
Linda fikk den forste Botox-behandlingen i januar, fire
mdneder for hun knakk lesekoden. Vi observerte at det
skjedde en stor endring i motorisk kontroll over venstre
hidnd hvor fingerbevegelsene ble mer uanstrengte og
presise. Selv om Linda etter andre Botox-behandling ikke
onsket & gjenta behandlingen som reduserer spasmene,
har funksjonaliteten vedvart i venstre hand. Kanskje kan
Botox-behandlingen ha vert en «derédpner» for motorisk
og sensorisk informasjon mellom handen og hjernen, og at
funksjonen er opprettholdt og styrket giennom motoriske
ovelser i etterkant. Det kan ogsd hende at Linda gjennom
en mer funksjonell venstrehdnd fikk en mer detaljert infor-

... det finnes alltid muligheter
for utvikling og leering

masjon om rom og retning i punktcellen ved at begge
hender var aktive i avkodingen nér vi jobbet med punktcel-
lemodellen i tre, og ved skrivingen pa braille-in-tastaturet.

Fredens hevder at hegyre hjernehalvdel har sterre

arbeidshukommelse enn venstre, den har sterre tilgang til
sensorisk stimuli og evner & fastholde informasjonen over
lengre tid (Fredens, 2012). Hos Linda sitter skaden i hayre
hemisfeere. Kanskje har vi ved a styrke de sensoriske input,
ved trening og behandling av venstre hadnd, ved optima-
lisering av herselen og ved a bare jobbe med punktskrift
pé leselist med tydelige punkter (fremfor p& papir hvor
punktene lett kan bli utydelige) klart & gi hjernen sterke
nok stimuli. Nar Linda kan bruke venstre hénd, lytte til
leererens og sin egen stemme og avkode punktskriften
med betydelig mindre anstrengelser, har dette frigitt res-
surser til & leere & lese og skrive. Ikke bare i undervisnings-
sammenheng er dette gjeldende, men ogsd i hverdagen
for gvrig. Bdde det & leve som devblind og ha CP er fak-
torer som krever mye energi (Gjeerum & Ellertsen, 2002;
Gullacksen et al., 2011). Optimalisering av herselen og
funksjon i venstre hand kan ha gitt Linda mer overskudd
ogsé i hverdagen generelt.
Sansning og motorikk spiller sammen i persepsjonspro-
sessen og er et fundament i begrepsdannelsen (Fredens,
2012). Fredens sier om sansene i den nevropedagogiske
undervisningen at pedagogen kan fremme hjernens plas-
tisitet ved & stille spersmal til arbeidsprosessen eleven er
i. Slik rettes oppmerksomheten mot ulike sanseinntrykk i
leeringsprosessen.

Vi fant at Linda hadde mangelfullt innhold i begrepene
for romlig orientering. Vi jobbet for eksempel med
begrepet pa skra i utallige varianter. Et bilde kan henge
pé skrd pé veggen, boka kan sta pé skrd i hylla, vi kan ga
pa skréd gjennom rommet, eller vi kan sitte pa skra overfor
hverandre, og bokstaven e i punktskrift er som en kort skra
strek. Linda fikk oppleve de ulike typer «pa skré» gjennom
ulike sanser. Etter endt kursdag sa Linda entusiastisk «i
natt skal jeg ligge pa skrd i sengen min». Lindas forsterkede
sensoriske input og bedrede motorikk har muligens bidratt
til endringer i persepsjonsprosessen, og dette kan, sammen
med fokus pa innhold i begreper, ha pavirket begreps-
dannelsen. Lesefunksjonen bestdr av to hovedkompo-
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Etter datte maneder
knakk Linda lesekoden.

nenter; avkoding og forstaelse. Avkoding er en sammensatt
prosess og trenger store mengder trening for & bli automa-
tisert. Forst da kan leseren rette oppmerksomheten mot
innholdet i teksten (Aga, 1990). Situasjonen jeg beskriver
hvor Linda ikke klarer & avkode punktene og samtidig si
bokstavlyden, tenker jeg er et eksempel pa at avkodingen
ikke er tilstrekkelig automatisert. Det er den imidlertid seks
uker senere. Da kan Linda avkode punktskriften og si bok-
stavlyden samtidig. P& dette tidspunktet knekker hun ogsa
lesekoden. Linda behersker taktil avkoding av bokstavene
hun har leert i de fleste kombinasjoner. Hun har tilegnet seg
en del kunnskap om hvordan tekst bygges opp og har til-
strekkelige leseferdigheter. Dette er alle faktorer som jeg
antar bidrar til at ressurser frigjores til at hun kognitivt kan
bearbeide innholdet i teksten og f& en forstéelse av det hun
leser. Aga (1990) sier at forstaelse ved lesing i stor grad ogsa
influeres av leserens forkunnskaper fordi hun behersker
det nodvendige ordforradet og kjenner begrepene. Linda
har manglende forkunnskaper da hun pa tross av et stort
ordforrad har manglet innhold i begrepene. Jeg vil anta at
vart fokus pé begrepsforstielse badde i undervisningen og i
boligen har medvirket til at Linda etter atte maneder knakk
lesekoden.

Motivasjon

Linda har selv gjennom hele prosessen vist stor entu-
siasme for & leere. Selv om hun er littereer i form av at hun
har laget sangtekster og dikt som andre har skrevet ned for
henne tidligere, synes det ikke som om Lindas drivkraft har
veert at hun skal leere seg a lese og skrive. Det har mere veert
hennes nysgjerrighet og unike motivasjon til det & leere og
opplevelsen av mestring som har veert motiverende. Hun
har ogsa hatt et sveert motivert nettverk rundt seg med
familie, personalet i boligen og leerere som har fungert som
«heiagjengy.

Tverrfaglig samarbeid

I denne leereprosessen til Linda har det veert mange invol-
verte. En viktig medvirkende &rsak til at vi har lyktes tror
jeg er alle involvertes oppriktige enske om a legge til rette
for at Linda skulle komme i mal.

Om tverrfaglig samarbeid sies det at det er samarbeid

pé tvers av fag eller mellom fagdisipliner. Brukeren er
en sentral aktor i det tverrfaglige samarbeidet, og hans/
hennes ensker og behov er styrende for rehabiliterings-
prosessen (Petersen, Stokholm, & Jensen, 2007). A avdekke
Lindas eller andre personer med medfedt devblindhet
sine pnsker og behov kan veare utfordrende. Men nér bade
paregrende og personalet som jobber til daglig med Linda
har veert sterkt involvert i prosessen, har dette bidratt til at
vi bedre har kunne hore Lindas stemme. Slik sett synes det
som vi har klart & utfordre henne tilstrekkelig, men sam-
tidig ikke har overkjert henne nar hun gjennom vage sig-
naler og ytringer har vist at grensen var nddd. Solvang &
Slettebo (2012) hevder at man i det tverrfaglige rehabi-
literingsarbeidet meter sammensatte problemstillinger
som krever flere perspektiver for & komme frem til gode
resultater. Utfordringen er at de involverte parter pa bak-
grunn av den totale kunnskapsbasen skal trekke ut felles
kunnskap slik at det fr betydning for den enkeltes praksis
og rekkefolgen pa de ulike tiltak.

I prosessen med Linda klarte vi 4 fa til et reelt tverrfaglig
samarbeid. De involverte parter fikk tilstrekkelig kunnskap
om hverandres fagomrader og oppgaver til at det fikk
betydning for hvordan den enkelte bidro i prosessen. Dette
klarte vi gjennom deling av kunnskap og informasjon pa
maoter, telefoner og oppdateringer pa e-post, og ikke minst
ved at de involverte fagpersonene deltok pa hverandres
arena.

Aldri si aldri — oppsummering

Linda har i alle &r hatt tilbud om oppleering, forst grunn-
skole og videregdende skole og deretter seks ar pa voksen-
oppleering. For skoledret 2013/2014 ble det gitt avslag pa
voksenoppleering. Gjennom ny kartlegging, omfattende
optimalisering og ny begrunnelse ble det innvilget tre ar
til lese- og skriveoppleering gjennom PPT. Hvorfor Linda
har lyktes med 4 knekke lesekoden denne gang, kan vi ikke
vite helt sikkert, men som jeg har belyst i denne artikkelen
kan ivaretagelsen av mange og sammensatte faktorer veere
medvirkende. En ting er det tverrfaglige samarbeidet og de
faglige valg som er gjort. Men som mor til Linda pdpeker,
sé er Linda mere moden nd enn tidligere. At devblindfedte
trenger lengre tid til & modnes, bekreftes ogsa av Damen



& Worm (Damen & Worm, 2016). En bred tverrfaglig til-
nerming med riktige tiltak pé riktig tidspunkt viser at det
alltid finnes muligheter for utvikling og leering. Aldri si
aldri.

O

Line Hovland arbeider som mobilitets- og nevrosyns-
pedagog ved Eikholt, Nasjonalt Ressurssenter for Dgv-
blinde. Hun er i teamet som har jobbet med Linda i
perioden hvor hun har laert & lese og skrive og har veert
ansvarlig for punktskriftoppleeringen.

N& holder hun pa med en master ved studiet Nordisk
master i synspedagogikk og synsrehabilitering ved
Hogskolen i Serost-Norge
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Forstar du hva jeg sier?

Denne artikkelen handler om hvor vanskelig det noen ganger kan veere &
forsta budskapet til den som forsgker & formidle noe.

AV BEATE HEIDE

A forstd hverandre gjennom ord er en kre-
vende ovelse. Det er mange forhold som
spiller inn bade hos avsender og mottaker, og
vi kan sjelden veere sikker pa at vi ikke snakker
forbi hverandre. Feilkildene i samtaler kan
veere utrolig mange; Vi kan til og med veere
uenige om hva samtalen var dreier seg om!
Hvorfor er det s& vanskelig & snakke sammen?

Kommunikasjon kommer av det greske
ordet communicare som betyr «a gjore felles».
I den definisjonen ligger det en erkjennelse
av at det ikke er opplagt at alt er felles. Vi ma
altsa sette ord pé ulike forhold og forsikre oss
om at vi har den samme forstielsen av hva
det handler om. Ofte setter vi grekernes filo-
sofiske tanker fra oldtiden opp som et ideal
for det & samtale. Sokrates gikk rundt og
stilte spersmaél, og fikk dermed mye inter-
essant stoff & jobbe med i sin filosofiske til-
neerming til verden. Platon utviklet samtale-
kunsten rundt dialogen, og enda i dag ser vi

til de gamle grekerne for & fa inspirasjon til
hvordan vi kan forstd samtalen. Her star ogsa
retorikken sterkt. Det er populeert ogsa i daga
jobbe med retoriske virkemidler fra de gamle
grekerne.

A gripe verden gjennom begreper

Som hjelpemiddel i samtaler, bruker vi ord og
setningskonstruksjoner som er utviklet ulikt i
ulike sprék i verden. Selv om det er mange lik-
hetstrekk i sprak, finnes der ogsa grsmaé varia-
sjoner. Selv hos naboland som har mye felles
spréklig, slik Norge, Sverige og Danmark har,
kan det veere vanskelig bade & lese naboland-
sprékene og & forstd dagligdags tale. Vi knoter
og strever med & bade forstéd og gjore oss for-
statt ndr vi passerer grensen.

Ogsa innad i et land kan det vaere store ulik-
heter i hvordan man snakker. Dialekt og
tonefall er en sak for seg, men ogsa ordvalg og
setningskonstruksjon kan variere. I tillegg gir
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Studier viser at mennesker stoler mer pd kroppsspraket

enn pd ordene vi bruker..

de ulike dialektene variasjon i intonasjon, eller setnings-
melodi. Nar vi beveger oss ut av vart eget dialektomréde,
kreves det derfor ekstra lytteevne for a tone oss inn i den
andres dialekt som fortoner seg ny for gret vart. Som om
ikke dette var nok, pavirker den sosiologiske gruppen vi til-
horer sin spraksosiolekt ogsa var méte & samtale pa.

Begrepene er de vi skal begripe verden med. Derfor
er det viktig at vi har sdnn noenlunde samme innhold i
begrepene. I barndommen bygges morsmaélet vart opp
stein for stein, med begreper, overbegreper og kategorier.
Det kan veere ulike grunner til at barn har mangelfull
begrepsutvikling. Lite stimulering og marginale hjemme-
forhold er klart en risikofaktor. Problemer med sende- og
mottakerapparatet kan ogsa gi hindringer; dersom hearsel,
syn eller motorikk er forsinket eller skadet.

I den sosiale konteksten leerer barn hvordan en samtale
utspiller seg mellom to samtalepartnere. Det handler om &
ta tur, hore p& hva den andre sier og sa gi respons pa det en
horer. Dersom barn ikke gis anledning til & utvikle evnen til
turtaking og 4 bli hert som en samtalepartner i de tidlige
barneér, vil de senere kunne fa problemer med kommuni-
kasjonens grunnteser.

Stoy
I ulike kommunikasjonsteorier snakkes det om stoy i kom-
munikasjonen. Stoy pé telefon er et velkjent begrep, der
linjens beskaffenhet gir s& mye annen informasjon at vi
vanskelig horer den som er i andre enden. Noen ganger
hores det ut som de snakker fra havets bunn. Slik sty er
lett & forsté. Ofte hjelper det a ringe opp igjen og fa en bedre
linje, eller vente til mottakeren er kommet til et omrade
med bedre dekningsforhold.
Stoy i kommunikasjon nar vi sitter rett ved hverandre i
samme rom, kan veere vanskeligere & forstd. Det burde
veere sd enkelt! Vi ser hverandre og vi herer det samme; tror
vi! S4 enkelt er det imidlertid ikke.

For det forste kan hver og en av oss legge ulik mening
i det vi herer. Det skjer altsa en fortolkning av de ordene
vi herer ut fra en referanseramme som ligger inne i hver
enkelt. Denne referanserammen er basert pa tidligere
erfaring med kommunikasjon og hvilke andre erfaringer vi
har med oss. Dette kan veere historien vi er vokst opp i og er

en del av, eller det kan veere folelsene vi er i, som legger seg
som et slor over situasjonen og gjor at vi oppfatter sveert
ulikt det som blir sagt. Slik stey er vi ikke vant til verken &
snakke om, eller ha et bevisst forhold til, og da er den van-
ligste maten 4 lose det pa a beskylde den andre for ikke &
hore etter.

Ungdommer i puberteten er under fullstendig ombygging.
De er ofte styrt av sterke folelser, og de kjennetegnes som
gruppevedatdeeriopposisjontilautoritetspersonenerundt
seg, bade foresatte og leerere. Puberteten er derfor et godt
eksempel pé hvordan stey kan pavirke kommunikasjonen.

To parter

Det er alltid to parter i en samtale. For noen er det van-
skelig & se sin egen rolle i en samtale. Begge parter bringer
med seg sin egen kropp, og kroppsspriket gir infor-
masjon til andre om hvordan du har det. Studier viser at
mennesker stoler mer pa kroppsspréket enn pa ordene vi
bruker. Det & bringe dette opp som et tema; «du ser sur
ut», «stemmen din er bestemmende», «du herer ikke pa
meg» og «ta det pd alvor», gir ungdommer storre mulighet
til & bli bevisst hvordan man péavirker hverandre gjensidig
i en samtale. A pétale det &penbare som at den ene snur
ryggen til, ikke svarer eller blir taus, gir nyttig kunnskap
til begge parter om hvordan samtaler forloper. A ha et
lite utbygget repertoar av forstdelse for andres folelser,
gjor at stress eller det & vare lei seg kan oppfattes som
sinne. Det kan veare nyttig og oppklarende & f& infor-
masjon om dette. Det er alltid den voksne som méa bere
ansvaret for 4 f& i gang en fastldst kommunikasjon. Det
kan vi ikke forvente at barn eller ungdom fér til alene.

A reparere

De sarbare ungdommene har ofte et lite repertoar & spille
pé nér de foler at de trenges opp i et hjorne der ordene ikke
strekker til. Mennesker har to kjente menster nar vi foler
oss fanget; enten rommer vi, eller sd slass vi.

A romme fra en 1ast kommunikasjonssituasjon kan gjeres
ved & snu ryggen til eller bli taus. Dette er velkjent for fore-
satte til tenaringer. I tillegg kan ungdommen ha et tydelig
kroppssprék der de himler med eynene eller gjor andre
tydelige tegn pa at de foresatte eller leererne er dumme og



Vi ma torre @ oppfange ogsd det som ligger utenfor
ordene, i kroppsspraket og i folelsene

ikke forstar noen ting. Tenaringen kan ogsd komme med
stereotype pastander som at den voksne aldri horer etter,
eller at det ikke er noe vits & snakke med deg.

Begge typene reaksjon kan fremkalle fplelsen av mis-
lykkethet i den voksne. Det er vanskelig & forstd at ung-
dommen er naturlig i opposisjon, og at de kvesser klarne
pé dem de er trygge pa. De prover ut ulike strategier. Og,
ungdommene vet godt hvor de kan ramme sine foresatte
best. De kjenner var akilleshel, og de bruker den kunn-
skapen nér de foler seg presset nok.

Klokere enn ...

Innenfor Bufetat er det lansert en metode som heter «Trygg
base». Den skoleres fosterforeldre, og ansatte i barnevernet
i. I Trygg base-tenkningen er det lagt stor vekt péd at den
voksne er eldre og klokere enn ungdommen, og at vi derfor
har et ekstra ansvar for & rydde opp nar samtalene bryter
sammen. A veere klokere enn ungdommen betyr ogsa at vi
beerer et seerlig ansvar for & fa gjenopprettet samtalen.

Slik sett kan denne tenkningen ogsé innga i barnehager
og skoler der voksne har et ansvar for & veere gode rollemo-
deller for barn, og ogsa til & ove opp ferdigheter til a lytte,
fortelle og skrive. Det er et overordnet mal i lovverket om
lesing og skriving i alle fag. Hvordan tar pedagogisk per-
sonale dette pa alvor? Er det s&nn at en i utdanninger der
det stilles krav til gode ferdigheter innen kommunikasjon,
er en praktisk bolk der en trener pa disse ferdighetene,
eller er det sénn at pedagoger har et teoretisk forhold til
kommunikasjon?

Jeg er redd for at det er det siste som gjelder. Det betyr
at kognitivt vet vi hva og hvordan vi skal snakke med barn
og ungdommer, men at praksisen slett ikke trenger a veere
i samsvar med intensjonene. Den gamle leerdommen til
John Dewey om at vi leerer gjennom a gjore, holder enda
stand. Hans budskap er at om kunnskapen skal sette seg i
kroppen, ma vi ikke bare ha en teoretisk tilneerming til den,
men ogsa en praktisk bolk der ferdigheter oves inn.

Fra gammelt av var den vanligste maten & lere en fer-
dighet pd 4 gd sammen med en mester. Som svenn matte
en gjennom alle de smé& operasjoner som gir helhet i
en oppgave, som for eksempel & bygge et hus. I hvert av
leddene ville mesteren sjekke om svennen holdt mél og

kvaliteten ble bra nok. Nar mesteren mente at svennen
var god nok, ble han tatt opp i lauget. Det var nok ikke sa
mye refleksjon og snakk om hvorfor man gjorde opera-
sjoner i en bestemt rekkefolge; Det har vi i dag. Det som
for var taus kunnskap, er blitt kunnskap ogsa gjennom ord
og begreper, i tillegg til det kroppslige hdndlaget, enten det
gjelder en snekker eller en baker.

Vi ma ove oss pa det vi onsker a bli gode pa. @nsker vi &
bli flinke til 4 samtale med barn og unge, mé vi eve oss pa
slike samtaler. Vi mé ove oss p4, tror jeg, & holde vare egne
folelser og holdninger utenfor dialogrammen om vi virkelig
skal greie & hore hva barn og ungdommer vil formidle. Vi
ma torre 4 oppfange ogsd det som ligger utenfor ordene, i
kroppsspraket og i folelsene. Vi ma torre & vaere i tausheten
mellom ordene. Forst da kan vi bli gode samtalepartnere.
Det er en trost a vite at det aldri er for seint & ta opp traden
og legge et verbalt plaster pa.

Nar situasjonen er last og partene forlater hverandre for a
slikke sine sar, er det en trgst 4 vite at jeg som voksen kan gé
tilbake og si; «<Unnskyld, det var dumt av meg a ta opp dette
nér du allerede hadde hodet fullt av tanker pé& preven»,
eller; «Beklager at jeg hevet stemmen til deg; Jeg var sliten,
og det var ikke meningen det skulle g& ut over deg.»

En annen innfallsvinkel er & si; «Jeg har tenkt mye pa det du
sa om at jeg ikke horer pa deg. Jeg har lyst & hgre mere om
det. Kan vi prate om hvordan du oppfatter meg?»

Det & pata seg skylden for at samtalen glir ut, kan ha magisk
virkning pa konfliktniviet. Karsten Isachsen sier at det er
det samme for skylden hvem som har den, og som voksen
kan vi veere gode forbilder for ungdommene ved a pata oss
akkurat den skylden.

Relasjonens betydning for leering

I dag vet vi, gjennom forskning, hva som gir god lering i
skolen. Det er den gode relasjonen mellom leerer og elev.
Om vi skal ta dette pa alvor, md vi derfor bli en god kom-
munikasjonspartner for eleven. Vi ma veere en voksen
som viser bade i ord og handling at vi bryr oss om den
enkelte. Hvordan skal vi f& det til i en heftig hverdag,
spor mange seg. Hva er oppskriften? Jeg tror at kjeer-
ligheten til de fagene en pedagog har, som er moti-
vasjon til & bli akkurat leerer, er styrende for relasjon. Det
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Problemer med sende- og mottakerapparatet kan
gt hindringer; dersom horsel, syn eller motorikk er

forsinket eller skadet.

& veere engasjert i faget og interessert i elevens leerings-
reise er nekkelen til suksess. Da vil en bruke alle de
smutthull som byr seg til & snakke med eleven om faget.
For det er leering for livet vi snakker om. Jeg tror at det er
mange pedagoger som tenner leringsiver i barne- og ung-
domssinnene gjennom nettopp engasjement og kjerlighet
til egne fag. Nar vi voksne har det goy pa jobb, ja, da sprer
vi glede rundt oss — bade gjennom ord og handlinger. Og
ndr vi har tatt pa alvor den viktige rollen vi har, bdde som
forbilde til god kommunikasjon og i de fagene vi skal for-
midle, sa tror jeg mange av oss trenger & ove ekstra nettopp
pé det & veere en god sparringspartner i praksis.

O

Beate Heide er utdannet spesialpedagog og klinisk
pedagog. Hun har skrevet flere innstikk og artikler
i Spesialpedagogikk og andre tidsskrift og har ogsa
skrevet to barnebgker.
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Benevningshastighet,
leseferdighet og dysleksi

Denne artikkelen oppsummerer forskning om sammenhengen mellom
benevningshastighet, leseferdighet og dysleksi. Artikkelforfatteren papeker at
kunnskap om benevningshastighet, RAN (Rapid Automatic Naming) er viktig
for forstaelse, kartlegging, tidlig identifisering og behandling av dysleksi.
Sammenhengen er sterk fra fgrskolen til voksen alder, og kunnskap péa dette
feltet kan bidra til mer evidensbasert praksis.

AV JAN ERIK KLINKENBERG

Et hovedmal for leseoppleeringen er & hjelpe
elevene til & utvikle leseflyt. Leseflyt er rask,
presis, automatisert og uanstrengt avkoding
av ord og tekst (Snowling, 2013). Automatisert
avkoding og flyt frigjer oppmerksomhetsres-
surser til oppgaver pa heyere niva slik som
leseforstdelse som er det endelige maélet for
leseoppleeringen. (Laberge & Samuels, 1974;
Jones, Snowling & Moll, 2015). Rask og uan-
strengt ordavkoding og flyt bidrar til hurtig
input av informasjoner i arbeidsminnet
noe som gjor det lettere & fastholde og inte-
grere dem til forstdelse (Klinkenberg, 2015).
God leseflyt bidrar til at leseren raskt kan
trekke ut informasjoner av og lere av en
tekst slik at lesing blir et effektivt redskap for
leering, informasjonsinnhenting og opple-
velse. Forskningen viser hgy sammenheng
mellom effektivitet i ordavkoding og leseflyt
pé den ene siden og mellom leseflyt og lese-
forstaelse p& den andre siden (Torgesen mfl.,
2006; Kahmi & Catts, 2012). A lese utfordrende
tekster med forstdelse forutsetter leseflyt
(Torppa mfl., 2010).

Som gruppe har mennesker med dysleksi
svak ferdighet i avkoding og leseflyt hele
livet (DSM-5, 2013; Snowling & Hulme, 2009,
2014). I sprak med transparent ortografi (f.eks.
finsk, hollandsk, tysk, til dels norsk) oppnas
ordlesingsnoyaktighet ganske raskt. Men svak
flyt karakteriserer dyslektikergruppens lesing
— ofte livet ut (Nergard-Nilssen & Hulme,
2014). De leser sakte og anstrengt (Lander] &
Wimmer, 2008; Moll mfl., 2009). Mennesker
med dysleksi i opake ortografier (f.eks. dansk,
fransk, engelsk, kinesisk) strever ogsd med
neyaktighet. Det er for mange ord de ikke
klarer & lese eller feilleser (Seymour mfl.,
2003).

Benevningshastighet (RAN) og leseferdighet

Benevningshastighet (RAN) refererer til auto-
matisering og hastighet i & gjenkjenne og hur-
tigbenevne noen fa velkjente visuelle stimuli
som gjentar seg i tilfeldig rekkefolge; objekter,
farger, tall eller bokstaver (Norton & Wolf,
2012). Benevningshastighet omtales ofte som
Rapid Automatic (eller Automatized) Naming,
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forkortet til RAN. Det er veldokumentert at RAN er en
robust prediktor av ferdighet i ord- og tekstlesingsflyt bade
samtidig og longitudinelt (Lervag, Braten & Hulme, 2009;
Lervéag & Hulme, 2009). Langsom RAN er en sterk prediktor
av dysleksi: Barn og voksne med dysleksi har som gruppe
langsommere og mindre automatisert aksess til leksikalsk
informasjon enn gjennomsnittslesere (Jones, Snowling &
Moll, 2015).

Det er sterk sammenheng mellom leseflyt og RAN i alle
sprék. Langsom RAN er en sterk prediktor av svak leseflyt
(DSM-5, 2013; Moll mfl., 2009 a, b). I tillegg til svak leseflyt
har mennesker med dysleksi ofte seerlige vansker med
fonologisk avkoding (mélt ved nonordlesing) og stavefer-
dighet (Lander]l & Moll, 2010).

RAN, alder og leseferdighet
Det er betydelig sammenheng mellom benevnings-
hastighet og leseferdighet hele livet:

Tidlig i forskolealder predikerer non-alfanumerisk RAN
(for farger og objekter) senere leseferdighet (Pennington
& Lefly, 2001; Snowling mfl., 2011; 2013; Thompson mfl.,
2015). Jyvéskyld-studiene viser at RAN-skdren til 3,5
og 4,5 ar gamle forskolebarn som senere utvikler dys-
leksi, er svakere enn gruppen som blir normallesere
(Poulankanaho, mfl., 2007; Torppa, mfl., 2010). I en gruppe
av 4-6 ar gamle barn er RAN sterkeste prediktor av senere
avkodingsferdighet (Elwér, mfl., 2013, 2015). Siste ar i bar-
nehagen forutsier alfanumerisk RAN (for bokstaver og tall)
senere leseferdighet bedre enn nonalfanumerisk (Poulsen,
Juul & Elbro, 2015). Sammen med bokstav-lydkunnskap
(BLK) og fonologisk bevissthet (FB) inngar derfor RAN nd i
alle testbatterier som tar sikte pa & predikere leseferdighet
og dysleksirisiko for skolestart (Klinkenberg, 2016). BLK,
FB og RAN er kjerneprediktorer av avkodingsferdighet, flyt
og dysleksi (Thompson mfl., 2015).

I skolealder er det stabilt hoy korrelasjon mellom alfa-
numerisk RAN og ferdighet i avkoding og leseflyt (Norton &
Wolf, 2012). STAS har norske normer for RAN for om lag 100
representative elever pé alle trinn fra 2. klasse til og med 10.
klasse. Korrelasjonen mellom RAN og valide mél pd ordav-
kodingseffektivitet (hastighet og noyaktighet) ligger stabilt
hoeyt pa rundt 0.70 for hvert klassetrinn. Korrelasjonene

med nonordlesing er like heye (Klinkenberg & Skaar, 2003).
Ogsad i voksenalder er det signifikant sammenheng
mellom mal p& RAN og leseflyt (Norton & Wolf, 2012).

Sentrale forskningsfunn

Forskningen berettiger folgende konklusjoner: RAN er sig-
nifikant korrelert med noyaktighet i avkoding béde av ord
og nonord, men viser hpyest sammenheng med hastighet
og flyt i lesing av ord, nonord og tekst. RAN gir ogsa et
bidrag til leseforstdelse: Gjennomsnittskorrelasjonen med
leseforstaelse var 0.45 i 21 studier (Norton & Wolf, 2012).

Barn med dysleksi. Metastudier av gruppen av barn med
dysleksi viser at de ofte har vansker med fonologisk pro-
sessering og fonembevissthet (Melby-Lervag mfl., 2012).
Fonologiske vansker kan imidlertid ikke alene forklare
utviklingen av dysleksi. Noen mennesker med dysleksi
har ikke fonologiske vansker, andre har bare smé fonolo-
giske vansker og noen normallesere har betydelige fono-
logiske vansker. Risikoen for dysleksi gker betydelig hvis
barnet ogsd har svak RAN. En metastudie viser stor for-
skjell pd barn med dysleksi og barn med typisk leseut-
vikling i alfanumeriske RAN-skérer, d = 1.17 (Melby-Lervag,
2010). Anslagsvis 60-75 prosent av barn med dysleksi har
svak RAN (Norton & Wolf, 2012). Motsatt synes normal/god
RAN 4 ha en beskyttende funksjon nér det gjelder utvikling
av dysleksi. Selv betydelige fonologiske vansker ma ikke
resultere i dysleksi dersom barnet har god RAN (Moll mfl.,
2013; Snowling & Melby-Lervag & 2016)

Barn med spesifikke sprakvansker (SSV) far ofte vansker
med leseforstdelsen (Ricketts, 2011; Fricke mfl., 2012; Catts
mfl., 2015). De har ofte fonologiske vansker og mange av
dem utvikler ogsé dysleksi, men noen av dem gjor det ikke
(Catts mfl., 2005; Bishop & Haiou-Thomas, 2009; Tambyraja
mfl., 2015). Barn med SSV som utvikler dysleksi er ganske
lik barn med SSV som ikke er dyslektiske i svake fonolo-
giske ferdigheter og andre sprékferdigheter, men de har i
tillegg ofte svak RAN (Thompson mfl., 2015). Annerledes
uttrykt: God RAN synes igjen & ha en viss beskyttende
funksjon med hensyn til utvikling av dysleksi ogsd hos
barn med SSV (Bishop & Haiou-Thomas, 2009; Vandervalle
mfl.,, 2010). Familierisiko, spréklige og fonologiske vansker
i forskolealder inneberer betydelig risiko for dyslektiske
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vansker, men risikoen er mindre for forskolebarn som har
god RAN og tidlig leerer noen bokstaver (Poulankanaho
mfl., 2007; Torppa mfl., 2010).

Barn med talevansker (SSDI1): Barn med SSD har ofte
vansker pd flere fonologiske prover som talepersepsjon,
fonologisk minne og fonologisk bevissthet — endog etter
at talevanskene har forsvunnet. De har imidlertid relativt
adekvat leseutvikling hvis de har normal RAN — noe de van-
ligvis har. Igjen synes RAN & ha en beskyttende funksjon.
SSD forekommer imidlertid ofte sammen med SSV og svak
RAN. Barn hvor SSD er kombinert med SSV og svak RAN,
har dramatisk heyere risiko for & utvikle dysleksi enn andre
(Pennington & Bishop, 2009)

RAN viser sammenheng med leseferdighet ogs& nar
det kontrolleres for andre kognitive funksjoner som man
vet at kan henge sammen med avkodingsferdighet og flyt.
Bokstav-lydkunnskap og fonologisk bevissthet er nevnt,
men studier har ogsa kontrollert for morfologisk kunnskap,
nonverbal prosesseringshastighet, verbal korttidshu-
kommelse, vokabular, hastighet i leksikalsk aksess, visu-
ell-verbal par-assosiasjonsleering, artikulasjonshastighet,
ortografisk kunnskap samt VIQ (verbal IQ) og PIQ (utfe-
rings- eller nonverbal I1Q) (Norton & Wolf, 2012; Poulsen,
Juul, & Elbro, 2015).

Kartlegging av leseflyt og benevningshastighet
Kartlegging av leseflyt.
Det er viktig & kartlegge leseflyt fordi flyt viser stor sam-
menheng med leseforstaelse. Ifplge Geogh & Tunmer’s
(1986) Simple View er leseforstdelse produktet av to sett
av ferdigheter; — avkodingseffektivitet (som i stor grad
bestemmer leseflyt) og muntlig sprakforstielse (egentlig
verbale ferdigheter?). I 1. klasse er flyt hoyt prediktivt for-
og forklarer nesten hele variansen i leseforstéelse (Byrne
mfl., 2007; Keenan mfl., 2008). Bidraget fra flyt avtar sa
gradvis etter hvert som avkodingen bedres og automati-
seres, og spraket i tekstene blir vanskeligere, men flyt blir
aldri uviktig for leseforstdelsen (Pennington & Bishop,
2009).

Torgesen undersokte forholdet mellom leseflyt, verbale
ferdigheter ogleseforstaelse utoveriskolegangen (Torgesen
mfl., 2006; Al Oitaba, Torgesen mfl., 2012). Endringene i det

relative bidraget av leseflyt og verbale ferdigheter til lese-
forstdelsen var slik:
3. klasse leseforstaelse  Leseflyt 56 %
Leseflyt 50 %

10. klasse leseforstielse Leseflyt 34 %

Verbale ferdigheter 44 %
Verbale ferdigheter 50 %
Verbale ferdigheter 66 %

7. klasse leseforstaelse

Det fremgar at verbal kompetanse blir stadig viktigere
for leseforstéelsen etter hvert som spraket i tekstene blir
mer komplisert. Leseflyt blir litt mindre viktig, men aldri
uviktig.

Leseflyt méles vanligvis bare ved heytlesingshastighet

av en tekst og uttrykkes gjerne i antall riktig hoytleste ord
i minuttet (National Reading Panel, 2000). Andre opererer
med begreper som ordlesingsflyt og avkodingsflyt, dvs.
antall riktig hoytleste ord per tidsenhet. Slike mal ma spe-
sifiseres for ikke & veere upresise og villedende:
— Ekstrem hastighet er ikke et mal i seg selv. Flyt involverer
dessuten ikke bare hastighet, men ogsa automatisert, uan-
strengt og ressursbesparende ord- og tekstlesing (DSM-5).
I forskning og praksis er det dessverre nesten alltid bare
hastighet som maéles (Shaywitz, 2004).

Nyere funn om betydningen av serieprosessering og
visuelt oppmerksomhetspenn tilsier at flyt ber males i
sammenhengende tekst. Ordlister kan ogsa brukes. I likhet
med RAN ber malet ikke baseres pd summen av enkeltord
eksponert pa en PC-skjerm. Hastighet i tekst- og ordlesing
(ord per minutt) er ingen absolutt storrelse. Hastigheten
avhenger av hva slags tekst og ord som leses, og hva for-
malet er. Utsagn som at «Eleven leser 100 ord i minuttet»
er i beste fall upresise. Presiseringen kan veare krevende:
Elbro og medarbeidere maélte i en studie leseflyt som antall
riktig leste, enstavelses, regulere, 3-bokstavord per minutt!
(Poulsen, Juul & Elbro, 2015).

Enkelte foreslar at leseflyt bor angi antall leste ord i en
ukjent, klassetilpasset tekst (Shaywitz, 2004). Et alternativ
er & konstruere flere normerte tekster som er matchet i
vanskegrad. Da er det mulig & kartlegge hvordan elevenes
flyt utvikler seg over tid. Nok et alternativ er & studere effek-
tivitet i avkodingen, dvs. antall riktig leste ord per tidsenhet
pa representative og normerte ordlister med stigende van-
skegrad. STAS valgte dette formatet (Klinkenberg & Skaar,
2003).



God leseflyt bidrar til at leseren raskt kan trekke ut
informasjoner av- og lere av en tekst ...

Begrunnelsen er at leseflyt i sterk grad avhenger og predi-

keres av avkodingsvariabler som:

1. Antall ord i teksten som leseren har representert som
«synsord» i sitt ortografiske leksikon.

2. Hastigheten i aksess til slike synsord/ordbilder.

3. Ferdighet oghastighet i fonologisk avkoding av ukjente
ord i teksten (maélt ved nonordlesing pa tid).

I Torgesens studier forklarte de to forste faktorene nesten
hele variansen i leseflyt mens den tredje antas a spille en
relativt viktigere rolle i "vanskelige” tekster med mange
ukjente ord (Torgesen, 2005; Torgesen & Hudson, 2006).

Enkelt oppsummert: Barnet vil lese en tekst med
relativt god flyt hvis de fleste av ordene i teksten er repre-
sentert med presise ortografiske koder i barnets ortogra-
fiske leksikon, og disse kodene raskt kan aksesseres. Barnet
vil lese de fleste tekster med god flyt hvis det har et stort
leksikon av presise ortografiske koder som raskt kan akses-
seres (Klinkenberg, 2015). Slik vil godt konstruerte tester
for avkodingsferdighet ogsa gi et nyttig estimat av leseflyt.

Leseforstaelse er heller ikke en enhetlig storrelse som
kan beskrives med et enkelt tall. Det er et sett av korre-
lerte ferdigheter. Forstielse er avhengig av typen av tekst,
spréket i teksten, bakgrunnskunnskaper om temaet etc.
Eksempelvis var korrelasjonen mellom to forskjellige lese-
forstéelsesprover i Leeremiddelsenterets Nasjonale prover
tatt pd samme dag i en stor gruppe av tilfeldig utvalgt
ungdom i 10. klasse bare 0.54 (Lyster, 2000).

Kartlegging av RAN

Den forste RAN-testen ble skapt av Dencla & Rudel (1974,
1976). De oppdaget at testen skilte godt mellom mennesker
med og uten dysleksi. I en rekke publikasjoner hevdet
Maryanne Wolf at RAN burde oppfattes som en kjernesvikt
nummer to i dysleksi i tillegg til den alt velkjente fonolo-
giske svikten (Bowers & Wolf, 1993; Wolf, 1997, 1999, 2001;
Wolfmfl., 1999, 2002). Vanligste mal p4 RAN er benevnings-
hastigheten for sveert kjente stimuli (bilder av objekter,
farger, bokstaver og tallsiffer3). Det er flere utforminger av
RAN: Diskret (isolert) benevning. I denne varianten vises
elementene ett etter ett pd en PC-skjerm og en klokke i
PC-en maler tiden til starten pa barnets artikulasjon ("pau-

setid”). RAN-pausetid forutsier avkoding og flyt bedre enn
RAN-artikulasjonstid (Lervag & Hulme, 2009).

Seriebenevning. Seriebenevning bestar ofte av 5 rekker
med 10 enheter i hver, hvor 5 velkjente elementer (bilder,
farger, bokstaver eller tall) gjentas i tilfeldig rekkefolge.
Elementene benevnes hurtig i leseretningen og hastig-
heten méles4 (Wagner, Torgesen & Rashotte, 1999; Jones,
Snowling & Moll, 2015). En variant av seriebenevning er
at barnet hurtigbenevner tilfeldige rekker av alle de 24
mest brukte "norske” bokstavene og alle sifrene fra 1-9
(Wimmer, 1996; Kame'enui mfl., 2001; Warmington &
Hulme, 2012). STAS har omfattende norske normer for
denne utformingen av seriebenevning for over 100 elever
pé hvert klassetrinn fra 2. til og med 10. klasse (Klinkenberg
& Skaar, 2003).

Bade serie- og diskret RAN korrelerer med avkodings-
hastighet og leseflyt, men serie-RAN viser stgrst sam-
menheng med leseflyt og er mest diagnostisk for dysleksi.
Serie-RAN bor derfor anvendes i klinisk praksis (Norton &
Wolf, 2012). Korrelasjonen mellom diskret og serie-RAN
er storst tidlig i leseutviklingen og hos eldre svake lesere,
da lesing i betydelig grad fortsatt bestdr i 4 prosessere ett
og ett ord om gangen (Protapapas mfl., 2013; Zocolotti
mfl., 2016). Etter hvert avtar korrelasjonen mellom diskret
og serie-RAN fra hoy til moderat (Norton & Wolf, 2012).
Serie-RAN fremstar da som den beste prediktoren av
leseflyt og dysleksi. Dyslektikere har i motsetning til nor-
mallesere lite utbytte av at elementene presenteres i serier
(Jones mfl., 2013; Jones, Snowling & Moll, 2015). Siden
diskret RAN krever like mye ferdighet i &4 aksessere fono-
logiske representasjoner som serie-RAN, tyder dette pd at
serie-RAN ikke bare kartlegger hastighet i aksess til lek-
sikon, men ogsd har sammenheng med ferdighet i serie-
prosessering. Serieprosessering synes & vere en sentral
ferdighet bdde i RAN og i leseflyt, men denne ferdigheten
er utilfredsstillende forstdtt (Yan mfl. 2013 a, b, 2015;
Georgiou mfl., 2016).

RAN-prover er lette og raske & administrere, og gir mye
diagnostisk informasjon. I praktisk klinisk arbeid anbe-
fales det & bruke nonalfanumerisk serie-RAN (objekter
og farger) i et batteri som vurderer risiko for dysleksi hos
forskolebarn (Thompson mfl. 2015; Klinkenberg, 2016).
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Det er forst og fremst svak flyt som karakteriserer

Da ber undersokeren ha i mente at non-alfanumerisk
serie-RAN korrelerer moderat med senere alfanumerisk
serie-RAN (tallsiffer og bokstaver), og at adekvat/god RAN
kan ha en protektiv funksjon ndr det gjelder utvikling av
dysleksi. Derimot utgjor svak RAN sammen med svakheter
i bokstavlering, fonologisk bevissthet, sprdk og verbal
leering hey risiko for dysleksi (Moll mfl., 2013; Pennington
mfl., 2012).

Nar barnet har leert & lese, bor serie-RAN for bokstaver
og tall anvendes. En slik prove med gode norske normer
inngar i STAS. Alfanumerisk serie RAN viser den storste
sammenhengen med leseflyt og predikerer ogsa videreut-
vikling av leseflyt (de Jong, 2011; Protapapas mfl., 2013).
Serie-RAN predikerer ogsa det sannsynlige utbyttet av spe-
sialundervisning (Scheltiga mfl., 2010). En metaanalyse
viste at RAN predikerte utbyttet av badde spesialunder-
visning og vanlig undervisning bedre enn fonologiske vari-
abler (Nelson mfl., 2003).

Double Deficit Dysleksi?

Det har lenge vert enighet om at en fonologisk svikt er én
kjernesvikt i dysleksi (Stanovich, 1998). Maryanne Wolf
presenterte rundt artusenskiftet forskning og teori som
hun hevdet tilsa at benevningshastighet (mélt ved RAN)
burde regnes som en annen kjernesvikt i dysleksi (Wolf,
1997, 1999, 2001; Wolf mfl. 2002). Hypotesen er plau-
sibel fordi RAN og fonologisk bevissthet gir relativt uav-
hengige bidrag til leseferdighet; — korrelasjonen mellom
RAN og fonembevissthet er lav, ca. 0.30 (Kirby mfl. 2010).
Dyslektikergruppen har som gruppe vansker bdde med
RAN og med FB (Carevolas mfl., 2012), men ikke alle i
gruppen har det.

Wolf & Bowers (1999) dobbeltsvikthypotese inne-
berer at det finnes flere undergrupper av mennesker med
dysleksi:

En dobbeltsviktgruppe som har vansker med bdde FB
og RAN og to enkeltsviktgrupper som enten har FB-svikt
eller RAN-svikt. Flere studier har inndelt barn med dys-
leksi slik (Klinkenberg, 2012; Pennington mfl., 2012;
Torppa mfl,, 2012). En slik inndeling er mulig selv
om det er gradvis overgang mellom typisk funksjon
og dysfunksjon bé&de i avkoding, flyt, RAN og FB.

dyslektikergruppens lesing.

Litt forenklet er forskningsfunnene slik:

1. Barn uten svikt verken i FB eller RAN er nesten alltid
normallesere.

2. Barn med dobbeltsvikt har ofte storelese- ogstave-
vansker med vedvarende lav flyt.

3. Barn med bare RAN-svikt har vanligvis ogsa lav lese-
hastighet, men synes i & ha bare marginale/lette
stavevansker.

4. Barn med bare FB-svikt strever med 4 knekke koden og
med avkodingsneyaktighet tidlig i leseoppleeringen,
men de nermer seg gradvis normalgruppen i lesing.
Vansker med FB innebeerer risiko for stavevansker
(Landerl & Moll, 2009; Moll mfl. 2009).

Gruppe 2. viser at svak RAN indikerer lav leseflyt. RAN har
et betydelig arvelig innslag (Petrill mfl., 2010), er relativt
stabil og bedres ikke ved undervisning, i motsetning til
FB (Torppa mfl, 2012). Funnene tilsier at dobbeltsvikt-
gruppen og gruppen som bare har RAN-svikt trenger tidlig
og vedvarende hjelp med a utvikle leseflyt.

Inormeringen av STAS i Norge fordelte elever med dys-
leksi seg slik: Dyslektikere med bare FB-svikt hadde bety-
delige vansker med stavingen, men bare marginale vansker
med lesingen. Gruppen med bare RAN-svikt var motsatt; —
betydelige vansker med lesehastighet, men bare marginale
vansker med staving. Dyslektikere med dobbeltsvikt hadde
de storste ferdighetsmanglene bdde i lesing og staving
(Klinkenberg, 2012).

I evalueringen av dobbeltsvikthypotesen er det viktig &
veere klar over folgende:

— Noen barn med dysleksi har ingen pavisbar svikt verken
i RAN eller FB. Noen av dem har imidlertid en borderli-
ne-svikt i én eller begge. Andre har ikke noen pdvist slik
svikt overhodet. (Pennington mfl., 2012, ).

- Det finnes barn med dobbeltsvikt og med begge typer
enkeltsvikt, men ikke alle mennesker med dysleksi lar seg
klassifisere slik (Pennington mfl., 2012, Zoubrinetzky mfl.,
2016).

- Gruppetilhgrigheten er relativt, men ikke fullt stabil
over tid. RAN er mer stabil enn FB (Pennington mfl., 2012;
Torppa mfl., 2012).

- Nar en FB-svikt foreligger sammen med en RAN-svikt



i dobbeltsviktgruppen, er FB-svikten ofte alvorligere.
Dette kan bidra til svakere lesing og staving.

Hvorfor er det sterk sammenheng mellom RAN og leseflyt?
Torgesen hevder at sammenhengen mellom svak RAN og
svak leseflyt skyldes en underliggende fonologisk svikt. I
RAN og leseflyt viser svikten seg ved langsom adgang til
fonologiske representasjoner i leksikon (Torgesen mfl.,
1997). Bowers & Wolf (1993) hevdet at svak RAN vanske-
liggjor dannelsen av ortografiske koder (ordbilder, synsord)
ogreduserer hastigheten i aksess til dem. Mangel pé lett til-
gjengelige synsord bidrar til at f& ord i en tekst er kjente
og raskt kan aksesseres ortografisk. Dette forer til langsom
og dysfluent lesing. Lervag og Hulme (2009) hevder at
svak RAN og flyt reflekterer en svakhet i nevrale sirkler
som opprinnelig ligger til grunn for objektidentifisering
og benevning, men som senere tas i bruk av og under-
stotter ferdighet i avkoding og flyt. Pennington hevder at
béde svak RAN og svak lesehastighet far bidrag fra nedsatt
generell prosesseringshastighet (Pennington mfl., 2012).
Andre hevder at RAN korrelerer hgyt med lesing fordi
begge skyldes svakheter i visuell-verbal parassosiasjons-
leering (Warmington & Hulme, 2012) eller en visuell-verbal
automatiseringsvikt (Moll mfl., 2009).

Godt kontrollerte studier viser at mél pé disse kognitive
prosessene forklarer bare en liten del av sammenhengen
mellom RAN og leseflyt. RAN korrelerer lavt med bok-
stav-lydkunnskap og fonembevissthet, men disse kjente
kognitive forutsetningene for leseutviklingen forklarer
bare en liten del av relasjonen mellom RAN og lesing. Mye
av korrelasjonen mellom RAN og lesehastighet forblir ufor-
klart, og kan skyldes enten flere ukjente, felles delprosesser
eller én storre ukjent delprosess (Poulsen, Juul & Elbro,
2015).

Leseflyt, serieprosessering og visuelt
oppmerksomhetsspenn

Noen nye hypoteser tar utgangspunkt i at serie-RAN er
sterkere assosiert med leseflyt enn diskret RAN, og at men-
nesker med dysleksi er spesielt svake i serie-RAN. Typiske
lesere profitterer pa serie-RAN i forhold til diskret, men det
gjelder i liten grad dyslektikergruppen som har svakheter

JRINE

béde i serie-RAN og i lesehastighet. Det antas derfor at det
ligger felles kognitive prosesser til grunn for serie-RAN og
leseflyt. En hypotese er at badde serie-RAN og flyt krever
overlappende serie- og parallellprosessering og adekvat
visuelt oppmerksomhetsspenn (VOS)6. Dette gjor at flere
ortografiske enheter (bokstaver, bokstavmenstre og ord)
aktiveres og prosesseres samtidig. (Valdris mfl., 2014; Jones
mfl, 2015; van den Boer mfl., 2015; Yan mfl., 2015).

VOS refererer til storrelsen pa «vinduet» som lesere kan
hente ut distinkt visuo-ortografisk informasjon fra i en
enkelt fiksering. Noen dyslektikere kan ha en VOS-svikt:
Vinduet deres er smalere og funksjonelt mindre enn nor-
malleseres (Lobier & Valdois, 2015). Fra for vet man at
gruppen av dyslektikere, men ikke alle i gruppen, har en
fonologisk svikt (Melby-Lervdg mfl., 2012). Hos andre er
det funnet en VOS-svikt, men ingen fonologisk svikt. VOS
og FB korrelerer ikke innbyrdes. De kan folgelig bidra til
lesevansker uavhengig av hverandre. Mennesker med dys-
leksi er en heterogen gruppe: Noen har en ren FB-svikt,
andre en ren VOS-svikt ognoen fa har bdde FB- ogen VOS-
svikt. Gruppen med VOS-svikt klarer ikke & parallellpro-
sessere eller hente ut s& mange ortografiske informasjoner
(bokstaver, bokstavsekvenser, skrevne ord) fra en enkelt
fiksering som typiske lesere og barn med en FB-svikt. Hos
noen kan VOS-svikten folgelig tenkes & veere &rsaken til
deres dysleksi (Zoubrinetzky mfl., 2016).

Effektivt og raskt informasjonsopptak fra serier av
enheter muliggjores ved at flere prosesser aktiveres sam-
tidig og overlapper hverandre i utferelse. Et skjematisk
eksempel med serieprosessering i RAN: Forrige enhet er
fortsatt i ferd med & uttales mens neste fikseres og iden-
tifiseres visuelt i fovea. Samtidig er omradet ved siden av
fovea (parafovea) allerede i gang med & prosessere enheter
til hoyre for fikseringen. Slik preprosessering (previewing)
av enheter i parafovea effektiviserer og péskynder den
endelige identifiseringen:

Hvis previewing av neste ortografiske enhet i parafovea
eksperimentelt undertrykkes, blir lesingen mindre effektiv
(Kliegl, Hohenstein & Yan, 2013). Overlapp i prosessering
kan ligge til grunn for den ultraraske utforelsen hos typiske
lesere i serie-RAN. De klarer hurtig & aktivere og prosessere
flere enheter samtidig. Leseflyt folger samme monster —
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derav den hoye korrelasjonen mellom RAN og leseflyt. Hos
mennesker med dysleksi synes mangel pa automatisering
av benevningen eller vansker med én eller flere andre del-
prosesser & redusere de oppmerksomhetsressursene som
er tilgjengelige for & hente informasjon ut av VOS. Dette
reduserer den samlede hastigheten og flyten (Yan mfl.,
2013 a, b, 2015).

Bokstaver og ord i umiddelbar neerhet av sentrum i fik-
seringen kan ogsda fordrsake resiprok interferens: De for-
styrrer gjensidig for hverandre, skaper uklare persepter og
vanskeliggjor rask gjenkjennelse. Dette fenomenet kalles
visuell crowding (Jones mfl., 2013, 2015). Visuell crowding
begrenser effektiviteten i lesingen. Mennesker med dysleksi
synes & bli mer forstyrret av visuell crowding enn normal-
lesere (Zorzi mfl., 2012; Montani mfl., 2014). Den negative
effekten av crowding pa bokstav- og ordidentifisering
synes 4 veere storst nar de ortografiske enhetene stér tett
sammen, og har stor ortografisk og/eller fonologisk likhet
(forvirrbarhet) med hverandre. Dette forstyrrer mennesker
med dysleksi mer enn andre. Visuell crowding forstyrrer og
forsinker dyslektikere bade i serie-RAN og i leseflyt — derav
den haye korrelasjonen (Moll & Jones, 2013). Konsekvenser
for tiltak omtales nedenfor.

Det er ikke enighet om tolkningen av funnene ovenfor.
En alternativ hypotese er at svakheter i VOS og serieproses-
sering ikke er drsak til dyslektiske vansker, men virkningen
av manglende leseerfaring pé& dyslektikernes kognitive
funksjoner (Goswami, 2014, 2015). Det er behov for longi-
tudinelle studier, studier som sammenligner dyslektikere
med lesealder-matchede yngre barn og treningsstudier for
& avklare dette.

Tiltak for &4 bedre RAN og leseflyt

Det er ingen tvil om at rask, presis og automatisert bokstav-
identifisering inngdr i effektiv fonologisk og ortografisk
avkoding (Ehri, 2005, 2014). Hurtigprosessering av bok-
staver inngér i alle RAN-tester for skolebarn. Ferdigheten
er svakt utviklet hos mange i dyslektikergruppen (Norton
& Wolf, 2012). Mange har derfor hevdet at dette tilsier at
mengdetrening og overlaering av hastighet i 4 identifisere
og benevne bokstavene burde fore til gket benevnings-
hastighet for bokstavene, og overfores til oket avkodings-

hastighet og leseflyt for ord og tekst (Klinkenberg, 2005,
2011). Flere studier har undersokt dette med engelske,
amerikanske, hollandske, tyske og finske barn tidlig i
leseutviklingen (Fugate, 1997; de Jong & Vrielink, 2004;
Thaler mfl., 2004; Hintikka mfl., 2005; Huemer mfl., 2008).
Treningen har vanligvis bestatt av daglige treningsokter pa
en mindre gruppe av bokstaver i ca. 15 minutter i to uker
eller mer. Treningen har ofte veert individuell og/eller i sma
grupper. Flere av studiene anvendte et PC-program som
supplement.

Resultatene av treningen er skuffende. Vanligvis oppnés
liten eller ingen varig bedring av benevningshastigheten
for bokstavene, og ingen effekt p& lesehastighet (Lervag
mfl., 2009; Kirby mfl., 2010).

Det er god empirisk stotte for at tidlige og intensive
tiltak forbedrer leseutviklingen til risikobarn og barn som
ikke lykkes tidlig i leseoppleeringen (Duff & Clarke, 2011;
Helland, 2012). Slike tidligintervensjoner bestar av «pakker»
med smagruppe og/eller individuell intensiv trening i bok-
stavlydkunnskap, fonembevissthet, fonologisk avkoding,
synsordlesing, repetert lesing, ledet boklesing og lese-
forstéelse. Pakken er beskrevet av Bowyer-Crane mfl. (2008,
2011) og pé norsk av Klinkenberg (2016). En slik tiltaks-
pakke bedrer serlig ferdighet i fonologisk avkoding og ord-
lesingsnoyaktighet, men svak leseflyt har vist seg vanske-
ligere a behandle (Torgesen mfl., 2001). Torgesengruppen
intensiverte og forlenget derfor treningen og supplerte
den med tilpassede PC-ovelser for den ferdigheten som
til enhver tid var i fokus for undervisningen. Resultatet var
en betydelig fremgang i flere aspekter ved barnas lesefer-
dighet — inkludert oket leseflyt og benevningshastighet for
bokstavene! (Torgesen mfl., 2010). Fremgangen i RAN kom
uten at det var trent spesielt pa den.

Snowling (2013) fastslar at avkodingshastighet og
leseflyt er vanskeligst & behandle hos barn med dysleksi.
Hennes egen og annen forskning viser imidlertid moderat
effekt av folgende:
¢ Repetert lesing av tilpassede tekster og lister med hoy-

frekvente ord (Gustavsen, 2013; Klinkenberg, 2005,

2011; Rasinki, 2012). Mélet er at barnet skal utvikle et

storre leksikon av synsord som raskt kan aksesseres,

noe som bedrer flyt. En metaanalyse tyder pa at



Det er god empirisk stotte for at tidlige og intensive tiltak
forbedrer leseutviklingen til risikobarn ...

repetert lesing forer til moderat bedring av leseflyt og
litt mindre bedring av leseforstaelse (Therrien, 2004)

* Overlering og automatisering av hoyfrekvente sublek-
sikalske stavemenstre som representerer bgynings-
og avledningsmorfemer, stavelser, opptakter, rim, bi-
og trigrafer, storre orddeler o.l.). Kunnskap om, auto-
matisering av og prosessering av slike vanlige bokstav-
menstre som enheter oker lesehastigheten (Scheltiga
mfl.,, 2010; Snowling, 2013; Klinkenberg, 2015).

¢ Blokkpresentasjon av ordgrupper hvor slike felles
subleksikalske stavemeonstre er markert synes ogsé &
bidra til en gkning i utvikling av lesehastigheten.

e Sékalt «<Engineered texts». Dette er tekster som er
bygd slik at mdlordene som oves, stadig gjentas i
tekstene (Snowling, 2013).

e PC-programmer hvor gvelser som ovenfor er
innebygd, muliggjor mye ovelse og gir motiverende
feedback pa hastighet og fremgang (Lyytinen
mfl., 2009).

Det norske PC-programmet Tempolex bygger pa alle
disse prinsippene og inneholder ogsd en forsknings-
basert progresjon i ord og tekster som eves (Tempolex.no;
Klinkenberg, 2015).

Det er dokumentert effekt av slike tiltak, men effekten
synes a veere ganske spesifikk: Fremgangen er hovedsakelig
begrenset til den enheten som det er trent direkte pé (ord,
morfemer, subleksikalske enheter) (Huemer mfl., 2008,
2010; Heikkilda mfl., 2013). Dette tilsier at man ber prio-
ritere «produktive enheter», dvs. hayfrekvente ord som gér
igjen i mange tekster og subleksikalske enheter som inngar
i mange ord (Klinkenberg, 2015).

Forskningen vedrgrende VOS, serieprosessering og
visuell crowding kan dpne ogsa for andre tiltak. Det har
blitt gjort forsok med 4 endre teksten som barnet skal lese.
Uten noen ekstra trening er det indikasjon pé at ekstra
mellomrom mellom ordene, mellom bokstavene i ordene
og ferre ord pé linja kan bedre hastighet og redusere
lesefeil hos noen mennesker med dysleksi (Zorzi mfl., 2012;
Montani, Facoetti & Zorzi, 2014; Jones, Snowling & Moll,
2015). Kortere linjer i hdndholdte elektroniske medier kan
ogsa ha effekt (Schneps mfl., 2013 a,b).

Det er viktig & ikke stille seg avvisende til slike enkle, nye
tiltak hvis barnet ser ut til 4 ha nytte av dem, blir motivert
av dem og leser mer og bedre som folge av dem. Ethvert
tiltak som far mennesker med dysleksi til & lese mer, lese
flere ord, lese ordene oftere riktig og gjenlese dem flere
ganger er skritt i riktig retning. O

Jan Erik Klinkenberg har bl.a. veert ansatt som sp
psykolog i BUP. Han har arbeidet med lesing, dysl

og nevropsykologiske leerevansker i PPT, pa spesial-
skole, som kommunepsykolog og i BUP. Klinkenberg
har holdt en rekke kurs om lesing og lesevansker for
leerere, spesialleerere, logopedlaget, PPT og spesialist-
kurs for psykologer.

NOTER

1 Speech Sound Disorder i fglge DSM-5

2 Verbale ferdigheter inkluderer lytteforstaelse, men omfatter i mange
underspkelser en sammensatt ferdighet som bestéar av vokabular,
syntaktiske, morfologiske, diskurs og narrative ferdigheter. Begrepet
omfatter ofte ogsé verbal kunnskapsbase, verbalt arbeidsminne,
verbal resonnering/evne til & trekke slutninger og overvakning av egen
forstaelse.

3 Tilfeldige kombinasjoner av store og sma bokstaver og tallsiffer (RAS)
anvendes ogsé av og til, bl.a. i STAS.

4 CELF anvender ogsa serieprosessering

5 Slike tester er under utpreving og normering av Elsebet Skaar, under-
tegnede og masterstudent Ida Marie Heen i disse dager. Ved slutten
av siste ar i barnehagen anvendes ogsé RAN for tallene 1-5 da denne
varianten av RAN har den stgrste sammenhengen med senere lese-
ferdighet (Poulsen, Juul & Elbro, 2015)

6 Visual Attention Span (VAS).

7 Fovea er sentrum pa netthinna og ansvarlig for synsskarpheten
sentralt i synsfeltet. Parafovea er tilgrensende omréader hvor det
ogsa foregér en forberedende identifisering av tilgrensende enheter
- noe som letter og paskynder pafglgende full bearbeidelse og
identifisering.
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Frog, where are you?
Narrativ produksjon pa andrespraket hos barn med
urdu/panjabi som morsmal

Sammendrag

Leseforstéelse kan ses som ngkkelen til leering og skolefaglig
fungering. Siden narrativ kompetanse har vist seg & veere

en av komponentene som har betydning for utviklingen av
leseforstéaelse, undersgkes sammenhengen mellom narrativ
produksjon hos barn i 1. klasse med urdu/panjabi som
morsmal og leseforstéelse i 1. og 2. klasse. Resultatene
viser en betydelig variasjon i barnas narrative produksjon
med hensyn til lengde, vokabular og grad av lingvistisk
kompleksitet. Denne variasjonen ble gjenspeilet i barnas
leseforstaelse nar de ble gruppert i svake, middels og sterke
fortellere. Resultatene blir drgftet i lys av tidligere forskning pa
feltet.

Summary

Narrative production in Norwegian second-

language learners

Reading comprehension is the key to learning and academic
success. Because narrative competence has been shown to
be one of the components of importance for the development
of reading comprehension, the present study explores the
relationship between narrative skills in first grade children
with Urdu/Punjabi as their mother tongue and reading
comprehension in first and second grade. The results showed
a large variation between the children in terms of their
narrative production (e.g. length, vocabulary and degree of
linguistic complexity). This variation was also present in the
children’s reading comprehension when they were grouped
in weak, average and strong story tellers. The results are

discussed in light of previous research.

Ngkkelord
NARRATIVER
MINORITETSSPRAKLIG
FLERSPRAKLIG
LESEFORSTAELSE

JANNICKE KARLSEN PhD i spesialpedagogikk, post-dok. ved Institutt
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(Hogskolen i @stfold).

HANNE NASS HJETLAND, doktorgradsstipendiat ved Institutt for spesial-
pedagogikk (UiO)

Innledning

For & produsere narrativer kreves det en rekke ferdig-
heter, blant annet vil grammatiske ferdigheter samt et
godt ordforrdd danne et viktig fundament (Berman, 1988;
Verhoeven, 2004). I tillegg bor narrativet organiseres i trad
med et overordnet historieskjema (Berman, 1988). Det &
konstruere beskrivelser av hendelser i et narrativ gir med
andre ord et bilde av bade spraklige og mer generelle kog-
nitive ferdigheter (Gagarina, Klop, Tsimpli & Walters, 2016).
Den narrative formen ligner den formen som skolefaglig
informasjon formidles og tilegnes gjennom, og narrativ
kompetanse ser derfor ut til & veere av serlig betydning for
skolefaglig utvikling (Gagarina mfl., 2016). Det er en sam-
menheng mellom narrative ferdigheter og leseforstaelse, og
leseforstdelse er en robust prediktor for skolefaglige resul-
tater (OECD, 2010). Kartlegging av narrativ produksjon kan
derfor gi en indikasjon pa hvilke elever som er i risiko for
skolefaglige vansker.

Flerspraklige barn har ofte svakere sprék- (Karlsen,
Lyster & Lervag, 2016) og leseforstaelsesferdigheter pa
oppleeringsspraket enn barn som har oppleeringsspraket
som morsmal' (OECD, 2010). Nar det gjelder narrativ pro-
duksjon, kan de imidlertid ha styrker p& det overordnede
strukturnivaet pd grunn av erfaringer med narrativ struktur
pad morsmalet, samtidig som andresprékferdighetene?
(f.eks. ordforrdd, morfologi og syntaks) kan begrense
mulighetene til & skape sprdklig sammenheng. Det gjor at
andrespraksbrukere representerer en spesielt interessant
gruppe nar det gjelder narrativ produksjon. Forskning pa
flerspraklige barns narrative produksjon er skende, men
det er fortsatt begrenset med kunnskap om narrativ kom-
petanse hos barn som har norsk som andresprék (men se
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bl.a. Karlsen, Geva & Lyster, 2016; Randen, 2014; Rodina,
2016). Mer kunnskap om sprakferdighetene hos denne
gruppen, inkludert narrative ferdigheter, vil kunne oke
muligheten for 4 identifisere hvilke barn som har behov for
spesielt tilpassede tiltak i oppleeringen.

I den foreliggende studien har vi kartlagt den narrative
produksjonen pé norsk hos 54 forsteklassinger med urdu
eller panjabi som morsmal. Formaélet var a fa innsikt i den
narrative produksjonen pa andresprdket, norsk, samt a
undersgke hvordan den narrative produksjonen er relatert
til andre spraklige ferdigheter (ordforrdd pa ferste- og
andrespréket), ikke-verbale evner og leseferdigheter. Vi har
et spesielt fokus p4 sammenhengen mellom narrativ pro-
duksjon i 1. klasse og utviklingen av leseforstéelsesferdig-
heteril. og 2. klasse.

Narrativ produksjon

Narrativ benyttes ofte synonymt med fortelling, og viser
ofte til en presentasjon av hendelser langs en tidslinje.
Produksjon viser her til hvordan barnet bruker spréiket til 4
fortelle en historie i en gitt sammenheng, og ikke til barnets
forstaelse for historiestruktur eller sprak. En tidlig form for
et narrativ bestar av en enkel sammenbinding av hendel-
seselementer, mens et mer utviklet narrativ vil bygges opp
med utgangspunkt i tid, og etter hvert kausalitet (Hagtvet,
2004). Sammenhengen i et narrativ beskrives ofte pa to
nivéer, makro- og mikronivéet.

Sammenhengen pa makronivéet (koherens) viser til
den overordnede semantiske strukturen, og beskrives
enklest som bestdende av en innledning, en komplika-
sjonsdel og en avslutning (se f.eks. Berman & Slobin,
1994). Det er hevdet at det & produsere et narrativ med
en overordnet semantisk sammenheng er en kognitiv,
mer enn en spraklig, ferdighet (Schwartz & Shaul, 2013),
og at det finnes et universelt, kognitivt skjema for nar-
rativ makrostruktur (Trabasso, Stein, & Johnson, 1982).
Sammenhenger i narrativ makrostruktur pa tvers av sprak
(Berman & Slobin, 1994) og mellom narrativene pa begge
spréakene til tospréaklige barn (Severing & Verhoeven, 2001)
stotter tanken om et felles kognitivt skjema for ulike sprak.

Sammenhengen pad mikronivaet (kohesjon) viser til
lingvistiske forhold, bade bruk av tekstbindende ord

mellom ytringer (som og, da, fordi, nar), og bruk av ana-
foriske virkemidler som pronomen og substantiv med til-
bakevisende funksjon (Hagtvet, 2004). Kohesjon uttrykkes
med andre ord eksplisitt ved hjelp av tekstbindende ord,
mens koherens ofte i storre grad forstés implisitt med bak-
grunn av en rekke ulike forhold. Sammenhengen pa mikro-
nivéet kan ogsd knyttes til den lingvistiske kompleksiteten
som gjenspeiles i variasjonen av ordene som benyttes og
i ytringenes syntaktiske kompleksitet. Bdde koherens og
kohesjon er viktige aspekter ved et narrativ, og de ser ut
til & veere relatert i den narrative produksjonen (Hickman,
2004; Karlsen, Geva & Lyster, 2016).

Berman (1988) kartla den narrative produksjonen til for-
skolebarn, barn i skolealder og voksne, alle med hebraisk
som morsmal. Hun fant at hos ferskolebarna var den nar-
rative produksjonen meget varierende. Generelt sa det ikke
ut til at de hadde gode nok sprakferdigheter (grammatikk,
ordforrdd og diskursferdigheter) til & danne komplekse og
sammenhengende historier. I alderen 5-7 ar hadde barna
kompetanse om grunnleggende narrativ makrostruktur
(innledende hendelse, mélrettede handlinger og konse-
kvenser), men barna i denne aldersgruppen la fortsatt
stor vekt pa enkelthendelser. Ifplge Berman (1988) mestret
barna narrativ makrostruktur for de mestret bruk av
mikrostrukturelle elementer. P4 samme mate fant Geva &
Olsen (1983) at 6-aringer hadde med de fleste makrostruk-
turelementene i en narrativ gjenfortellingsoppgave. De
fant ogsa at barna oftest benyttet enkle sammenbindinger
(0g) eller temporale sammenbindinger (sd, da). De brukte
ofte pronomen som den og dettefor & referere til ubestemte
karakterer eller hendelser, men de tilpasset bruken av pro-
nomen til lytteren pa den maten at de var mer tvetydige i
referansebruken nér de fortalte historien til voksne enn til
barn.

Narrativ produksjon hos flersprdklige barn

En rekke studier har funnet samsvar i den narrative
makrostrukturen i flerspraklige barns narrativer (Severing
& Verhoeven 2001; Squires mfl.,, 2014). Det indikerer at
dersom barna har erfaring med narrativ makrostruktur,
kan de benytte seg av denne kunnskapen pa sine ulike
sprak (Hipfner-Boucher mfl., 2015). Sammenhengen i nar-



rative makrostrukturelle ferdigheter pa tvers av sprék er i
samsvar med Cummins’ interdependence-hypotese som
indikerer at mer overordnet spréklig prosessering og orga-
nisering har en felles base og derfor lettere kan overfores
pa tvers av sprak (Cummins, 1979). Dersom kunnskap om
narrativ makrostruktur er uavhengig av hvilket sprak narra-
tivet produseres p4, vil en konsekvens veere at mulige ulik-
heter i den narrative produksjonen til en- og tospraklige
barn heller skyldes leksikalske og morfosyntaktiske forhold
(Hipfner-Boucher mfl., 2015).

Mikrostrukturelle elementer har en sammenheng med
koherensen p& makronivaet (Hickmann, 2004), ogsé i nar-
rativene til flerspraklige barn (Viberg, 2001). Det vil si at
barn som forteller koherente narrativer, ogsa i storre grad
binder setningene sammen i lingvistisk mer komplekse
ytringer. Flerspraklige barn som produserer svakere narra-
tiver pa andrespréket, gjor det muligvis fordi de ikke kan
nyttiggjore seg sprakkompetansen pd morsmaélet (Squires
mfl.,, 2014). Ogsé Randen (2014) hevder at barns leksikalske
og grammatiske ferdigheter kan pavirke den narrative pro-
duksjonen. En begrenset sprakbeherskelse péa det spréket
som narrativet skal uttrykkes p4, kan gjore at barnet ikke
far anledning til & gi uttrykk for sine kognitive evner knyttet
til fortelling. Dette er i samsvar med Vibergs (2001) kon-
klusjon om at det er nedvendig med sprékferdigheter
over et visst nivd, for at spraket ikke skal begrense den
narrative produksjonen. Kupersmitt, Yifat & Blum-Kulka
(2014) underspkte utviklingen av narrative ferdigheter hos
enspréklige og sekvensielt tospraklige barn, og fant at de
tospraklige barna var forsinket i sin narrative produksjon
pé andrespraket sammenlignet med de enspraklige barna,
men at de hadde makrostrukturen pd plass innen de var
atte ar. Nar det gjaldt mikrostrukturelle elementer, fant de
at de flerspraklige barna i utvalget hadde mer uklare for-
bindelser mellom setninger og var mindre presise i maten
de presenterte hendelser pa (leksikalsk og grammatisk). I
et utvalg av norsk-russiske barn fant Rodina (2016) at det
ikke var noen forskjell i makrostrukturen i narrativene til
de simultant tospraklige barna, men at det var forskjeller
i mikrostruktur mellom de to spréakene. Her sa det ut til at
barna hadde bedre ferdigheter pa norsk enn pé russisk,
noe forfatteren tolker som at mikrostrukturelle forhold er

mer sensitive for spraklig eksponering (Rodina, 2016).

Et fatall studier har hatt som formal & predikere narrativ
produksjon pa andrespréket hos flerspréklige barn. Uccelli
& Pdez (2007) underspkte sammenhengen mellom ord-
forrdd og narrativ produksjon, og fant at ordforrad i bar-
nehagen predikerte narrativ produksjon pa det samme
spréaket ett &r etter. De fantimidlertid ingen sammenhenger
mellom sprékferdigheter pa forstespriket og narrativ pro-
duksjon pa andrespréket. Basert pé regresjonsanalyser fant
Karlsen, Geva & Lyster (2016) at flerspraklige barns gram-
matikkferdigheter pa andrespraket (norsk) var av storre
betydning for den narrative produksjonen pé andrespréket
enn ordforradet. Grammatikkferdigheter og tid i barne-
hagen var i serdeleshet relatert til mikrostrukturen i nar-
rativene, mens kognitive evner, antall boker hjemme og tid
i barnehagen predikerte mest av variasjonen nar det gjaldt
makrostruktur. Arsaken til de ulike resultatene i de to stu-
diene er antageligvis knyttet til at Uccelli & Pdez (2007) ikke
inkluderte grammatikkferdigheter i sin studie. Karlsen,
Geva & Lyster (2016) fant ogsa en sammenheng mellom
ordforrdd og narrativ produksjon p& andresprdket, men
ordforrdd kunne ikke predikere noe unik variasjon i barnas
andrespréaksferdigheter etter at grammatikkferdigheter
hadde predikert sin del av variasjonen.

Andrespraksferdighetene til flerspréklige barn ser ut
til & pavirke deres narrative produksjon pa andrespréket,
béde pd makro- og pd mikronivaet. Tidligere forskning
har funnet stotte for at bdde kognitive evner og sprak-
ferdigheter (ordforrdd og grammatikk) er av betydning
for narrativ produksjon, men det er lite forskning som
har undersokt hvordan ulike ferdigheter er relatert til fler-
spraklige barns andrespraksnarrativer.

Sammenhengen mellom narrativ

produksjon og leseforstdelse

Det ser ut til at sammenhengen mellom narrative ferdig-
heter og leseforstelse blir gjeldende etter at den forste
leseoppleeringen, der avkodingsferdigheter forklarer det
meste av variasjonen i leseforstéelse, er forbi (Hipfner-
Boucher, Lam & Chen, 2015). Cain (2003) undersokte
sammenhengen mellom tekstforstdelse og narrativ pro-
duksjon og fant at barn med svak tekstforstaelse ogsa
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fortalte mindre koherente narrativer enn barn med god
tekstforstéelse. Dette tas som en indikasjon pé at de fak-
torene som begrenser barns evne til & strukturere narra-
tiver ogsa begrenser deres forstaelse (Cain, 2003). Snyder
& Downey (1991) fant at narrative ferdigheter i en gjen-
fortellingsoppgave predikerte variasjon i leseforstaelses-
ferdighetene hos 8- til 11-aringer med en typisk sprakut-
vikling. Det som var spesielt interessant i denne studien,
var at narrative ferdigheter predikerte enda mer av varia-
sjonen ileseforstaelse hos eldre elever (11-14-dringer) enn
hos de yngre elevene. I en studie av yngre barn fant Roth,
Speece & Cooper (2002) at ordforrad, men ikke narrative
ferdigheter, i barnehagen (gjennomsnittlig alder 5,6 ar),
predikerte variasjon i leseforstaelse i 2. klasse. Samlet indi-
kerer dette at barn som er tidlig i sin leseutvikling, i storre
grad bruker avkodingsferdigheter og ordkunnskap for &
forsta hva de leser, og at narrativ kompetanse blir viktigere
etter hvert som tekstene de leser stiller krav til mer avan-
serte kognitive og spraklige ferdigheter.

Det er ferre studier som har sett p4 sammenhengen
mellom narrativ produksjon og leseforstdelse péd et
andresprak, men Hipfhner-Boucher, Lam & Chen (2015)
undersokte dette hos engelskspraklige forsteklassinger som
leerte fransk som andresprék i Canada. De fant at andelen
grammatisk riktige setninger i andrespraksnarrativene
predikerte leseforstdelse etter at nonverbalt evnenivd,
mors utdannelse, ordforrad, fonologisk bevissthet og ord-
lesing var kontrollert for. Andre forhold ved narrativene, s&
som makrostrukturell koherens, ble ikke underspkt i denne
studien.

Narrativ produksjon involverer en rekke spréklige og
kognitive ferdigheter knyttet til bAde makro- og mikroniva.
En del forskning viser at det er ssmmenheng mellom nar-
rativ produksjon og leseforstaelse, men vi har begrenset
kunnskap om hvilke aspekter ved narrativ produksjon som
istorst grad er relatert til leseforstaelse. Det gjelder i seerde-
leshet for flerspréklige utvalg.

Den foreliggende studien
Med bakgrunn i empirigjennomgangen presentert i de
foregédende avsnittene, vil vi i den foreliggende studien

underseke flerspréklige barns narrative produksjon pa

norsk. Vi har kartlagt den narrative produksjonen til

barn med urdu eller panjabi som morsmaél og norsk som
andresprék tidlig i skolelgpet, i tillegg til kognitive ferdig-
heter og sprak- og leseferdigheter.

Formélet med denne artikkelen er & fi innsikt i hva som
karakteriserer den narrative produksjonen i utvalget, samt
& underspke hvordan narrativ produksjon og leseforstaelse
er relatert. Folgende spersmadl har vert veiledende for
studien:

1. Hva karakteriserer den narrative produksjonen til
forsteklassinger med urdu/panjabi som morsmal og
norsk som andresprak?

2. Pahvilken mate skiller sterke, moderate og svake for-
tellere seg fra hverandre med hensyn til kognitive
evner, sprakferdigheter pa forste- og andrespréket,
samt leseferdigheter pd andrespréket?

3. Thvilken grad kan narrativ produksjon i 1. klasse
predikere leseforstaelsesferdigheter i 2. klasse etter at
tidligere leseforstaelse, avkodingsferdigheter og ord-
forrad er kontrollert for?

Det er publisert pa dette datamaterialet tidligere, men da

med andre fokus og forskningsspersmal (se Karlsen og

Lykkenborg, 2012; Karlsen, Lyster og Lervég, 2016; Karlsen,

Geva og Lyster, 2016).

Metode

Utvalg og gjennomforing

54 barn med urdu eller panjabi som morsmal og norsk
som andresprak deltok i studien. Barna begynte pé skolen
det aret de fylte seks &r, og ble kartlagt omtrent halvveis
gjennom forste trinn. Kjonnsfordelingen var 27 jenter og
27 gutter, og aldersgjennomsnittet var 6 ar og 5 méaneder
(SD: 3 méneder). Barna i utvalget ble rekruttert som en
del av en storre studie da de gikk i barnehagen (se for
eksempel Karlsen, Lyster og Lervag, 2016). Foreldrene til
barn fra 26 ulike barnehager pa @stlandsomradet mottok
informasjon om deltagelse i prosjektet via ansatte i bar-
nehagene som delte ut et informasjonsskriv pa norsk og
urdu. Kartleggingen foregikk pa skolen og ble gjennomfort
av forfatterne eller av masterstudenter innen spesial-



pedagogikk som hadde fatt

testbatteriet.

grundig opplering i

Alle barna utenom to var fodt i Norge, og det var store
forskjeller i foreldrenes alder ved ankomst til Norge: varia-
sjonen spredte seg fra dem som var fodt i Norge til de som
kom i voksen alder (Karlsen og Lykkenborg 2012). Videre
rapporterte foreldrene at de benyttet ulike sprék néar de
snakket med sitt barn, og at norsk, urdu og panjabi ble
benyttet i hjemmene i ulik utstrekning. Alle barna hadde
gatt i barnehagen i minimum ett ar, og omtrent tre fjerde-
deler av utvalget startet i barnehagen for, eller da de var tre
ar (Karlsen og Lykkenborg, 2012). Det antas derfor at barna
hadde erfaring med norske historier og beker fra tiden
i barnehagen. Nesten halvparten av foreldrene rappor-
terte at de leste eller fortalte historier til sitt barn pa norsk
daglig, og omtrent en fjerdedel leste eller fortalte historier
pé urdu eller panjabi daglig (Karlsen, Geva og Lyster, 2016).
I hvilken grad barna i den foreliggende studien hadde
andre eller mer varierte erfaringer med narrativer enn barn
som har norsk som morsmaél, er ikke undersekt i den fore-
liggende studien. En del av barna ble introdusert for norsk
fra forste- eller i lopet av sine forste levedr, og kan karakte-
riseres som simultant tospraklige. Bakgrunnen til barna i
utvalget er beskrevet grundigere i Karlsen og Lykkenborg
(2012).

Instrumenter

Narrativ produksjon, leseforstaelse, avkodingsferdigheter
og ordforrdd pd ferste- og andrespraket ble kartlagt da
barna gikk i 1. klasse. I 2. klasse ble leseforstaelse, avko-
dingsferdigheter og ordforrdd kartlagt. Ikke-spréklige kog-
nitive evner ble kartlagt da barna gikk det siste aret i barne-
hagen. Fordi evneniva anses & vere en stabil kompetanse
(Neisser mfl., 1996), har vi valgt & inkludere variabelen i
studien til tross for at ikke-spraklige evner ble kartlagt ett
ar tidligere enn de andre variablene. Med unntak av den
narrative oppgaven er alle testene standardiserte (det vil si
at det finnes faste prosedyrer for gjennomfering) og nor-
merte (det vil si at de gir mulighet for en sammenligning
med hva som er typisk for andre barn p& samme alder).
Fordi normgrunnlaget er basert pd barn som har norsk

som morsmal, har vi ikke benyttet normene, men i stedet
benyttet raskdrer i analysene.

Kognitive evner ble kartlagt med deltesten Block Design

fra Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence —
III, WPPSI III. Her skal barnet bygge monstre ut ifra en-
og todimensjonale modeller ved hjelp av en- og tofargede
klosser. Det svenske normgrunnlaget 14 6 maneder bak det
britiske pa denne deltesten (Wechsler, 1989), noe som kan
indikere at testen er sensitiv for kulturelle forskjeller og
at resultatene bor tolkes med varsomhet (se for eksempel
Rosselli & Ardila, 2003).
Ordforrad: Ordforradet pa morsmalet ble kartlagt med
British Picture Vocabulary Scale II (BPVS-II; Dunn, Dunn,
Whetton & Burley, 1997). Dette er en reseptiv ordforrads-
test der barnet blir bedt om a koble et ord som presenteres
muntlig av testleder med ett av fire bilder. Testen bestar
av 144 oppgaver som er organisert i blokker av 12 ord.
Stoppkriteriene er 8 eller flere feil innen en blokk. Testen
er oversatt og prevd ut pd urdu og panjabi av Monsrud,
Bjerkan & Thurmann (2010). Barna fikk hore ordene avspilt
fra en datamaskin og fikk selv velge om de ville gjore
oppgaven pa urdu eller panjabi. Om de ikke kjente for-
skjellen pé sprékene, fikk de hore pé lydeksempler for de
valgte sprak. Ordforrddet pa norsk ble kartlagt ved hjelp
av orddefinisjonsoppgaven fra Wechsler Preschool and
Primary Scale of Intelligence — Revised, WPPSI -R i 1. klasse
(Wechsler, 1989), og i 2. klasse ble Wechsler Intelligence
Scale for Children, WISC-III benyttet (Wechsler, 1991)3.
Dette er en ekspressiv ordforradstest der barnet blir bedt
om 4 definere eller forklare hva ulike ord betyr. Barnets
definisjoner fikk 2, 1 eller 0 poeng basert pa kvaliteten av
definisjonene. Det er 25 oppgaver i 1.-klasseoppgavene og
30 oppgaver i 2.-klasseoppgavene. Stoppkriteriene er fem
etterfplgende 0-poengssvar.

Avkoding: Barnas avkodingsferdigheter (ordlesing
og fonologisk lesing) ble kartlagt ved hjelp av en norsk
oversettelse av Test of Word Reading Efficacy — TOWRE
(Torgesen, Wagner & Rashotte, 1999). Her blir barnet bedt
om 4 lese fire ulike lister med ord; to lister med menings-
fulle ord, og to lister med non-ord. De fikk 45 sekunder til &
lese s mange av ordene som de kunne fra hver liste. De fire
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listene ble kombinert til en sumskére som utgjorde antall
riktig leste ord. Maksimumskdren er 334.

Leseforstdelse: For & kartlegge leseforstielse brukte vi
en norsk oversettelse av Neale Analysis of Reading Ability
(NARA 1II) (Neale, 1997). Testen bestar av seks tekster
av okende vanskelighetsgrad. Barna ble bedt om & lese
historiene og ble etter hver historie stilt spersmél om
innholdet (fire sporsmal etter den forste historien og étte
sporsmal etter de neste fem historiene). Testen ble avsluttet
dersom barnet leste med for mange avkodingsfeil eller
svarte feil pd alle sporsmalene i to etterfolgende tekster.
Narrativ produksjon: Vi brukte boken Frog, where are you
(Mayer, 1969) for & kartlegge barnas narrative produksjon.
Boken er en bildebok og inneholder ikke tekst. Den handler
om en gutt som har en hund og en frosk. En natt remmer
frosken, og hunden og gutten ma ut for a lete etter den,
og meter ulike utfordringer i sin seoken. Historien ender
med at gutten finner frosken og familien hans og f4r med
seg frosken eller et av froskens barn hjem. Boken er blitt
benyttet mye i tidligere forskning (se for eksempel Berman
& Slobin, 1994). Barna fikk mulighet til & bla gjennom og
kikke i boken, og ble deretter oppmuntret til a fortelle his-
torien mens de kikket pa bildene. Det ble ikke presisert
hvilket sprdk historien skulle fortelles p, men testlederne
snakket norsk, og norsk ble nok derfor ogséd et naturlig
valg for barna. Kun minimal prompting i form av ja, hmm,
mhm, vil du fortelle mer? ble gitt. Historiene ble tatt opp
med en lydopptager og deretter transkribert.

Koding av narrativene: Vi kodet narrativene pd bade
mikro- og makronivé (for en grundigere beskrivelse, se
Karlsen, Lyster og Geva, 2016). For & kode lengden pé nar-
rativene kodet vi dem i antall t-enheter (terminable units).
T-enheter var definert som enhver setning inkludert alle
bisetninger eller ikke-fullstendige setningsstrukturer som
var tilknyttet setningen (Hunt, 1970). Komplekse setninger
(helsetninger som inkluderer leddsetninger) som og da
datt han fordi det kom en ugle ble regnet som en T-enhet,
mens sammenbundne helsetninger som det kom en elg
og han falt ble regnet som to T-enheter. Helsetninger som
ble bundet sammen med og, ble regnet som to T-enheter
hvis subjektet ble utelatt i den andre helsetningen, for

eksempel, det kom en elg og tok ham.

For & skape et mal pa lingvistisk kompleksitet som
var uavhengig av lengden pd narrativene, delte vi antall
ord i hver historie med antall T-enheter. For & telle antall
ulike ordformer i narrativene benyttet vi Hermetic Word
Frequency Counter (Meyer, 1997). En ordform viser til en
stamme eller en stamme med tilleggsmorfemer, det vil si at
lope og lop ble telt som to ulike ordformer.

Den narrative kompleksiteten ble kodet i fire ulike
nivéer basert pd en inndeling av Stadler & Ward (2005). Det
forste nivéet var narrativer preget av beskrivelser av karak-
terer og handlinger som var eksplisitt relatert til hverandre.
Det andre nivaet var narrativer produsert med sammenbin-
dinger som ikke var satt i et temporalt forhold til hverandre
(bundet sammen med og), det neste nivaet var narrativer
der hendelser var sekvensiert i forhold til tid (temporalt),
og enkelte ganger kausalt, og det siste nivaet var det nar-
rative nivaet, der historienes hendelser var temporalt og
kausalt organisert, i tillegg til & veere malorienterte (Stadler
& Ward, 2005). Narrativene fikk fra ett til fire poeng basert
pé denne inndelingen. Makrostrukturen i narrativene
ble kodet med utgangspunkt i &tte hendelsesmomenter,
og det ble gitt ett poeng for hver hendelse. Narrativene
kunne dermed fa fra ett til atte poeng pa makrostruktur.
Narrativene ble kodet i: Orientering (det var en gutt som
hadde to kjceledyr, en hund og en frosk), oppstart (frosken
rommer), oppdagelse (gutten vikner opp og ser at frosken
er borte), aktivitet innenders, enten generelt (gutten leter
etter overalt) eller spesifikt (gutten ser etter frosken i skoen
og i stovelen). For aktivitetene utenders fikk barnet ett eller
to poeng: ett poeng dersom en hendelse ble beskrevet og
to poeng dersom to hendelser ble beskrevet (gutten ser i
et hull, hunden ble jaget av bier, gutten blir skremt av en
ugle, osv.). Til sist ble makrostrukturen kodet etter tilste-
deveerelsen av en lgsning (gutten og hunden finner noen
frosker) og avslutning (gutten fikk med frosken, eller en ny
frosk, hjem).

For a fa et overordnet méal pa narrativ kvalitet grup-
perte vi narrativene i sterke, middels og svake historier
(etter den overordnede inndelingen fra Berman & Slobin,
1994). Narrativene ble vurdert som sterke dersom folgende



betingelser ble oppfylt: 1) om karakterene var beskrevet
og oppdagelsen eller oppstart var nevnt, 2) om letingen
ble tydelig beskrevet, og 3) om det ble nevnt at frosken ble
funnet igjen. Narrativene ble vurdert som svake dersom
kun to av tre hoveddeler ble beskrevet. Narrativene som
ble vurdert som middels, var de som hadde inkludert alle
de tre hovedelementene, men hvor noen av beskrivelsene
var ufullstendige eller tvetydige.

For 4 gi et bilde av variasjonen i historiene, presenteres
utdrag fra to narrativer nedenfor. Utdragene er hentet fra
introduksjonen til en historie som ble vurdert som sterk
(Ali) og en som ble vurdert som svak (Ima):

Ima: Den var inne. Ogsa gikk ut og da han var ikke der. Ogsa
begynner de der inne. De var ikke der heller. Ikke ute heller. Han

var der inne. Og da ropte han. Og han begynner der. Og der. Og
gikk.

Ali: Det skjer at han gutten ser pa frosken og han hunden ser
pa frosken. Og han gutten sover med hunden, og frosken han
gjemmer seg og gar. Og da vakner han og sier «a nei hvor er han
blitt». Sa sjekker han i skoene sine. Han er ikke der. Han sjekker
i vinduet. Han er ikke der. Sa fikk hunden denne her pa hodet
sitt. Sa sa han gutt «nei hvorfor gjor du det?». Sd sa han «nei
hund». Sa slikka han hunden han. «Frosken hvor er du»

Alis historie ble vurdert som sterk fordi han beskriver
karakterene, historiens oppstart nér frosken remmer og
guttens oppdagelse av at frosken er borte. Imas historie
ble tilsvarende vurdert som svak fordi karakterene ikke
ble introdusert, oppstart nar frosken forsvinner beskrives
pé en noe uklar og tvetydig mate, og oppdagelsen av at
frosken er vekk, blir kun nevnt pa implisitt. Eksemplene
illustrerer ogsa forholdet mellom koherens og kohesjon. I
Alis historie er bade koherens og kohesjonen overordnet
sett god (han presenterer hovedkarakterene og refererer
deretter til dem ved bruk av pronomen). Ima introduserer
ikke karakterene i sin historie, noe som medforer en lavere
koherens og kohesjon fordi hennes pronomen ikke har
noen definerte karakterer 4 vise tilbake til. Videre benytter
Ima utelukkende og for & binde sammen setninger, mens
Ali ogsd indikerer temporale forhold gjennom bruken av
da. Mangelen pa innholdsord er ogsd gjennomgéende i
Imas historie, mens Ali navngir karakterer, objekter og

beskriver aktiviteter. Samtidig viser eksemplene at ogsa
Alis gjenfortelling har kohesive svakheter, for eksempel
er det vanskelig 4 vite hvem han refererer til nér han sier
«og da vakner han». Samtidig gir Imas historie inntrykk av
& veere mer kontekstavhengig, da hun hele tiden viser til
bildene. Valg av en mer deiktisk sprdkbruk kan ses som en
naturlig konsekvens av at barna fikk ha bildeboken tilgjen-
gelig mens de fortalte. Det gjor at gjenfortellingen til dels
kan fungere i situasjonen der bade forteller og lytter ser
pa bildene. Det bar ogsd bemerkes at historiene er ment
& illustrere forskjeller. De er derfor vurdert med utgangs-
punkt i de transkriberte narrativene alene, og mulige bak-
enforliggende &arsaker til forskjellene mellom Ima og Ali
er ikke undersokt (som generelt evneniva, grad av ekspo-
nering for norsk eller erfaring med lignende historier eller
oppgaver).

Reliabilitet: Alle narrativene ble kodet av forsteforfat-
teren, mens 20 % av narrativene ogsa ble kodet av andre-
forfatteren. -verdien (Kappa) var henholdsvis .855 for
makrostruktur, .728 for narrativ kompleksitet, og .849 for
narrativ kvalitet (sterk, middels eller svak). Landis og Koch
(1977) har beskrevet at k-verdien er & anse som tilfreds-
stillende mellom 0,61 og 0,80, og utmerket mellom 0,81
og 1,0. Uenigheter ble avgjort i samradd mellom forste- og
andreforfatter.

Resultater

Monstre i den narrative produksjonen

Det var stor variasjon i den narrative produksjon til barna i
utvalget, bade nar det gjaldt den overordnede makrostruk-
turen og med hensyn til de mikrostrukturelle elementene.
Noen av barna fortalte lingvistisk komplekse historier og
inkluderte de relevante narrative strukturelementene,
mens andre i mindre grad gjorde det. De sistnevnte var
kjennetegnet av at de heller beskrev det de sa pa bildene
enn & produsere et narrativ der hendelser ble organisert
etter en tidsakse (se Tabell 1 og 2).
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TABELL 1. Deskriptiv tabell over narrative variabler, sprék- og lesevariabler i 1. og 2. klasse

Kognitive evner

Kognitive evner

Narrative ferdigheter

T-enheter

Lingvistisk
kompleksitet

Antall ulike ord

Sprak og lesing

Urdu ordforrad

Orddefinisjoner*

Avkoding

ortografisk

Avkoding
fonologisk

Leseforstaelse

22,92 (3,41)

32,66 (10,24)

4,85 (0,88)

69,34 (22.80)

29,08 (12,16)

20,28 (8,11)

14,93 (15,32)

11,10(11,72)

1,34 (2.3)

18-32

12-61

2,4-6,2

26-128

12-76

0-43

0-9

559

972

886 13,58 (3,5)
962* 66.18 (27.70)
904** 40,96 (15,32)
818 7,51 (4,35)

12-90

.656

*Orddefinisjoner ble kartlagt ved hjelp av ordforklaringsoppgavene fra WPPSI i 1. klasse og WISC i 2. klasse, noe som er forklaringen pa
den lave gjennomsnittsskaren i 2. klasse og den lave reliabiliteten sammenlignet med forrige testtidspunkt. **Reliabilitet i avkodingsopp-

gavene er vurdert med bakgrunn i korrelasjonen mellom henholdsvis de to ortografiske og de to fonologiske deltestene.

TABELL 2. Makrostruktur

ORIENTERING

29.6

OPPSTART

Narrative elementer i %

N =54

OPPDAGELSE

AKTIVITET 1:

AKTIVITET 2:

INNENFOR UTE INNE

AKTIVITET 3:

LOSNING

94.4

AVSLUTNING

7.4



TABELL 3: Korrelasjonstabell over kognitive, sprak- og lesevariableri 1. og 2. klasse.

LINGVISTISK
KOMPLEKSITET
ANTALL ORD

> &
E &
gl |2
8 &
< -

Kognitive evner
Kognitive evner 1

Narrative ferdigheter

T-enheter 177 1

Lingv. kompl. ,045 ,428** 1

Ant. ord ,139 ,841** ,703** 1

Makrostruktur ,336* ,512** ,566** ,603** 1
Kompleksitet -,074 ,552** ,719** ,601** ,387**
Sprak- og leseferdigheter 1. klasse

Urdu ordforrad ,050 ,038 ,024 ,103 ,028
Ordefinisjoner ,306* ,287* ,480** ,445** ,318*
1 Avkoding ,191 ,304* ,258 ,366** ,383**
1 Leseforstaelse  ,023 AT 3% ,342** ,631** DT
Sprak- og leseferdigheter 2. klasse

2 Avkoding ,113 ,194 ,160 174 ,247

2 Leseforstaelse  ,214 ,304 487 ,432** ,549**

Som presentert i Tabell 2 viser kodingen av makrostruktur
at majoriteten av barna hadde med en introduksjon (ori-
entering og/eller oppstart og oppdagelse), en hendelse
(aktivitet) og en avslutning (Iesning og/eller avslutning).
Med andre ord ser det ut til at mange av barna har erfa-
ringer med det narrative skjemaet, slik som det beskrives
blant annet av Trabasso & kollegaer (1981). Variasjonen i
makrostrukturen spredte seg imidlertid fra null til atte, noe
som indikerer at det var store forskjeller i hvor mange av
handlingselementene som barna tok med i historiene. Pa
samme mate varierte historiene betydelig med hensyn til
lengde (malt som antall T-enheter), i hvilken grad et variert
ordforrdd ble benyttet og den lingvistiske kompleksiteten
(antall ord dividert med antall T-enheter) av historiene (se

°

FORSTAELSE

KOMPLEKSITET
URDU
ORDDEFINISJON
ORD
DEFINISJON

1 AVKODING

1 LESE-

2 AVKODING

2 LESE-
FORSTAELSE

1

-,086 1

,280* ,018 1

,105 ,001 172 1

407 ,078 ,256 ,628** 1

-,014 -,034 -,059 ,549** ,329*% 1

,224 ,141 ,387* ,693** ,654** ,600** 1

Tabell 1). Den narrative kompleksiteten viser at kun ett av
narrativene (1,9 %) tilfredsstilte kravene for et fullstendig
narrativ. I vel halvparten av narrativene (51,9 %) ble hen-
delser bundet sammen med og, mens i nesten en tredjedel
av narrativene (29,6 %) ble hendelsen organisert etter tid
(sekvensiering). De resterende narrativene (16,7 %) var
mer beskrivende i sin fremstilling.

Tabell 3 viser moderate til sterke korrelasjoner mellom
de narrative elementene. Sterkest korrelasjon er det
mellom antall T-enheter og antall ulike ord, noe som indi-
kerer at jo lengre historie, jo flere ulike ordformer. Det er
ogsé sterke korrelasjoner mellom lingvistisk kompleksitet
og de to variablene antall ulike ord og narrativ komplek-
sitet. Med andre ord ser det ut til at barna som produserer
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FIGUR 1. Narrativ kvalitet: profilene til gode, middels og svake historiefortellere.
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lingvistisk komplekse ytringer p& andrespraket benytter
et mer variert ordforrdd og mer komplekse sammenbin-
dinger (temporale og kausale).

De ulike narrative malene korrelerer moderat med
de fleste av sprak- og lesemalene pa norsk i 1. klasse. I 2.
klasse korrelerer de kun med leseforstdelse. Videre kor-
relerer leseferdighetene i 1. og 2. klasse med hverandre.
Generelle kognitive evner korrelerer moderat med nar-
rativ makrostruktur og orddefinisjoner pa andrespréket.
Arsaken til at kognitive evner i sa liten grad korrelerer med
de andre variablene, kan skyldes den lave testreliabiliteten
(se Tabell 1), eller vaere pavirket av kulturelle feilkilder
(Rosselli & Ardila, 2003). Ordforradsferdigheter pa mors-
malet korrelerer ikke med noen av variablene pa norsk.

Karakteristika ved sterke, middels og

svake andrespraksnarrativer

For a undersoke om vi fant systematiske forskjeller i kog-
nitive evner, sprak- og leseferdigheter som samvarierte
med kvaliteten av narrativene, grupperte vi narrativene
i tre kategorier: sterke (N =12), middels (N = 30) og svake
(N=12) historier. Figur 1 visualiserer de forskjellige pro-
filene til de tre gruppene av fortellere med utgangspunkt
i z-skérer. Z-karene ble utregnet pa bakgrunn av for-
delingen i utvalget. Profilene indikerer at de sterke historie-
fortellerne skiller seg fra de middels og svake fortellerne,
ogsé pa andre sprikrelaterte omréder enn narrativ pro-
duksjon. Fortellerne som ble vurdert som middels eller
svake, presterte relativt likt pd de andre sprék- og lese-
maélene. Det som er av spesiell interesse, er den store for-
skjellen mellom de sterke, og de middels og svake fortel-
lerne nar det gjelder leseforstéelse i bade 1. og 2. klasse.



Det ser ikke ut til & veere noen forskjeller i hverken kog-
nitive evner eller ordforrdd p4 morsmalet mellom de tre
gruppene av historiefortellere.

Sammenhengen mellom narrativ

produksjon og leseforstdelse

For 4 undersoke om forskjellene mellom de ulike gruppene
var signifikante, gjennomforte vi en rekke variansanalyser
(ANOVAer), med gruppene av sterke, middels eller svake
fortellere som mellom-gruppe-faktor. I trdd med hva som
ble antydet i visualiseringen av de ulike gruppene (Figur
1), fant vi signifikante forskjeller i de narrative mélene og
lesemalene i 1. klasse, og i leseforstdelse i 2. klasse. Som
det fremkommer av variansanalysene som er presentert i
Tabell 4, vistes ingen signifikante forskjeller i ordforrdd péa

TABELL 4

morsmaélet, kognitive evner, sprikferdigheter (orddefini-
sjoner), eller i avkoding i 2. klasse. Resultatene fra en post
hoc test (Tukeys) viste at det stort sett var mellom de sterke
historiefortellerne og de andre to gruppene forskjellen
14. Nar det gjaldt antall T-enheter og makrostruktur, var
det ogsa signifikante forskjeller mellom middels og svake
historiefortellere.

For & undersoke relasjonene mellom narrative ferdig-
heter og leseforstéelse videre gnsket vi & se hvorvidt nar-
rative ferdigheter i 1. klasse kunne predikere variasjon i
leseforstéelse i 2. klasse etter at tidligere leseforstaelses-
ferdigheter, ordforrdd pa norsk, og avkodingsferdigheter
var kontrollert for. Ved & kontrollere for tidligere ferdig-
heter fikk vi et bilde av elevenes utvikling av leseforstaelse
mellom 1. og 2. klasse. For & utnytte variasjonen i barnas

Sammenligning av sterke, middels og svake “fortellere” med enveis-ANOVA og Tukey’s post hoc-test

ANOVA

GRUPPEEFFEKTER

— -_ S

Narrativ produksjon

T-enheter 8,769
Antall ulike ord 6,407
Lingvistisk kompleksitet 9,515
Makrostruktur 25,280
Narrativ kompleksitet 4,988
Sprak og lesetester 1. klasse

Block design ,323
BPVS Urdu 419
Orddefinisjoner 2,711
Avkoding 3,862
Lesing - forstaelse 20,447
Sprak- og lesetester 2. klasse

Orddefinisjoner 1,366
Avkoding 1,332
Lesing - forstaelse 8,632

,001 Sterke < middels, < svake
,003 Sterke < middels, svake
,000 Sterke < middels, svake
,000 Sterke < middels, < svake
.011 Sterke < middels, svake
726 =

,660 =

,076 -

,028 Sterke < middels

,000 Sterke < middels, svake
,266 -

274 =

Sterke < middels, svake
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ferdigheter, benyttet vi her utvalget som helhet (uten &
dele inn i sterke, middels og svake fortellere). Vi inklu-
derte ikke kognitive evner, da variabelen i liten grad sa ut
til & korrelere med de andre variablene. Ingen av de nar-
rative mélene kunne predikere ytterligere av variasjonen i
leseforstaelsesutviklingen etter at tidligere sprak- og lese-
ferdigheter var kontrollert for. Lingvistisk kompleksitet og
makrostruktur naermet seg imidlertid et akseptabelt signi-
fikansniva (henholdsvis p=,074 og p=,076). Tidligere lese-
forstéelsesferdigheter predikerte sammen med avkoding
og orddefinisjoner i 1. klasse, til sammen 62,4 % av vari-
asjonen i leseforstéelse i 2. klasse. Til tross for gulveffekter
i lesemalene i 1. klasse bidro leseforstéelse i 1. klasse med
a predikere 43,2 % av variasjonen i leseforstdelse alene.
Avkoding og orddefinisjoner, som ble lagt inn i modellen
simultant i trinnet etter leseforstdelse, ga begge signifi-
kante bidrag etter at leseforstaelse i 1. klasse var kontrollert
for (p=,495, p = ,05 for avkoding og p =,226, p = ,05 for
leseforstaelse).

Diskusjon

Flere interessante funn ble gjort i den foreliggende studien.
Det var stor variasjon i den narrative produksjonen pa
oppleeringsspraket (norsk) til forsteklassingene i utvalget.
Vi fant imidlertid at den narrative produksjonen til barna
som vi vurderte som sterke narrative fortellere, skilte seg
fra resten av utvalget, bdde med hensyn til narrativ pro-
duksjon, og ved at de hadde bedre leseforstéelse i bade 1.
ogi 2. klasse. Til tross for dette funnet kunne ikke narrativ
produksjon i 1. klasse forklare mer av variasjonen i lese-
forstaelsei2. klasse etter at avkoding, ordforrdd og tidligere
leseforstaelsesferdigheter ble kontrollert for. Funnene vil
bli droftet i det folgende.

Narrativ produksjon pa andresprilket

Den store variasjonen i narrativene gjor det vanskelig a
beskrive generelle trekk eller karakteristika ved andresprak-
brukernes narrative produksjon. Omtrent 80 % av nar-
rativene (N= 42) hadde en makrostruktur med en inn-
ledning, en hoveddel/komplikasjon og en avslutning i sine
narrativer (jf. Berman & Slobin, 1994). Dette er i trad med
hva som er funnet i tidligere studier (Geva & Olson, 1983;

Kupersmitt mfl., 2014; Squires mfl., 2014). I likhet med
Uccelli & Pdez (2007) fant vi ingen sammenhenger mellom
barnas reseptive ordforradsferdigheter pa morsmaélet og
narrativ produksjon pé& andrespriket. Det er imidlertid
kun et begrenset omréde av barnas morsmalskompetanse
som er kartlagt, og hadde vi vurdert barnas narrative pro-
duksjon pd morsmalet er det mulig vi kunne ha funnet
sammenhenger mellom morsmaéls- og andresprakskompe-
tansen, spesielt med hensyn til makrostrukturelle forhold
(Hipfner-Boucher mfl., 2015; Severing & Verhoeven, 2001;
Squires mfl., 2014; Viberg, 2001). I likhet med Geva & Olson
(1983) fant vi at sammenbindingsordet og ble hyppig
benyttet, eller at hendelser ble bundet sammen ved hjelp
av temporale sammenbindinger. Som illustrert i eksem-
pelet med Ima, ble refererende pronomen som den og dette
ofte benyttet. Geva & Olson (1983) fant imidlertid at barn
benyttet pronomen uten en tydelig referent nar de fortalte
historier til voksne som allerede kjente historien, men at
de var tydeligere i sin presentasjon av karakterer om de for-
talte for andre barn. Det gjor at vi ikke uforbeholdent kan
konkludere at de barna som i stor grad benyttet pronomen
uten referent, ikke mestret dette, fordi det kan veere pavirket
av deres bevissthet om at testlederen allerede kjente his-
torien og karakterene. Et annet interessant funn er sam-
menhengen mellom ikke-verbale kognitive evner og nar-
rativ makrostruktur som gir stotte til at den overordnede
narrative makrostrukturen i sterre grad er knyttet til kog-
nitive ferdigheter enn det mikrostrukturelle elementer er
(Berman & Slobin, 1994; Schwartz & Shaul, 2013: Trabasso,
Stein, & Johnson, 1981). Den lave reliabiliteten i den kog-
nitive testen gjor imidlertid at det knyttes noe usikkerhet
til resultatet.

Til tross for at det ikke er mulig & undersoke kausale
forhold i den foreliggende studien, stetter samvaria-
sjonen mellom sprakferdigheter pd andrespriket og de
ulike aspektene ved narrativ produksjon en hypotese om
at et visst spraklig niva pa det spraket som narrativet pro-
duseres pd (her: norsk), er nodvendig i den narrative pro-
duksjonen (jf. Karlsen, Geva, & Lyster, 2016; Randen, 2014;
Squires mfl., 2014; Viberg, 2001). Ogsa de sterke sam-
menhengene mellom de ulike narrative méalene indikerer
en avhengighet mellom strukturen p& makro- og mikro-



nivaet (Hickmann, 2004; Kupersmitt mfl., 2014). Videre ble
sammenbindingen og benyttet som eneste méte a binde
sammen hendelser pa i vel halvparten av narrativene,
noe som hos enspréklige barn er karakteristisk for sam-
menbindinger i den tidlige utviklingen av narrativ kom-
petanse (Hagtvet, 2004). I andrespréksnarrativer er det
funnet en overrepresentasjon av enkle sammenbindinger
(for eksempel: og, sd), selv etter flere &r med eksponering
for andrespriket (Kupersmitt mfl., 2014, Viberg, 2001).
Sammenhengen som vi fant mellom den lingvistiske kom-
pleksiteten og sammenbindingsordene (narrativkomplek-
sitet), indikerer ogsa at mer spraklig komplekse meninger
fordrer bruk av mer avanserte sammenbindinger.

Vi delte narrativene inn i sterke, middels og svake.
Overordnet sett var sterke historier kjennetegnet av at de
var betydelig lengre, de inneholdt en storre variasjon av
ord, ytringene var mer lingvistisk komplekse, de inkluderte
flere enheter fra historiestrukturen og benyttet mer avan-
serte sammenbindinger (hovedsakelig temporale fremfor
bruk av 0g), sammenlignet med middels og svake historier.
Det indikerer at de sterke historiefortellerne hadde bedre
utviklede lingvistiske ferdigheter, og at historiene inneholdt
flere makrostrukturelementer. Eksemplene presentert i
metodedelen illustrerer forholdet mellom koherens og
kohesjon (Hickmann, 2004), samt den mulige konse-
kvensen av svake lingvistiske ferdigheter pa andrespraket
(Viberg, 2001). Dersom utviklingen av lingvistisk komplek-
sitet (inkludert markerer som skaper kohesjon) henger
sammen med utviklingen av narrativ makroorganisering,
vil svake sprakferdigheter kunne pévirke produksjonen av
koherente narrativer. Det er imidlertid ogsé foreslatt at nar-
rative makroelementer driver utviklingen av mikrostruk-
turelle forhold (se for eksempel Kupersmitt, mfl., 2014).
Den foreliggende studien er ikke designet med tanke pé a si
noe om retningen pa denne sammenhengen, men stgtter
at det er en tett forbindelse mellom de ulike nividene av
narrativ organisering, samt mellom spraklige og mer dis-
kursive forhold.

Narrativ produksjon og utvikling av leseforstdelse
De narrative malene korrelerte moderat med de fleste av
sprék- og lesemalene i 1. klasse, mens de i 2. klasse kun

korrelerte med leseforstdelse (se Cain, 2003). Det kan
indikere at ferdighetene blir mer spesialiserte med alder
og okt sprékkompetanse; at ulike spréklige ferdigheter
er tettere forbundet tidligere i utviklingen, men at de blir
mer spesialiserte ettersom ferdighetene utvikler seg (se for
eksempel Storch & Whitehurst, 2002). Denne argumenta-
sjonen er i trdd med tidligere forskning pa barn, som har
funnet at sammenhengen mellom leseforstdelse og nar-
rativ produksjon blir sterkere etter hvert som barns avko-
dingsferdigheter blir automatiserte og de i storre grad blir
avhengig av sprékforstédelse og diskursive ferdigheter for &
forsté tekst (Snyder & Downey, 1991). Bakgrunnen for at vi
ikke fant noen signifikant sammenheng mellom narrativ
kompleksitet og leseforstéelse, kan veere den begrensede
variasjonsbredden i variabelen narrativ kompleksitet
(beskrivelser — sammenbindinger — sekvensiering — full-
stendige narrativer).

Inndelingen i sterke, middels og svake fortellere viste at
det er de fortellerne som hadde god makrostruktur i sine
narrativer, som benyttet et variert ordforrad, lingvistisk
komplekse ytringer og komplekse sammenbindinger
mellom hendelser, som skéret godt pa leseforstaelsesopp-
gavene. Det vil si at det kan veere de samme ferdighetene
som benyttes i narrativ produksjon som i forstaelse av
skriftlige narrativer (leseforstéelse), eller det kan indikere
et mer kausalt forhold der de som har gode ferdigheter
pé narrativt makro- og mikronivd, lettere utvikler gode
leseforstaelsesferdigheter.

Til tross for gulveffektene i bade avkodings- og lese-
ferdigheter i 1. klasse forklarte disse ferdighetene, i kom-
binasjon med ordforradskunnskap, over 60 % av varia-
sjonen i utvikling av leseforstéelse i 2. klasse. At avkoding
fortsatt stdr for en betydelig del av variasjonen i lese-
forstaelse pa andrespraket i 2. klasse, understrekes av de
sterke korrelasjonene mellom avkodingsferdigheter og
leseforstaelsesferdigheter nar de ble testet pa samme tids-
punkt. Vare funn er i trdd med funnene til Roth, Speece
& Cooper (2002), som fant at ordforrdd, men ikke nar-
rative ferdigheter, i barnehagen predikerte leseforstaelse i
2. klasse hos enspréklige barn. Dette er ogsd i samsvar med
funnene til Snyder & Downey (1991), som fant at narrative
diskursferdigheter predikerte en storre del av leseforsta-
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elsesferdighetene til eldre enn til yngre enspréklige barn.
Sett i lys av resultatene til Hipfner-Boucher mfl. (2015),
som fant at mikroelementer i narrativene predikerte vari-
asjon i leseforstaelse hos sekvensielt tospraklige barn i 1.
klasse, kan det tenkes at den ikke-signifikante effekten av
narrativ lingvistisk kompleksitet kunne ha bidratt med en
signifikant prediksjonsvarians dersom utvalget hadde veert
storre. Det samme gjelder for narrativ makrostruktur, som
ikke ble inkludert i studien til Hipfner-Boucher og kol-
legaer. Flere longitudinelle studier som inkluderer storre
utvalg av flerspraklige barn, og som folger utvalget hoyere
opp i klassetrinnene, er nedvendig for & undersoke sam-
menhengen mellom ulike aspekter av narrativkompetanse
og leseforstaelsesferdigheter.

Konklusjoner og avsluttende refleksjoner

Resultatene fra den foreliggende studien viser at tross i stor
variasjon i de flerspraklige barnas narrative produksjon pa
oppleeringsspraket, s det ut til at de fleste hadde kunnskap
om et overordnet narrativt skjema. Videre hadde elevene
med de sterkeste narrativene bedre leseforstaelse i 1. og
2. klasse enn elevene med middels og svake narrativer.
Narrative ferdigheter kunne imidlertid ikke predikere mer
av variasjonen i utviklingen av leseforstaelse fra 1. til 2.
klasse etter at avkodingsferdigheter og ordforrdd var kon-
trollert for.

En faktor som kan ha pévirket resultatet, er oppgave-
formen. Nar barnet sitter med bildene foran seg, kan en
deskriptiv tilneerming der bildene beskrives virke rimelig,
i motsetning til en gjenfortellingsoppgave uten en felles
referanse (boken). Hvordan barna leser oppgaven, kan
igjen veere knyttet til barnas erfaringer med lignende opp-
gaver. For eksempel har blant annet Hoel (2014) pekt pd at
en mer dialogisk lesestil ofte er rddende i barnehager.

Bakgrunnsfaktorer knyttet til barnas erfaring med
sprék, boker og historier er ikke inkludert i den foreliggende
studien. Tidligere studier har funnet at barns narrative pro-
duksjon er relatert til hva slags bildebgker de blir eksponert
for (Kimmerling-Meibauer & Meibauer, 2015), og at fler-
spraklige barns andrespraksnarrativer henger sammen
med mengde eksponering for andrespriket (Karlsen,
Geva, & Lyster, 2016). Disse variablene ber derfor inklu-

deres i fremtidige studier. Et sosialt og kulturelt forankret
perspektiv pa barns narrativer har blitt anbefalt i tidligere
forskning (se for eksempel Hoel, 2014), og kanskje kunne
en bedre innsikt i hva slags spraklige erfaringer barna har,
gi en dypere forstéelse av deres narrative produksjon.

1. Barn hvis farstesprak sammenfaller med oppleeringsspraket vises til
som «enspraklige» i denne artikkelen.

2. Andrespraket vil i de fleste tilfeller veere det samme som
oppleeringsspraket.

3. Bakgrunnen for at vi byttet fra WIPPSI-R til WISC-III var muligheten
for & sammenligne resultatene med en sammenligningsgruppe med
enspraklige barn. Da vi ikke hadde samlet inn data for narrativ pro-
duksjon i sammenligningsgruppen, ble det allikevel ikke aktuelt &
benytte denne muligheten (men se Karlsen, Lervag & Lyster, 2016).
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Sammendrag

Artikkelen ser pd sammenhengen mellom resultater fra
spraktester i 1. klasse og oppnadde poeng pa nasjonal

prove i lesing for 5. trinn. Data er hentet fra utpreving i
forbindelse med oversettelse og utvikling av morsmalsbaserte
kartleggingsverktgy (Utdannings- og forskningsdepartementet,
2003; Bjerkan, Monsrud & Thurmann-Moe, 2013; Monsrud,
Thurmann-Moe & Bjerkan, 2010; Monsrud, Bjerkan &
Thurmann-Moe, 2011). Utvalget bestar av elever med
flerspraklig bakgrunn fra kommuner pa @stlandet. Hensikten
med undersgkelsen har veert & se pa om leseforstaelse

kan predikeres ut fra resultater pa kartleggingsprgver pa
forste- og andrespraket ved skolestart. Resultatene viser at
sprakkartlegging i 1. klasse har en viss prediktiv verdi nar det
gjelder senere leseforstaelse, slik dette males pa den nasjonale

proven.

Summary

Predicting reading comprehension in multilingual
students

The article presents data from a study which focuses on the
correlation between results from language screening tests

in grade 1 and a reading comprehension test in grade 5.

The sample is comprisesed by students with multilingual
background and the study include both L1 and L2 data.

The purpose of the study was to investigate how reading
comprehension can be predicted from the results of diagnostic
tests on L1 and L2 in grade 1 Results from the study indicate
that language measurement in grade 1. may have some value

in predicting reading comprehension.

Ngkkelord
LESEFORSTAELSE
FLERSPRAKLIGHET
VOKABULAR
KARTLEGGING

Prediksjon av leseforstaelse hos
flerspraklige elever i longitudinelt perspektiv

ANNE CATHRINE THURMANN-MOE, cand.paed., seniorradgiver i
Statped sgrgst, avdeling for sprak og tale.

Innledning
Lesing framstar som en stadig viktigere faktor for & lykkes
i skolen, og lesing som ferdighet og fagomrade vektlegges
sterkt i leereplanen fra 2007 (UDIR, 2007). Her heter det
blant annet:

«Muntlige ferdigheter, lese- og skrivekompetanse er bade et mal
i seg selv og et nodvendig grunnlag for lcering og forstdelse i alle
fag pa alle trinn.» (UDIR, 2007. Leereplan i norsk)

Et aktuelt spersmal er hvordan disse malsettingene i leere-
planen realiseres for elever som har et annet morsmal enn
oppleeringsspraket. Ikke minst vil det veere relevant & fa
informasjon om hvilke faktorer som virker inn pa utvik-
lingen av gode leseferdigheter med tanke pa utvikling av
funksjonelle tiltak for denne elevgruppen. Denne artik-
kelen vil se pa i hvilken grad méling av spréaklige ferdigheter
pé morsmal og andresprak ved skolestart kan predikere
senere utvikling av leseforstéelse malt pad andrespraket.

Data er hentet fra utpreving i forbindelse med over-
settelse og utvikling av morsmaélsbaserte kartleggings-
verktoy (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003;
Bjerkan, Monsrud & Thurmann-Moe, 2013, Monsrud,
Thurmann-Moe & Bjerkan, 2010, Monsrud, Bjerkan &
Thurmann-Moe, 2011) og en tilleggsundersokelse fem ar
senere. Til sammen 130 seksdringer med flerspraklig bak-
grunn gjennomforte i lopet av sitt forste skolear sprak-
kartlegging pd morsmél og andresprdk med prever for
vurdering av bredde- og dybdevokabular, minne og gram-
matisk forstdelse. Som oppfelging er det samlet inn til-
leggsdata i form av resultater fra den nasjonale proven
i lesing som ble foretatt da elevene gikk i femte klasse.
Utvalget i femte klasse (N=37) utgjor ca. 30 prosent av det
opprinnelige utvalget. Fokus for undersgkelsen er & sam-
menligne disse 37 elevenes resultater pa nasjonal prove
med resultatene de oppnadde pa de forskjellige kartleg-
gingsprovene i 1 klasse. Undersgkelsen har dermed et
retrospektivt perspektiv der det blir sett pa i hvilken grad
resultatene fra kartleggingsprovene har prediksjons-



verdi med hensyn til utvikling av leseforstdelse for denne
gruppen elever, og om det forekommer eventuelle overfo-
ringseffekter fra forstespraket (S1) til andrespréket (S2) i et
longitudinelt perspektiv.

Leseutvikling hos flerspraklige

I henhold til «The Simple View of Reading» (Gough &
Tunmer, 1986) bestdr lesing av to hovedkomponenter;
en teknisk komponent knyttet til ferdigheter i & avkode
skrifttegn og en del som handler om forstéelsen av det
man leser. Det synes & vere relativ bred enighet om at
flerspréklige elever vanligvis ikke har sterre vansker enn
enspréklige elever nar det gjelder utvikling av avkodings-
ferdigheter, selv ikke nér lese- og skriveopplaeringen
foregdr p& andrespriket (Lervdg & Melby-Lervag, 2009;
Lervég & Aukrust, 2010; Lesaux, 2012). Enkelte studier (eks.
Lervag & Melby-Lervég, 2009) antyder til og med at fler-
spraklige kan ha en liten fordel nér det gjelder utvikling av
avkodingsferdigheter pa elementeert (fonologisk) niva. En
mulig arsak til dette kan veere at det & eksponeres for flere
spréak parallelt antas & oke den metaspraklige bevisstheten
(Cummins, 2000; Bialystok, 2001; August mfl., 2006), som
igjen kan veere vesentlig for utvikling av bade fonologisk
bevissthet og avkodingsferdigheter p& begynnerniva. Nar
det gjelder utvikling av forstdelseskomponenten i lesing,
er det imidlertid storre grunn til bekymring nar det gjelder
elever med oppleringssprdket som andresprdk bade i
Norge og internasjonalt (f.eks. Lie & Wold, 1991; Lervag &
Aukrust, 2010; August mfl., 2006). De fleste undersokelser
som sammenligner enspréklige og flerspréklige elever, kon-
kluderer med at de flerspraklige elevene har langt svakere
ordforrdd pé oppleringsspriket enn de enspraklige og at
det er denne differansen som svarer for forskjellene i lese-
forstaelseifaver avde enspraklige elevene (Lervag & Melby-
Lervéag, 2009). Erfaringer bade fra PISA-provene (Wagner
2004; Hvistendal & Roe, 2009; Roe & Vagle, 2010) og PIRLS
(Gabrielsen, 2013) viser ogsé at minoritetsspraklige elever
bade i Norge og de ovrige nordiske landene oppnar lavere
poeng pé leseprover enn enspraklige elever. Denne ten-
densen har holdt seg relativt stabil over tid, og data fra PISA
2009 viser at elever fra spraklige minoriteter i gjennom-
snitt skarer et halvt standardavvik svakere enn enspréklige

elever (Vagle & Roe, 2010). Det er imidlertid ogsa positive
utviklingstendenser: Blant annet viser sammenligning av
data fra PISA-undersokelsene (Hvistendal & Roe, 2009) at
minoritetsspréklige 15-aringer har gkt den tiden de bruker
pé lesing generelt (her inkluderes ogsa digital lesing) i 2006
ndr man sammenligner med data fra 2000. Ogsé& nar det
gjelder tidsbruk i lesing av tekster pa papir, har de mino-
ritetsspraklige elevene «dratt innpa» majoritetselevene,
slik at det i 2006 kun var sma forskjeller i tidsbruk mellom
gruppene.

Overforing mellom morsmal og andresprak

Leseforstaelse involverer bruk av leringsstrategier pa
mange nivder. Badde forforstdelse om emnet som skal
leses, og i hvor stor grad og pa hvilken mate aktivering av
denne kunnskapen settes i verk ndr man leser, har stor
innvirkning pé forstdelsen av teksten (se f.eks. Brdten,
2007). For barn med flerspraklig bakgrunn er det derfor
en relevant problemstilling hvorvidt og i hvilken grad
kunnskap leert pa& morsmél kan ha overforingsverdi til
andrespréket og dermed bidra til sterre grad av lese-
forstaelse pa andrespréket. Cummins’ (2000) «gjensidig
avhengighetshypotese» uttrykt bl.a. gjennom den sédkalte
dual-isfjell-modellen (Cummins, 1984, 2000) legger til
grunn at forutsatt god undervisning/stimulering av aka-
demiske sprakferdigheter pa begge sprak, vil overforing av
kunnskapen skje pé tvers av innleeringssprak.

Flere undersokelser med longitudinelt perspektiv har
vist at vokabular malt i forskolealderen er en stabil og sterk
prediktor for senere leseforstdelse innenfor et enspraklig
elevgrunnlag (Byrne, mfl., 2009; Elwer mfl., 2013). I hvilken
grad disse funnene ogsé vil gjelde for flerspraklige elever
vil til en viss grad avhenge av forholdet mellom utvikling
av vokabular p4 morsmal og andresprék og eventuell over-
foringsverdi. Ulike studier rapporterer noe ulike resultater:
I en undersokelse som sammenlignet lesekompetanse hos
morsmaélsnorske og flerspréklige elever (urdu/norsk) fant
Lervag og Aukrust (2010) at bade avkodingsferdigheter og
vokabular hadde betydning for den tidlige leseutviklingen,
mens bare vokabular predikerte den videre utviklingen av
leseforstaelse bade hos de en- og flerspraklige elevene. De
fant ogsé at vokabular p&d morsmaél i sveert liten grad pre-
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dikerte utvikling av leseforstdelse p& andrespréket over
tid. Ordonez mfl. (2002) fant i en undersokelse av elever i
2. klasse med spansk/engelsk bakgrunn at ulike former for
spréklige ferdigheter hadde ulik overferingsverdi. I denne
undersokelsen ble det skilt mellom omfanget av ordfor-
radet; altsd breddevokabularet og kvaliteter ved begreps-
forstielsen; dybdevokabularet. Resultatene viste at mens
bredden i vokabularet var sprakspesifikt, var mer avanserte
sprékferdigheter, slik som & lage definisjoner og katego-
risere begreper i ulike nivaer overferbart, noe som kan sies
& veere i trdd med Cummins’ hypotese. Carlisle mfl. (1999)
giennomforte en studie der de undersokte samspillet
mellom henholdsvis ordforrdd pa ferstesprak, ordforrdd
pé andresprak, orddefinisjonsferdigheter pé forste- og
andrespréak og leseforstaelse pa andrespréket hos 49 fler-
spréklige (spansk/engelsk) skoleelever i 1.-3. klasse. Mélet
var 4 identifisere faktorer av betydning for utvikling av lese-
forstaelse. En av deres hypoteser var at svak sprakkompe-
tanse pa morsmalet kan fore til svakere utvikling av sprak-
og leseforstéelse ogsa pa engelsk. De fant at ordforradets
bredde bidde p& morsmal og engelsk predikerte utvikling
av leseforstdelse pd engelsk, men at ogsd barnas niva
nér det gjaldt metaspraklige ferdigheter og spesielt fono-
logisk bevissthet kunne predikere senere utvikling av lese-
forstéelse. Til sammen predikerte det totale vokabularet
(morsmal + andresprdk) og metalingvistiske ferdigheter
ca. 40 prosent av variansen nar det gjaldt leseforstaelse i
denne undersokelsen. Vokabularets prediksjonsverdi var
klart storst og sto for til sammen 30 prosent av variansen
i leseforstdelse. Dette samsvarer med Melby-Lervag og
Lervags (2009) konklusjoner.

Verhoeven (2007) undersokte flerspréklig utvikling i
relasjon til utvikling av fonologisk bevissthet hos tyrkisk-
spraklige forskolebarn i Nederland. Han delte inn barna i
grupper ut fra skdrer pa vokabularprevene pa begge sprak
(tyrkisk/nederlandsk). Gruppene besto av barn med hoy
skére pa begge, lav skdre pa begge, hoy skére pa S1 og lav
péa S2 og lav pa S1 og hoy pa S2. Han fant at barna som
skéret hoyest pad vokabulartestene pd begge sprik, ogsd
var de som skaret hoyest pa fire delprover relatert til fono-
logisk bevissthet. Resultatene viste signifikante forskjeller
mellom gruppene i faver av barna med hoyest grad av fler-

spraklighet, altsd den gruppen med hoy(likeverdig) skare
pa begge sprék. Disse oppnadde ogsa signifikant heyere
resultater enn gruppen som hadde gode S2-ferdigheter,
men svake morsmalsferdigheter. Dette til tross for at alle
testene i fonologisk bevissthet ble gjennomfort pa S2 (ned-
erlandsk). Verhoeven konkluderer med at undersokelsen
stotter ideen om gjensidig avhengighet (Cummins, 2000)
og at balansert tospraklighet med godt vokabular pa begge
sprak innebeerer en leringsmessig fordel for flerspraklige
elever i forhold til utvikling av fonologisk bevissthet, som
er en sentral faktor i den grunnleggende leseoppleeringen.

Melby-Lervag & Lervag (2011) undersokte overferinger
mellom forste- og andresprédket p4 omrddene muntlig
sprak, fonologiske ferdigheter og leseforstdelse gjennom
en metaanalyse basert pa data fra til sammen 37 studier.
De fant at korrelasjonene mellom forste- og andrespréket
var hoyere for fonologisk baserte prosesser, som fonologisk
bevissthet og elementzr avkoding, enn for semantiske
sprakferdigheter. Korrelasjonene var heyest i de tidligste
fasene av leseutviklingen. Korrelasjonene var ogsa hoyere
dersom barna mottok tospraklig undervisning enn dersom
de kun fikk undervisning pa andrespraket. De fant ogsa at
grad av likhet mellom forste- og andrespraket spilte inn.
Det forekom for eksempel hoyere korrelasjoner mellom
morsmal og andresprék nar begge sprékene var europeiske
enn dersom det ene var europeisk og det andre var asi-
atisk eller afrikansk. Bade lingvistiske forhold, som felles
skriftspréklig system (alfabet) og forekomst av sakalte kog-
nater, samt sosiokulturelle og sosioskonomiske forhold,
kan veere potensielle underliggende &rsaksforklaringer her.
Nar det gjaldt overforing av muntlig kompetanse pé for-
stespréket til leseforstaelse pa andrespraket. viste studien
at denne sammenhengen var sveert liten. Samme tendens
finnes i tallmaterialet fra den siste PIRLS-undersokelsen
(Van Daal, Solheim & Gabrielsen, 2012). Her vurderes opp-
nédde poeng pd leseproven opp mot sprakbruk i hjemmet.
Tendensen er at de barna som har krysset av for at de
aldri snakker norsk hjemme, ogsé skarer svakere pa lese-
proven enn de som snakker litt norsk hjemme og de som
bare snakker norsk hjemme. Ifplge rapporten (ibid.) er
det imidlertid stor spredning i resultatene og stor grad av
overlapp mellom gruppene, slik at tolkningen av resul-



tatene vanskeliggjores.

Rydland, Aukrust & Fulland (2012) undersgkte fler-
spréaklige (tyrkisk/norsk) elevers leseforstdelse i lys av
mulighet til utvikling av forstespréket i nabolaget/hjemme-
miljeet. De undersokte elever fra ulike skoler og sammen-
lignet resultater mellom leseforstidelse pa andrespraket
med elevenes bruk av morsmaélet i hjemmemiljoet. De fant
at elevene fra boomrader med hgyest tetthet av tyrkiske
innbyggere gjennomsnittlig skéret svakere pd vokabular-
tester pa andrespriket og bedre pa forstespraket sammen-
lignet med gvrige elever. De skaret ogsd darligere pa gene-
relle leseforstaelsestester pa andrespraket. Nar elevene ble
provd med leseforstaelsesprover relatert til konkrete fag-
omrader pd skolen (naturfag), var imidlertid tendensen
at elevene fra de ulike nabolagene skéret relativt likt.
Undersokelsen antyder dermed at morsmalskompetanse
og allmennkunnskap leert gjennom samhandling p& mors-
malet kan ha en storre betydning for anvendt leseforstielse
enn det som kommer fram nér leseforstielse méales med
standardiserte kartleggingsprover der utvalget av ord
som proves er generelt og ikke direkte knyttet til elevenes
erfaringsverden.

Problemstillinger

Den aktuelle undersokelsen har et longitudinelt og retro-
spektivt perspektiv der det blir sett pa i hvilken grad
maéling av sprékferdigheter pd andresprdk og morsmal
ved skolestart kan ha prediktiv verdi nédr det gjelder senere
utvikling av leseforstéelse hos elever som har oppleerings-
spraket som andresprak. Undersporsmal er knyttet til vur-
dering av de ulike kartleggingsprevenes predikasjonsverdi
og hvorvidt kvaliteter ved morsmalet ved skolestart kan
predikere utvikling av leseferdighet pd andrespraket senere
i skolegangen.

Metode

Det er samlet inn data i form av resultater fra kartleggings-
prover som ble tatt i forste klasse, og disse sammenlignes
med oppnddd poengsum pa den nasjonale proven i lesing
pé femte trinn. Sammenligningen skjer p& gruppenivd, og
underspkelsen i femte klasse omfatter ca. 30 prosent av det
opprinnelige utvalget fra forste klasse.

Utvalg

Det opprinnelige utvalget bestér av 130 elever pa forste
trinn fra kommuner og skoler pa @stlandet. Alle har fler-
spréklig bakgrunn, der hjemmesprék er minoritetssprak i
Norge (panjabi, urdu, tamil, tyrkisk, vietnamesisk, albansk,
somali) og norsk er andrespraket. Utvalget bestar av typisk
utviklede elever uten kjente spesialpedagogiske behov.
90 % av elevene er fodt i Norge og 95 % har barnehagebak-
grunn fra Norge. Det ble seks ar etterpa sendt nytt samtyk-
keskriv og gitt tillatelse til & innhente tilleggsdata i form av
oppnadde poeng pa den nasjonale proven ilesing for femte
klassetrinn. Den nasjonale proven ble valgt ut fordi den er
obligatorisk over hele landet og dermed gjor det mulig &
sammenligne resultater pd tvers av skoler og kommuner.
Det nye utvalget pa femte trinn utgjor ca. 30 % av det opp-
rinnelige utvalget (38 elever). Frafallet skyldes delvis pro-
blemer med & spore opp elevene sépass lenge etterpa samt
problemer med a fa samlet inn nytt skriftlig samtykke fra
foresatte. En elev ble ogsa trukket fra utvalget pa grunn av
apenbare feil i skaring av leseproven. Det nye utvalget pa
37 elever er spredt bade nér det gjelder hjemmesprak og
geografisk tilknytning og kommer fra et stort antall for-
skjellige skoler og kommuner. Resultatene deres pa lese-
proven er tilnermet normalfordelt. T-test for vurdering
av forskjeller mellom det opprinnelige utvalget og det nye
utvalget for alle testene i forste klasse viste signifikante
forskjeller mellom det opprinnelige utvalget og det nye
utvalget for to av de ti provene (BPVS II pad andrespraket
t= 2,032 p=,044 og Begreper pd morsmal t=2,738 p=,008),
men ikke for de andre. Se for ovrig tabell 2. Utvalget regnes
med disse forbehold likevel & kunne vaere representativt.
Utvalget er imidlertid for lite til & kunne foreta sammenlig-
ninger mellom de ulike hjemmesprakene.

Spraktester i forste klasse

Elevene ble i forste klasse kartlagt med et batteri
bestdende av fem prever i norsk utgave samt morsmalsut-
gaver av de samme fem provene (til sammen 10 prover).
Vokabulartesten British Picture Vocabulary Scale (BPVS II)
(Dunn mfl,, 1997) maéler ordforrddets bredde, altsd hvor
mange ord barnet forstar. Dette er et billedbasert mate-
riale der et malord leses opp og eleven avgir svar ved &
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peke pa ett av fire bilder som passer til det oppleste ordet.
Materialet bestar av 144 mélord med stigende vanskegrad.
Testen er opprinnelig engelskspréklig, men oversatt og
normert til norsk (Lyster, Horn & Rygvold, 2010). Test for
grammatisk forstdelse (TROG-2) (Bishop 2003) méler
grammatisk forstdelse pd setningsnivd og omfatter blant
annet oppgaver der barnet skal vurdere ulike grammatiske
konstruksjoner som entall og flertall, pronomener, passiv-
former og verken/eller-setninger. TROG-2 er konstruert
pa en lignende méte som BPVSII; setninger med okende
grammatisk kompleksitet leses opp og eleven avgir svar
ved a peke pa et av fire bilder. Testen bestar av 20 blokker
hver med fire oppgaver. Ogsd denne proven er opprin-
nelig utviklet p& engelsk, men oversatt og normert til norsk
(Lyster, Horn & Rygvold, 2009).

I tillegg til disse oversatte testene var ogsa delprovene
«Ordspenny, «Setningsminne» og «Begreper» fra det norske
sprékscreeningsverktoyet «Sprédk 6-16» (Ottem & Frost
2005, 2007) med. «Ordspenn» maler auditivt minne og
bestar av oppleste ordserier med okende vanskegrad der
eleven skal repetere ordserien korrekt. «Setningsminne»
maler minne for setninger og bestédr av oppleste setninger
med stigende lengde og kompleksitet der eleven skal
gjengi setningen presist. «Begreper» maler dybdevokabular
gjennom ordforklaringer.

Disse testene er velkjente verktpy for vurdering av
spréklige ferdigheter hos enspraklige elever og er hyppig
brukt i utredning av sprakvansker badde av pedagogisk-
psykologisk tjeneste og av spesialpedagoger i skolen.
Hensikten med det omtalte prosjektet var & oversette og
tilpasse disse kartleggingsprovene til aktuelle minori-
tetssprak i Norge. Malsettingen var & oke kartleggings-
provenes anvendelighet for elever med annet morsmal
enn norsk. Sprdkene panjabi, urdu, tamil, tyrkisk, vietna-
mesisk, albansk og somali ble valgt ut fordi de pa dette tids-
punktet var de vanligste minoritetssprakene blant barne-
befolkningen i Norge. Oversettelsene ble kvalitetssikret ved
at to uavhengige personer forst oversatte testene hver for
seg. Deretter ble det etter diskusjon enighet om en felles
versjon som sa ble tilbakeoversatt til norsk som kontroll. Til
tross for denne kvalitetssikringen vil det alltid finnes béde
feilkilder og metodologiske problemer nar det gjelder over-

settelse av spréktester (for diskusjon rundt dette se for gvrig
Thurmann-Moe, Bjerkan & Monsrud, 2012.) I utprevingen
ble de flerspriklige elevene vurdert med béde de norske
utgavene av testene og de oversatte versjonene. Kartlegging
med de oversatte versjonene ble giennomfort av testledere
med morsmalskompetanse pé aktuelt spréak.

Nasjonal prove i lesing for 5. trinn

Nasjonale prover i lesing gjennomferes rutinemessig over
hele landet pa arstrinn 5, 8 0og 9. Oppbyggingen av provene
synes i stor grad 4 veere pavirket av PISA-prevene og skiller
seg fra vanlige kartleggingsprover som brukes i skolen pa
flere méter. Mens de fleste av kartleggingsprovene i lesing
som brukes i skolen og av pedagogisk-psykologisk tje-
neste har et diagnostisk perspektiv og ofte er konstruert
med tanke pé & fange opp de 20 % svakeste av elevene, er
de nasjonale prgvene konstruert for 4 male generell lese-
forstéelse hos alle elevene (Roe, 2010). Rent praktisk inne-
beerer dette at oppgavenes vanskegrad er relativt hoy og at
en gjennomsnittseley, ifglge Roe (ibid.), kun kan forventes
& klare ca. 60 prosent av oppgavene. I storre grad enn de
ovrige leseprovene som brukes i skolen har de nasjonale
provene ogsd ambisjoner om & kunne vurdere elevens
generelle strategibruk nar det gjelder & hente ut opplys-
ninger fra ulike typer skriftlig informasjon og kan dermed
sies & male anvendt leseforstdelse. Nasjonal prove er altsa
ikke en diagnostisk leseprave som vurderer kvaliteter ved
elevens kompetanse innenfor avkoding eller leseforstéelse,
men gér direkte inn pd elevenes faglige utbytte ved lesing
av ulike typer tekster.

Nasjonal prove bestdr av fem tekstutdrag, hvert med
kontrollspersmél der man mé& hente informasjon fra
teksten for & svare riktig. Svarene avgis delvis ved & krysse
av for om en pastand er riktig eller feil og delvis ved a
krysse av for riktig pastand av fire alternativer. Til noen av
tekstene blir ogsé elevene bedt om & svare med egne ord.
Tekstene spenner innholdsmessig fra fagtekster, en om
krokodiller og en om veer, til skjgnnlitteratur. En av tek-
stene er en oversikt over TV-programmer i lopet av en dag,
hentet fra en dagsavis, og en er et dikt pa «tullesprék» der
elevene blant annet blir bedt om & vurdere hvilke ord som
rimer.



Nar det gjelder skaring av resultatene fra nasjonal preve,
foregar det ved at alle poeng sammenfattes til en tallverdi
som igjen danner utgangspunkt for plassering i 3 mest-
ringsnivaer. I denne undersokelsen er det samlet oppnadd
poengsum som danner grunnlag for sammenligning med
resultatene pa spraktestene som ble tatt i forste klasse.

Resultater

Resultatene péd nasjonal preve viste at spredningen i
utvalget er tilnzermet normalfordelt. Kun to av elevene
i utvalget skdret i den heyeste nivdgruppen (niva 3) i

henhold til UDIRs normering (24-33 poeng), mens resten
fordelte seg pa mestringsniva 1 (0-14 poeng) og 2 (15-23
poeng av 33 mulige.)

For & se pd sammenhengen mellom resultatene fra
testene som ble tatt i forste klasse og resultatene fra
nasjonal preve, ble det forst gjennomfert en korrela-
sjonsanalyse (Tabell 1). Denne viste signifikante sam-
menhenger mellom poeng fra nasjonal preve og skéare pa
kartleggingen i forste klasse for folgende prover adminis-
trert pa andresprak: Setningsminne (SM S2) r= 0,526, p =
,001, Begreper (Beg S2) r = 0,420, p =,021 og BPVS II S2: r

TABELL 1: Korrelasjoner mellom resultater pa spraktester fra 1. trinn og resultater fra Nasjonal prgve i lesing, 5. trinn.

(N=37)

1

1. Nasjonal prgve

2. Sprék 6-16, SM, S2 ,526** 1

3. Sprak 6-16, OS S2 ,310 ,603* 1

4. Sprak 6-16, Beg S2 420" ,625** 657 1
5.BPVS I, S2 466 AT8* ,652** ,703**
6. TROG 2, S2 272 ,582* ,583** ,650**
7. Sprak 6-16, SM, S1 -,050 -,094 ,256 ,260
8. Sprak 6-16, OS S1 ,034 ,039 ,287 -,012
9. Sprak 6-16, Beg S1 ,215 -,104 ,105 -,072
10.BPVSII, S1 -,246 -,180 ,068 -,149
11. TROG 2, S1 ,030 -,124 ,073 -,010

1

,735** 1

-,016 -,078 1

-,070 -,198 497 1

=1L 7S -,236 617 ,360 1

-,256 -,119 ,638* AT72% 443 1

,007 -,157 ,625* ,246 ,693** 440 1

Merk: * = Korrelasjonen er signifikant pa 0,05 niva, **= Korrelasjonen er signifikant pa 0,001 niva.
BPVS= British Picture Vocabulary Scale , TROG 2= Test for Reception of Grammar 2, SM = “Setningsminne” (Sprék 6-16),
Beg= “Begreper”(Sprak 6-16), OS = “Ordspenn” (Sprak 6-16), S1 = Morsmaél, S2= Andresprak (norsk)
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TABELL 2: Gjennomsnittskarer (uthevet) og standardavvik for resultater pa spréktester i farste klasse for elever med hgy
og lav poengsum pa nasjonal prgve i 5. klasse (N=37). Til sammenligning resultater for det opprinnelige utvalget (N=130)
og gjeldende norske normer for enspraklige 6-aringer. Maksimalt mulige skarer for prgvene i parentes.

NIVA SM, [o}] (o] BEG BEG BPVSII, | BPVSIl, | TROG 2, | TROG 2,

Niva 1 (N=18)

2,9 1,1 2,3 1.9
Nivé 2 og 3 (N=19) 5,5 4,8 7.5 5,3

2,5 2,3 2,5 1.6
Totalt (N=37) 5,4 4,2 7.4 4,7

2,7 2,3 2,4 1.8
Opprinnelig utvalg 4,8 4,3 7,6 5,0
(N=130) 2,6 2,3 2,5 2,3
Norsk norm for 6-aringer 6 5

(13) 12)

67,3 48,8 55,0 52,8
2,3 1,9 26,2 16,0 9,5 12,5
6,0 5,9 66,3 66,2 58,5 61,7
4,2 2,3 32,8 17,5 14,7 10.4
5,5 5,0 66,9 58,0 57,5 57,5
3,6 2,2 29,2 18,8 12,2 122
7,5 6,2 70,3 63,3 60,0 60,1
4,1 2,9 32,6 19,4 12,3 10,4
5 72
(17) (144)

Merknad 1: Nivd 1= Poengsum nasjonal prgve <14, Niva 2 og 3 = Poengsum nasjonal prgve >15 (av 33)
Merknad 2: BPVS= British Picture Vocabulary Scale Il , TROG 2: Test for Reception of Grammar , SM = “Setningsminne”
(Sprék 6-16), Beg= “Begreper”(Sprak 6-16), OS = “Ordspenn” (Sprak 6-16), S1 = Morsmal, S2= Andresprak (norsk).

Merknad 3: Alle resultatene er oppgitt i raskarer.

Merknad 4: Raskarer for norsk normering av TROG2 er ikke tilgjengelig.

= 0,466, p =,004. For ovrige prover fra forste klasse admi-
nistrert pa andresprak var det ikke signifikante sammen-
henger med resultatene pa nasjonal prove. For de oversatte
provene som ble administrert pad morsmal i forste klasse
var det generelt svake, delvis negative og ikke signifikante
sammenhenger (p >,05) med oppnddde poeng pa nasjonal
prove i5. klasse.

For & vurdere i hvilken grad resultatene pa prevene i
forste klasse pévirket resultatene pd nasjonal preve, ble
det ogsa gjennomfort en lineeer regresjonsanalyse. I denne
ble resultatene fra de provene som hadde vist statistisk sig-
nifikant sammenheng med leseproven i korrelasjonsana-
lysen (Setningsminne, BPVS II og Begreper pa andresprék)
lagt inn som uavhengige variabler med oppnadde lese-
poeng som avhengig variabel. De bivariate analysene viste
at testene hver for seg forklarte variansen pa leseproven

med henholdsvis 18 % for delproven Begreper (R-square =
,177, p=,004), 27,6 % for Setningsminne (R-square=,276, p
=,001) 0og 21,7 % for BPVSII (R-square=,217, p=,004). Siden
provene ogsa er interkorrelerte, ble det foretatt en mul-
tivariat analyse for & vurdere eventuelle overlapp. Denne
viste at provene til sammen predikerte ca 48 % (R-square =
,478 p =,023) av variasjonen pé leseproven.

Det ble ogsa sett pa om det kunne pavises systematiske
forskjeller i resultater fra testene i forste klasse mellom de
som senere skaret hoyt eller lavt pa den nasjonale proven.
For dette formaélet ble utvalget delt i en svak gruppe med
oppnadde lesepoeng mindre enn 14 (N = 18) og en sterk
gruppe med lesepoeng over 15 (N=19). Gruppen med
poeng under 14 tilsvarer mestringsnivd 1 i UDIRs nor-
mering, mens de som skaret over 15 poeng tilsvarer mest-
ringsniva 2 og 3. Det ble sa gjennomfort en T-test for & sam-



menligne resultatene for alle prover tatt i forste klasse for
de to gruppene. For provene Setningsminne og BPVS pa
andresprék var forskjellene mellom sterk og svak gruppe
signifikante (z = -3,183, p = ,003 for BPVS og t = -2,958, p
=,005 for Setningsminne). En kvalitativ sammenligning av
resultatene fra de to gruppene (se tabell 2.) viste at gruppen
med hoyest lesepoeng i femte klasse ogsa skaret gjennom-
gdende hoyere pa alle prover, bade de som ble administrert
pé morsmal og pa andresprék i forste klasse.

Diskusjon

Hensikten med undersokelsen har veert a vurdere hvorvidt,
og i hvilken grad, leseforstéelse, slik dette méles gjennom
dennasjonale provenilesing pd femte trinn, kan predikeres
ut fra resultater pa spraktester pd morsmal og andresprék i
forste klasse. Praktisk-pedagogisk vil det veere av interesse
a finne ut hvilke elever man kan anta vil trenge ekstra opp-
merksomhet nar det gjelder tiltak for & oke leseforstaelsen.
Det er derfor ogsa interessant & vurdere hvilke kartleg-
gingsverktoy som har sterst predikasjonsverdi for denne
elevgruppen. Siden det opprinnelige materialet omfattet
bade kartleggingsresultater pd morsmal og andresprak, var
det av spesiell interesse & se pd mulig overforingseffekt ved
& sammenligne resultater fra morsmaélskartleggingen med
senere lesekompetanse pé& andrespraket i et longitudinelt
perspektiv.

Resultatene fra korrelasjonsanalysen tyder pad en viss
sammenheng mellom kartleggingsresultatene malt i
forste klasse og oppnadde lesepoeng i femte klasse. Som
vist i tabell 1 var det likevel kun tre av de ti gjennomforte
provene fra forste klasse som korrelerte positivt med opp-
nadde lesepoeng i femte klasse. Disse tre provene malte
andrespréaksferdigheter. De statistiske analysene viste
at det var andrespraksferdigheter mélt med delproven
Setningsminne fra Sprék 6-16 og BPVS Il som hadde sterkest
samvariasjon med resultatene fra nasjonal preve og som
ogsa hadde storst prediktiv verdi og skilte best mellom de
to nivagruppene pd leseproven. Ogsa provene som maélte
dybdevokabularet (Begreper) og breddevokabularet (BPVS
II) pé andrespraket, hadde i henhold til regresjonsanalysen
pévirkning nér det gjaldt resultater pa leseproven, men de
hadde hver for seg svakere og mindre signifikant forkla-

ringskraft sammenlignet med Setningsminne.

Setningsminneprover er, til tross for at det er omdis-
kutert hvilke kognitive prosesser som helt eksakt males,
mye brukt bade for vurdering av spréaklige ferdigheter, for
diagnostisering av sprakvansker (bl.a. Melby Lervag, 2010;
Ottem 2007) og som verktoy for vurdering av grammatisk
kompetanse hos flerspriklige (Yan mfl.,, 2015). Denne
typen prover antas a male bade kapasitet néar det gjelder
& fastholde spréklig informasjon pé detaljnivd i minnet
og generell forstielse for sprékets syntaks og struktur. De
tapper indirekte ogsa semantisk forstéelse, da det vil veere
enklere & huske og gjengi presist en setning der man vet
hva ordene betyr. Klem mfl. (2015) argumenterer for at set-
ningsminnepregver primert tapper en generell underlig-
gende spraklig ferdighet som integrerer bade minne, gram-
matisk forstelse og ordforrdd og derfor best kan forstas
som et mal pd generell spriklig kompetanse. I denne under-
sokelsen er delpraven som maéler setningsminne heyt kor-
relert med provene som maéler arbeidsminne (Ordspenn),
grammatisk forstdelse (TROG-2) og ordforrdd (BPVS II
og Begreper), noe som tyder pé at provens «integrerende
funksjon» nér det gjelder generelle spraklige ferdigheter
ogsa kan gjores gjeldende for kartlegging av andresprak
hos flerspraklige elever.

Nar det gjelder vurdering av de ulike kartleggingspre-
venes prediksjonsverdi, synes det rimelig & se de aktuelle
resultatene i sammenheng med tidligere undersekelser
som framhever vokabular som en sterk indikator pa
senere spraklig utvikling. Bdde Setningsminne, BPVSII og
Begreper innebarer méling av vokabular pé litt ulike méter.
De flerspréklige elevene som i 1. klasse skéret best pa disse
testene pa andrespréket, har trolig allerede i sa ung alder
hatt en styrke nér det gjelder generell spréklig kompetanse
pa andrespréket (norsk). At disse elevene i 5. klasse ogséa
har lettere for a tolke norske tekster, slik det kreves pa den
nasjonale proven i lesing, kan trolig forklares med det for-
spranget de har hatt nér det gjelder kompetanse pa opp-
leeringsspraket ved skolestart. Dette samsvarer med under-
sokelser som har dokumentert at forskjeller mellom barn
nér det gjelder spréklige ferdigheter generelt og spesielt
vokabular i forskolealderen, har en tendens til & holde
seg stabile gjennom skolealderen béde nar det gjelder
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enspréklige (Elwer, 2013; Byrne, mfl., 2009) og flerspréklige
elever (Cummins, 2000; Farnia & Geva, 2011).

Formalet med undersokelsen var ogsé & vurdere even-
tuelle sammenhenger mellom tidlig morsmalskompe-
tanse og senere utvikling av leseforstdelse pa andrespréket.
I undersokelsen er det ikke funnet statistisk signifikante
holdepunkter for at de malte ferdighetene pd morsmaélet
i forste klasse pavirket leseutviklingen pa andrespraket.
Ingen av testene som ble tatt pA morsmal i forste klasse kor-
relerte positivt med oppnédde lesepoeng fra den nasjonale
proven i femte klasse. Kvalitativ vurdering av resultatene i
et retrospektivt perspektiv viser likevel en gjennomgéende
tendens til at de elevene som skérer lavt pd nasjonal prove,
i det aktuelle utvalget den halvparten som skaret under 14
poeng, ogsd hadde gjennomgaende svakere resultater pa
testene som ble tatt i forste klasse, bAde pd morsmal og
andresprak, enn gruppen med heyere poengsum. Det kan
derfor synes som om grad av flerspraklighet ved skolestart,
altsa det spraklige nivdet bade pd morsmaél og andresprak,
kan veere en faktor av betydning for senere utvikling av lese-
forstéelse pa andrespraket, selv om den direkte effekten av
dette ikke framtrer statistisk i dette begrensede utvalget. Det
er ogsa verdt & merke seg at det i det opprinnelige utvalget
(N=130) forekommer relativt sterke statistiske sammen-
henger mellom samme preove administrert pA morsmal og
andresprak. Dette gjelder seerlig for dybdevokabular (del-
proven Begreper) og arbeidsminne (delprgven Ordspenn)
der korrelasjonene mellom prevene péa norsk (S2) og
morsmal (S1) er sterke og signifikante; henholdsvis r=0,599
for Begreper (p=,000). og r= 0,559 for Ordspenn (p =,000).
Dette tyder pd at morsmalskompetanse pa flere omrader
samvarierer med tilsvarende kompetanse pa andrespraket.
Selv om resultatene for det opprinnelige utvalget fra forste
klasse indikerer samspill mellom morsmadl og andresprék
ut fra korrelasjonsanalysen, ser det ikke ut til at kartlegging
av morsmalsferdigheter i forste klasse har direkte eller unik
prediktiv verdi nar det gjelder senere utvikling av anvendt
leseforstaelse pa andrespraket. I denne undersokelsen kan
det dermed se ut som at morsmalets bidrag er vanskelig &
fange opp gjennom de statistiske analysene, men framtrer
i kvalitative vurderinger og mer indirekte gjennom den sta-

tistiske sammenhengen som eksisterer mellom enkelte
delprover pa morsmal og andresprak for det opprinnelige
utvalget.

Avslutning

Med forbehold om at utvalget i denne studien er begrenset
til kun 37 deltakere og at replikasjonsstudier med et storre
antall elever derfor vil veere noedvendig for & bekrefte resul-
tatene, gir erfaringene likevel noen indikasjoner som kan
ha interesse i forhold til hva man ber fokusere nar det
gjelder & fange opp elever som kan trenge ekstra opp-
merksomhet med hensyn til utvikling av leseforstéelse.
Flerspraklige elever har som tidligere nevnt ikke spe-
sielle problemer med & utvikle gode avkodingsstrategier
pé begynnerniva. Siden dette ogsé er hovedfokuset i lese-
oppleringen de forste skoledrene, kan det veere lett &
overse eventuelle tegn pa problemer knyttet leseforstaelse.
Erfaringsmessig kan ogsd problemer med leseforstaelse
veere vanskelig 4 oppdage for i fjerde og femte klasse nar
vanskegraden pé tekstene oker og det blir forventet at
elevene skal bruke lesing som redskap for & leere. Enkle
kartlegginger som tidlig kan fange opp elever i risiko, vil
derfor veere nyttig med tanke pd & kunne sette inn forebyg-
gende tiltak. Undersokelsen som her er foretatt, indikerer
at kartlegging av andrespraklig vokabular i forste klasse
med delprovene Setningsminne og Begreper fra Sprék 6-16
samt BPVS II, kan gi en viss pekepinn om hvilke elever om
senere vil ha vansker med anvendt leseforstaelse og som
derfor bor folges spesielt noye.

Data fra spraktester i forste klasse er del av et stgrre
datamateriale som ble samlet inn i samarbeid med
kollegaer ved daveerende Bredtvet kompetansesenter;
Kirsten Meyer Bjerkan og May-Britt Monsrud. Prosjektet
var et tiltak under strategiplanen Likeverdig utdanning i
praksis (Kunnskaps og forskningsdepartementet 2003
og ble finansiert av Utdanningsdirektoratet.
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AV KIRSTEN FLATEN

Sensitive barn i pedagogisk
arbeid. Fra sdarbarhet til styrke

Lise og Martin August er forfattere av boken
som her omtales.Begrepet hgysensitiv er pa

full fart inn i skole og barnehage, og mange kan
kienne seg igjen i dette begrepet. Ikke s under-
lig, opphavskvinnen til begrepet, Elaine Aron,
kom frem til fenomenet hgysensitiv gjennom

& studere egne reaksjoner, dvs. en introspek-
sjonsstudie av egen personlighet. Skal man nev-
ne andre som har gjort det samme, vil Sigmund
Freud veere innenfor samme tradisjon.

A vaere hgysensitiv er ikke ensbetydende
med & ha et avvikstrekk som skal diagnostiseres
og behandles. Det handler om en medfgdt fun-
geringsmate og forklarer ulikhet i personlighet-
smessig utrustning. Begrepet temperament gar
inn i samme tradisjon. Det vil si a vise til at emo-
sjonelle og atferdsmessige reaksjoner blir ulike,
basert pa ulikhet i det medfedte og arvelige
nervesystemet. Allerede i forordet i boken pape-
kes det at denne boken beskriver sunne sensi-
tive barns problemer og ressurser - altsa en bok
som ikke problemfokuserer, men viser til indivi-
dualitet og ulikhet innenfor normalspekteret. For

meg som leser er begrepet hgysensitiv et kjeer-
komment og normaliserende alternativ til en
mer medisinsk diagnostiserende angstvinkling.
Forfatterne er imidlertid ikke blinde for at
det & veere hgysensitiv ogsa kan veere en risiko-
faktor, og det kan veere behov for & legge til rette
for & fa frem de gode og ressurssterke sidene
ved hgysensitivitet. Det blir dog vist til at sens-
itive barn kan trenes til & bli mer robuste, s
om det ikke blir sagt tydelig, sé er det en indi-
kasjon pa at barna kan trenge noe stgtte i det a
handtere hverdagen bedre. Her trekkes Ellis &
Boyce's forskning pa sensitive nervesystem inn,
med tanke pé & belyse miljg som virker negativt
eller positivt nar det gjelder hgysensitivitet.
Hgysensitive barn er sveert vare for sosi-
ale signaler, og de far med seg sma nyanser
i mimikk, kroppssprak og stemmeleie. Dette
kan jo veere et gode om det tolkes i positiv ret-
ning. Men det kan like gjerne sl negativt ut for
barnet, nar de tolker signalene negativt og opp-
lever seg avvist eller mislikt pa bakgrunn av
sveert subtile nonverbale signaler. Og her er



boken inne pa kjerneomradet av det som kan gi
problemer for hgysensitive barn - dette & veere
sa perseptiv og var overfor nyanser i andres
kommunikasjon. Det kan fort bli for mange
signaler og nyanser & forholde seg til, noe som
forer til slitasje og et overbelastet persepsjons-
system. Og med slitasjen folger en risiko for
negative tolkninger av andres sosiale signaler,
med den effekten det har péa relasjon og sosial
fungering.

Narrativene i boka er mange, og de belyser godt
hvordan hverdagen kan se ut, fra bade barn,
foreldre og pedagogers perspektiv. Av og til

er det solskinnshistorier der vi ser at det nyt-
ter, og det trenger vi innimellom. Av og til er det
sare historier om hvordan voksne misforstar et
barns atferd. Det er trist lesing, og sa lett & ten-
ke at voksne méa da vel tenke seg om nar de har
med et sensitivt og sarbart barn & gjgre. Da ber
vi sp@rre oss selv om hva vi ville gjort i en lig-
nende situasjon? Er vi alltid den som klarer &
tenke pa de mange omkringliggende forhold?
Narrativet om Filippa pa side 93 i boken er en

Lise August og Martin August

SENSITIVE BARN
| PEDAGOGISK ARBEID

FRA SARBARHET TIL STYRKE

god illustrasjon pa hvor lett det er & bagatellise-
re, og hvor vanskelig hverdagen kan veere for et
sensitivt barn.

Boken dekker aldersgruppen som gér i bar-
nehage og skole, slik at pedagoger fra begge
institusjoner vil ha interesse og nytte av a lese
den. Boka kan trygt anbefales som lesestoff
ogsa for foreldre. Hvert kapittel avsluttes med
forslag til hvordan man kan arbeide med ulike
tema som er tatt opp i boken. | disse forslagene
kan man ogsa finne tips til spersmal og dref-
ting i personalgruppa. Det er en omfattende
bok som dekker mye, men den er skrevet med
et greit tilgjengelig fagsprék. Narrativene gjgr at
teorien blir beskrevet med et blikk p& hverda-
gen og de opplevelser og utfordringer som kan

komme til syne der.
O

LISE AUGUST OG MARTIN AUGUST

Kommuneforlaget, 2016

ISBN: 9788244622615
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UTGIVELSESPLAN

2017

DT

1 9. januar 10. februar

2 27. februar 31.mars

3 18. april 26. mai

4 29. mai 8. september

5 25. september 27. oktober

6 6. november 8. desember

Onsker du @ annonsere i Spesialpedagogikk?

Spesialpedagogikk kommer ut seks
ganger i aret og er det eneste norske tids-

skriftet innenfor sitt fagfelt. Tidsskriftet
har en sentral rolle i formidlingen av
forskningsresultater og utvikling pa det

spesialpedagogiske virkefelt.

spesialpedagogikk spesialpedagogikk 0516 spesialpedagogikk 0416

Malgruppen er spesialpedagoger, sosial-
leerere, radgivningstjenester, skole-
administrasjon, studenter, institusjoner,

. DAGOg
barnehagelzerere, lerere, offentlige etater Q((’ 4
og samfunnspolitiske miljger.

Na har vi

Ann-Kristin Valby 68.000
Ta kontaktf or el kikki@salgsfabrikken.no lesere!

uforpliktende tilbud! | rei:90119121
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Tiden er inne for det
rela: i et!

spesialpedagogikk 0416 Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet
innenfor sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forsknings-
artikler, kronikker, debattstoff og bokmeldinger.

Bladet kommer ut med 6 nummer i &ret.

La ikke sjansen ga fra deg til @ holde
deg orientert om hva som skjer pd
dette feltet!

B

68.000

N
I .
LCI’JJ Na har vi
(a
¢ lesere!

Tegn abonnement na!

Kr 150,- for medlem/studentmedlem
av Utdanningsforbundet for &rsabonnement.
Kr 450,- for ordineert abonnement.

(TNS 2016)

Du kan bruke epost: kikki@salgsfabrikken.no

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER:

= du kan bestille enkeltblader

« du kan abonnere pé bladet

- pa nettsiden ligger kortfattet omtale av alle artikler fra 1999

- finn bestemte temaer og forfattere ved a bruke sgkerfunksjonen

- du kan fa opplysninger om hvordan vi gnsker at artiklene skal utformes
+ du kan finne stillingsannonser

www.spesialpedagogikk.no
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Returadresse:
Spesialpedagogikk,
Postboks 9191 Grgnland,
0134 Oslo

I neste nummer kan du bl.a. lese om:

Utestenging og inkludering i barnas frilek: Sofie Moss Hansen har skrevet en artikkel om hvordan man kan arbeide
med inkludering og forebygge mobbing i barnehagen. Vennskap og sosial kompetanse: May Lene Nystrands artikkel
omhandler tverrfaglig arbeid med det psykososiale miljget ved en videregdende skole for elever med nedsatt hgrsel.
Pedagogisk systemarbeid for nyankomne minoritetsspraklige elever: Line Torbjernsen Hilt drgfter hvordan man
kan bedre undervisningssituasjonen og fremme inkluderingen av denne gruppen elever. Pedagogisk arbeid innenfor
et relasjonelt perspelktiv — Erfaringer med ICDP i skole og barnehage: Fagfellevurdert forskningsartikkel av Sissel
Sollied, Kirsten Sivertsen Worum, Siri Sollied Madsen og Ingvild Kamplid.

Lyst til d skrive
i Spesialpedagogikk?

| tillegg til artikler tar vi gjerne imot kortere innlegg som bl.a. kan veere:

* Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

* Refleksjoner

* Debattinnlegg

* Kommentar til aktuelle spgrsmal
* Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no




