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A lare 4 lese pa et andresprak

Hvilken betydning har muntlige andrespréksferdigheter
for tidlig leseutvikling?

Av Ragnar Arntzen og Ali R. Ludvigsen
Heagskolen i1 Ostfold

Sammendrag

Med utgangspunkt i en longitudinell studie av 21 barn som vi fulgte fra siste
ar 1 barnehage og ut 2. klasse, underseker vi noen sider ved det & bli alfa-
betisert pa et andresprak. Vi er saerlig opptatt av hvordan og i hvilken grad
muntlige ferdigheter og vokabular pa andrespraket har betydning for tidlig
leseutvikling. I vdr undersgkelse féar vi ikke noe klart svar pa i hvilken grad
muntlige ferdigheter i norsk i ferskolealder har betydning for leseferdig-
hetene pa de forste klassetrinnene, men sammenhengen mellom andre-
spraksferdigheter og lesing blir sterkere fra 1. til 2. klasse. Hos vare
deltakere er det seerlig utviklingen av det kontekstreduserte, mer komplekse
kunnskapsspraket som korrelerer signifikant med leseferdigheter. Nar vi
sammenlikner andresprikselevene med elever som har norsk som fors-
tesprak, finner vi at andresprékselevene skirer mer jevnt med majoritets-
elever pa de avkodingstekniske deloppgavene enn pa de deloppgavene som
tester leseforstaelse.

Nokkelord: andresprdksutvikling, vokabular, nasjonale kartleggingsprover,
lesing, barnehage, smdskoletrinnet.
Tema og problemstillinger

Hovedpersonene i denne artikkelen er 21 barn som har norsk som andresprak.
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Disse ble valgt ut til deltakelse i et sprakprosjekt pa firearskontrollen pa helse-
stasjonen i én bestemt kommune fordi man var bekymret for barnas norsk-
spraklige ferdigheter med tanke pa skolestart. Foreldrene til prosjektbarna kom
til Norge omkring &r 2000 og for barna ble fedt.! Ingen av barna brukte norsk
1 hjemmet, og ifelge foreldrene begynte barna forst 4 leere norsk da de begynte
i barnehage. Barnas forstesprak fordelte seg pé folgende fire sprak: albansk (5
barn), arabisk (5), somali (5) og sorani (6). Barna gikk minst ett ar, i gjennom-
snitt 20 méneder, i barnehage for skolestart. De gikk i dtte ulike barnehager og
begynte pa fem skoler rundt i kommunen. Barna fikk ingen spesiell oppfelging
1 barnehage og skole, men kommunen ensket at barnehagene og skolene skulle
ha fokus pa og opplaring i det flerkulturelle og flerspraklige i lepet av den
trearige prosjektperioden.

Internasjonal faglitteratur og forskning anbefaler at elever ber alfa-
betiseres pa det spraket de behersker best (Snow, Burns og Griffin1998,
August og Shanahan 2006, Aukrust og Rydland 2007, Verhoeven 2010).
Dette skyldes blant annet at det & laere barn & lese pa et sprék der de ikke
har basisferdighetene i fonologi, morfologi, syntaks og vokabular pé plass,
oker risikoen? for lesevansker (Lesaux og Siegel 2003, Baker 2006,
Verhoeven 2010). Hvis en elev ikke behersker det norske fonemsystemet
og far leseoppleringen pé norsk, blir det vanskeligere for eleven & forstd
det alfabetiske prinsippet enn om eleven hadde fétt den forste leseopp-
leeringen pa et sprdk han eller hun behersker muntlig (Kulbrandstad
2003:151). Nar elevene skal lese setninger og sammenhengende tekster, vil
de blant annet ikke kunne nyttiggjere seg strategier som forutsetter at de
morfologiske og syntaktiske systemene er pé plass. Og ikke minst, uten
aldersadekvate ferdigheter pa oppleringsspraket vil eleven ha sterre
problemer med & fa fullt utbytte av instruksjoner og undervisning som gis
i forbindelse med leseopplaeringen (Verhoeven 2010).

I Norge er det store variasjoner nér det gjelder hvordan den enkelte kom-
mune organiserer opplaring av minoritetsspraklige (NOU 2010:7). I den kom-
munen der vare prosjektbarn gikk pa skole, fikk alle elevene sin
begynneropplering i lesing pa norsk, og samtlige av prosjektbarna ble av
skolene definert som «Norsk 2-elever» og fikk tilbud om seerskilt norskopp-
leering og tospraklig fagopplaering. Ingen av skolene hadde tilbud om alfa-
betisering pd morsmélet, men det var relativt vanlig at andresprékslerer og
tospraklig fagleerer hadde en slags stotteundervisning i det ordforradet barna
mette i lesetekstene. En av elevene fikk leseopplaering pa arabisk fra fem ars
alder (pa arabisk sendagsskole) og videre gjennom den perioden vi fulgte barna.
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I denne artikkelen ser vi neermere pa hva det innebaerer a bli alfabetisert
pa et andresprak, og med utgangspunkt i de 21 prosjektbarna ensker vi &
drefte folgende problemstillinger:

1) Leseferdigheter og muntlig ferdigheter i norsk
a) Ihvilken grad er det ssmmenheng mellom prosjektbarnas muntlige
norskferdigheter og leseferdigheter slik de kommer til uttrykk gjen-
nom resultatene pa de obligatoriske kartleggingsprovene i lesing for
1. og 2. klasse?
b) Er det bestemte sider ved muntlig norsk som har szrlig betydning
for de ulike delferdighetene i lesing?
2) Leseferdigheter hos minoritets- og majoritetsspraklige
a) Er det bestemte delferdigheter i lesing der forskjellene mellom
majoritets- og minoritetsspraklige elever er spesielt store nar det
gjelder avkoding og forstaelse?

Det har veert reist en del kritikk bade mot det & bare vurdere det ene spraket,
ofte det svakeste, til tospraklige barn, og mot det & sammenlikne en- og to-
spraklige (Skoug og Sand 2003, Baker 2006). Baker (2006) argumenterer
blant annet med at slike vurderinger og sammenlikninger lett kan virke
stigmatiserende og vare urettferdig mot de tospraklige. Vi respekterer og
kan delvis dele et slikt syn, men samtidig trenger vi kunnskap om de
problemstillingene vi her drofter for & skaffe et bredere grunnlag for bedre
a kunne legge til rette for god og maélretta sprakstimulering forut for og
under den begynnende leseopplaring. De leseprevene vi refererer i denne
artikkelen, er obligatoriske kartleggingsprover alle norske elever moter pé
de to ferste klassetrinnene og viser dermed noen av de kravene ogsa andre-
sprakselever blir malt mot.

Artikkelen bestar av fem deler. Etter at vi i den forste delen har redegjort
for studiens kontekster, skisserer vi barnas andrespraksutvikling fra siste ar
i barnehage til slutten av 2. klasse. I den tredje delen presenterer vi lese-
resultatene i 1. og 2. klasse og sammenlikner de tospraklige med en gruppe
majoritetselever. I den fjerde delen underseker vi om og i hvilken grad det
er noen sammenheng mellom lesing og muntlige ferdigheter pa andre-
spraket, og til slutt drefter vi funnene fra det empiriske materialet.
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Del 1: Studiens kontekster

Begreper og definisjoner

I artikkelen veksler vi mellom & omtale barna som minoritetssprdklige, and-
resprdkselever og tospraklige. Minoritetsspraklig barn/elev brukes i offi-
sielle norske dokumenter, og brukes her slik det defineres i Stortingsmelding
6 (2012-13). Andresprakselev brukes synonymt med minoritetssprdklig, og
fokuserer det at barnet/eleven mottar undervisning i scerskilt norsk, som tid-
ligere ble kalt norsk som andresprak. Det er stor uenighet om hvordan fo-
spraklig (og flerspréklig) skal defineres. Her defineres det slik: Mennesker
som har kommunikativ kompetanse i mer enn ett sprdak, med ulik grad av
ferdighet, i muntlig og/eller skriftlig, for d samhandle med talere av ett eller
flere sprak (Butler 2013). Vare prosjektbarn faller inn under alle de tre be-
grepene. Begrepet rosprdklig har et sterkere ressursperspektiv ved at det
vektlegger personens samlede sprakkompetanse. Mens de to ferstnevnte
begrepene kan implisere et mangelperspektiv pa elevers sprakkompetanse
(at vedkommende ikke har tilstrekkelige kunnskaper i norsk), kan de
samtidig veere ngdvendige i et utdanningsperspektiv sarlig for 4 vurdere
hvorvidt elever har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til 4 folge ordinaer
undervisning.

Teori og forskning om leseutvikling pad et andrespradk
Den lesinga vi underseker, er avgrenset til Utdanningsdirektoratets obli-
gatoriske kartleggingspraver i lesing for 1. og 2. klasse. Lesepravene bygger
pa kognitive teorier om lesing (Kulbrandstad 2003, Engen 2007) som
definerer lesing som avkoding X forstdelse. Multiplikasjonstegnet under-
streker at begge faktorene ma vere til stede for at vi skal kunne kalle re-
sultatet for lesing (Hoover og Gough 1990). I begynnerfasen av
leseopplaringen ser man avkodingen som en kritisk faktor. Avkodingen be-
star av flere delferdigheter som ma koordineres og pé sikt automatiseres:
eleven ma forstd at grafemene representerer lyder, lydere seg gjennom
grafemene (fonemsyntese) og sa gjenkjenne ordet (Engen 1999). Mélet med
lesinga er imidlertid at man skal forstd innholdet i det man leser. Kartlegg-
ingsprovene maler disse ulike avkodingsferdighetene og om elevene forstdr
innholdet i ord, setninger (1. klasse) og korte tekster (2. klasse).

Det er stor grad av enighet innenfor fagfeltet om at muntlige sprak-
ferdigheter og vokabular har stor betydning for leseforstaelsen, spesielt i
den videre leseutviklingen (lese for & laere). Dette gjelder bade for minori-
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tets- og majoritetsspraklige (Aukrust 2005, Baker 2006, Geva 2006, Ver-
hoeven 2000, 2010). Nar det gjelder avkodingsferdighetene, mener man at
det er den fonologiske bevisstheten, evnen til & manipulere ords fonologiske
struktur, som har sterst betydning, og at denne far serlig betydning i den
begynnende leseoppleringen. Fonologisk bevissthet og muntlige sprak-
ferdigheter spiller en betydelig rolle i ulike faser i leseutviklingen (Kul-
brandstad 2003, Aukrust 2005, Verhoeven 2010).

Mange studier viser at andresprakselever har steorre vansker med for-
stdelsesdimensjonen enn med avkodingsferdighetene. En metastudie av
Lervag og Melby-Lervag (2009:276) viser blant annet at andresprakselever
kan ha en liten fordel i begynneropplaringen av lesing. En forklaring som
fremsettes er at tosprakligheten virker befordrende pa den metaspraklige og
fonologiske bevisstheten (Aukrust 2005, Lervag og Lervag-Melby 2009).
Andresprakselever har imidlertid ofte svakere muntlige sprakferdigheter pa
undervisningsspraket enn de som har undervisningsspréket som forstesprak,
og dette far negativ effekt pa leseforstaelsen til de tospréklige (Lervag og
Melby-Lervag 2009:275f). Lesaux og Geva (2006) har gjort en stor
sammenliknende studie av forholdet mellom muntlige ferdigheter og lesing,
og resultatene der statter i stor grad opp under funnene til Lervag og Melby-
Lervég: Minoritets- og majoritetselver skarer tilnermet likt pa tester som
maler avkodingsferdigheter, mens minoritetsspraklige skérer signifikant
lavere pa leseforstaelse. Det er flere forskere som understreker at andre-
spraksferdighetene méa opp pé et visst niva, for at man skal heste fordeler
av sin tospraklighet (Bialystok 2002, Geva 20006).

Verhoeven (2000) sammenliknet 1812 majoritetsspraklige med 331
minoritetsspraklige elever, og testet vokabular, ordavkoding og lesefor-
staelse i 1. og 2. klasse. Han fant at de tospraklige barna kan ha litt lang-
sommere utvikling nar det gjelder avkodingsferdigheter, men at de vanligvis
tar igjen de majoritetsspraklige pa slutten av 2. klasse, bortsett fra nar det
gjelder automatisert avkoding av mer komplekse ortografiske menstre
(Verhoeven 2000:326). Dette siste forklarer Verhoeven med at andrespraks-
elevene kan ha noen begrensninger i morfologisk kompetanse i andre-
spraket. Den sterste og mest markante forskjellen fant Verhoeven imidlertid
gjaldt vokabular og leseforstaelse. Mange minoritetsspraklige fikk spesielle
problemer nér det gjaldt det kontekstreduserte, kognitivt mer krevende
kunnskapssprdket (Verhoeven 2000:326).
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Metoder og materiale

Kartlegging muntlig

[ vér studie ble det i samarbeid med barnehagepedagogene hvert halvér gjort
20-30 minutters video-opptak av de minoritetsspraklige barna i ordinaere
hverdagssituasjoner. Da barna begynte pa skolen, hadde vi semistrukturerte
samtaler med dem, i tillegg til at vi oppfordret barna til & fortelle og forklare.
Vi analyserte barnas andrespraksferdigheter ved hjelp av den svenske per-
formanseanalysen (Bergman og Abrahamsson 2004), et lingvistisk verktay
for & beskrive mellomspréksnivéet til andrespréksbrukeren. Performanse-
analysen tar sikte pa & kartlegge kommunikative, diskursive og grammatiske
ferdigheter, og hvordan disse ferdighetene endres over tid. Performanse-
analysen opererer ogsa med en summativ beskrivelse av tre hovednivaer i
mellomspraksutviklingen (Bergman og Abrahamsson 2004). Vi har funnet
det hensiktsmessig & innfere et fjerde niva (primeert nonverbal) fordi noen
av prosjektbarna ikke ville bruke andrespraket norsk sammen med voksne
i barnehagen, og i empiridelen skal vi se hvordan barna plasserer seg pa de
ulike nivéene i lopet av de tre arene vi fulgte dem (for en mer detaljert be-
skrivelse av nivéene, se Bergman og Abrahamsson 2004):

*  Primeert nonverbal kommunikasjon. Barnet forstar en del, men bruker
i liten grad andrespréket verbalt, bortsett fra enkelte ettordsytringer.

*  Begynnernivd. Barnet er en nybegynner bade nar det gjelder forstaelse
og evne til & produsere sprak; lite og enkelt ordforrad, sterkt situasjons-
avhengig sprék.

*  Mellomnivad. Barnet kan snakke mer sammenhengende, kan formidle og
forstd beskjeder, uttrykke folelser og meninger, kan gjengi hovedinn-
holdet i fortellinger med stotte, lengre ytringer med flere bayningsend-
elser i substantiv, verb, adjektiv og pronomen.

*  Avansert nivd. Barnet kan uttrykke folelser og meninger, begrunne men-
ingene, kan fortelle om noe som er ukjent for samtalepartneren, kan for-
klare, instruere, oppfordre, undre seg pa andrespréket. Det er fortsatt en
del avvik fra mélspraket, men spréket naermer seg det niva forstespraks-
taleren har (tilnermet aldersadekvat).

Vokabulartest

Om véren i 2. klasse testet vi barnas norskspraklige vokabular ved hjelp av
TOSP, Kartlegging av verbale ferdigheter, 1.-5. klasse (Loona 1995, 2005).
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Var begrunnelse for & velge denne testen var at den var utviklet for tosprak-
lige barn, og at den méler ulike sider ved vokabularet: bredde og dybde,
passivt og aktivt ordforrdd, mer og mindre kontekstavhengig sprak. Vi
hadde verken gkonomiske eller faglige ressurser til & teste barnas mors-
malsferdigheter.

TOSP-testen har til sammen 178 spersmal og tester ut et ordforrad pé
ca. 220 ord, og den bestér av fire delprover som representerer ulike sider
ved et spraks vokabular:

— «Informasjon og kunnskap». 30 spersmal om sosiale og naturlige
omgivelser (for eksempel Hvilket dyr far vi ull fra? Hvor mange timer
er det i et dogn? Hva heter statsministeren i Norge?)

— «Ord- og begrepsrikdomy». Her testes bredden i det aktive ordforradet
innenfor ni emneomrader: menneskekroppen, kroppsdeler, kler, trans-
portmidler, frukt, yrker, treer, hus, fugler.

— «Ting som herer sammeny. Eleven skal ved hjelp av illustrasjoner finne
ting som herer inn under samme begrep, og benevne begrepet, for ek-
sempel Lok og tomat horer sammen, begge er gronnsaker:

— «Ordforstéelse». Denne delpreven tester bredden i det passive ordfor-
radet og har spersmal som Pek pd han som er mager. Eleven skal velge
mellom fire illustrasjoner.

Informasjonsoppgaven skiller seg fra de tre andre oppgavene pa flere mater:
det er den eneste oppgaven som ikke ledsages av illustrasjoner, og dessuten
tester den bade elevens sprak og omverdenskunnskap. Spraklig sett skiller
informasjonsoppgaven seg ut ved at den ikke bare tester enkeltord som sub-
stantiv, verb, adjektiv eller adverb som i de tre andre deloppgavene, men
fullstendige ytringer i hele setninger. Her meter elevene et sprak som ikke
har noen stette i bilder eller illustrasjoner. Denne oppgaven er ment 4 teste
elevenes forstaelse av sakalt «kontekstredusert sprak». Spraket er gram-
matisk avansert med passivkonstruksjoner, sammensatte verbalfraser og
kompleks hypotakse (for eksempel Hva lages brod av? Hva er det som fir
et kjoleskap til d virke? Hva kaller vi dem som bor i huset ved siden av 0ss?).
Innholdet i spersmalene til denne informasjonsoppgaven er ogsé langt mer
kognitivt utfordrende enn de tre andre oppgavene. Cummins (1984) omtaler
denne type sprak som CALP (Cognitiv Academic Language Proficiency).
Vi har tidligere referert til forskning (Verhoeven 2000) som viser at det seerlig
er evnen til & handtere det kontekstreduserte og kognitivt krevende spraket
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som har sterk innflytelse pa leseferdighetene, og vi vil derfor se spesielt pa
resultatene pa denne oppgaven i vurderingen av en eventuell sammenheng
mellom muntlige andrespraksferdigheter og lesepravene.

Lesepraover

Utdanningsdirektoratet innforte obligatoriske kartleggingsprover i lesing i
1. og 2. klasse fra 2001, og disse er senere revidert og justert i henhold til
endringer i leereplaner. Prosjektbarna gjennomferte tester fra 2008. I disse
lesepravene opereres det med en «takeffekt», hvilket betyr at det er relativt
lett «& né taket, & fa alt rett, og de egner seg dermed ikke til & identifisere
de aller dyktigste leserne. Hensikten med testene er mer & finne elever som
har problemer i leseutviklingen. Direktoratet har derfor beregnet kritiske
grenser, bekymringsgrenser, pd bakgrunn av elevresultatene fra et re-
presentativt utvalg forste gang kartleggingspraven ble gjennomfert. Disse
grensene er satt ut ifra skaren til de 20 % svakeste elevene. For 1. klasse er
bekymringsgrensen satt til 65 % maloppnéelse og 55 % for 2. klasse (Engen
2007). Kartleggingspreven for 2. klasse er relativt sett mer krevende; en
elev som for eksempel skéarer 65 % bade i 1. og 2. klasse, vil i 1. klasse
vere 1 kritisk sone, men i 2. klasse vaere 10 % over.

I var undersgkelse er ikke hensikten a rangere elever ut ifra resultat pa
kartleggingspreven, men & finne et gjennomsnitt pa en gruppe minoritets-
og majoritetsspraklige for & se maloppnaelse, avstand til «tak» for de som
ser ut til & klare seg greit, og til kritisk grense for de som ser ut til & ha
problemer. Det fins imidlertid ingen gjennomsnittstall, verken pé nasjonalt
eller kommunalt niva. Det betyr at vi ikke har andre & sammenlikne med
enn de kontrollgruppene vi selv kan fremskaffe.

Proven for 1. klasse bestér av 6 ferdighetsoppgaver:

Skrive bokstav (fonem/grafem-korrespondanse).
Identifisere fonem/grafem (framlydsanalyse).
Trekke sammen lyder til ord (fonologisk syntese).
Skrive ord.

Lese ord.

Lese setning.

AP o

Alle oppgavene har illustrasjoner som hjelper eleven til & lose oppgavene,
vel og merke hvis elevene har det ordforradet som blir illustrert. Av de seks
oppgavetypene er det kun den siste deloppgaven som tester lesing ut over
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ordniva. De fem forste deloppgavene tester delferdigheter som kognitiv
leseteori mener har betydning for utvikling av gode avkodingsferdigheter
(Engen 1999 og 2007): fonem-grafemkunnskap, grafemgjenkjenning,
framlydsanalyse, fonemsyntese og ordlesing.

Leseproven for 2. klasse folger stort sett samme mal som for 1. klasse.
Den bestar av sju deloppgaver der flere tester lesing ut over ordniva:

1. Gjenkjenne bokstav. Denne er ikke illustrert.

2. Skrive ord. Her far elevene en orddiktat der de testes bade 1 enkle,
ortofone enstavelsesord som ny, jul, og mer komplekse flerstavelsesord
som paraply og traktor. Denne er ikke illustrert.

3. Lese ord. Elevene skal sette kryss pa ett av fire ord som betegner det
avbildede fenomen. Denne er illustrert.

4. Deling av sammensatte ord. Denne er ikke illustrert.

5. Lese setning. Elevene skal finne den tegningen som illustrerer setningen.

6. Lese og folge instruksjoner. Elevene far instruksjoner om & tegne inn
linjer og figurer i en vedlagt tegning.

7. Tekstlesingsoppgave. Elevene skal lese en fortelling om to jegere og en
bjern og svare pa noen sparsmal til fortellingen.

Proven for 1. klasse har hovedfokus pa avkodingsferdigheter, mens for-
staelsesdimensjonen er mer sentral i 2. klasse, spesielt i deloppgave 6 og 7
ovenfor (lese og folge instruksjon og tekstlesingsoppgaven). Vi har imid-
lertid valgt 4 ta ut resultatene av tekstlesingsoppgaven fordi teksten elevene
skulle lese, er noe uklar med tanke pé sjanger (realistisk fortelling eller
eventyraktig fabel), og denne uklarheten gjorde det problematisk & vurdere
svarene kvantitativt. Vi har av den grunn valgt a se bort fra denne delopp-
gaven i de videre analyser og dreftinger.

Et viktig spersmal i vdr ssmmenheng er hva disse leseprovene egentlig
maéler nar de gjennomferes av elever som har norsk som andresprék, og der
basisferdighetene i fonologi, morfologi og syntaks ikke er pa plass. Tonne
og Phil (2013) har vurdert de nasjonale leseprevene for 3. klasse i et andre-
spraksperspektiv, og deres konklusjon er at for andresprakselever maler
disse provene i liten grad det de er ment & male, nemlig leseferdigheter. I
stedet blir andresprékselevenes fonologiske og morfologiske bevissthet og
kjennskap til lavfrekvente ord og uttrykk utslagsgivende for hvordan andre-
sprakselever klarer seg pa lesepraven. Noe tilsvarende ser vi for leseprovene
for 1. og 2. klasse.
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Alle oppgavene i 1. klasse og tre av oppgavene for 2. klasse er ledsaget
av illustrasjoner. Dette gir elevene stotte til kvalifiserte gjetninger, men il-
lustrasjonene vil allikevel kun vere til hjelp for de av elevene som har det
aktuelle ordforradet pa plass. Illustrasjonene til de avkodingstekniske opp-
gavene 1 fornem/grafem-kunnskap, framlydsanalyse og fonologisk syntese
bidrar til at disse oppgavene ogsé fungerer som spréaktester.. Feil her kan
skyldes en kombinasjon av at den norske grammatikken ikke er stabilt pa
plass og et lite ordforrad pa norsk. Néar for eksempel en av ordlesingsopp-
gavene i 2. klasse har en illustrasjon av to biler, og elevene ma velge mellom
formene «bilen» og «biler», er ikke dette bare en test i «presis ordlesingy,
men ogsa en test i om beyningssystemet for substantiv er pa plass.

Ifolge Kulbrandstad (2003:20) fins det en noe uavklart tvetydighet ved
begrepet «avkoding». Noen definerer avkoding som en rent teknisk
ferdighet, mens andre mener at avkoding ogsé inneberer «at man far adgang
til ordenes mening». Slik disse lesepravene er utformet med en gjen-
nomgaende bruk av illustrasjoner, vil forstaelsesdimensjonen spille med
ogsa i de avkodingstekniske oppgavene. [llustrasjonene er antakelig plassert
der av pedagogiske grunner for & kontekstualisere den teknisk-abstrakte
avkodingen, men dette vil primeert vaere en stotte for de elevene som har
det aktuelle ordforradet og den norske grammatikken pa plass. Leseprovene
er altsd mer krevende for elever som ikke har aldersadekvate ferdigheter pa
norsk, og for disse vil leseprovene i heyere grad enn for majoritetsspraklige
ogsé fungere som spraktester.

Oversikt over deltakere og empiri

Tabell 1 side 51 viser en oversikt over de ulike informantgruppene som inn-
gikk i var undersekelse og hva slags kartlegginger og tester som er utfort
pa de ulike gruppene.

Vi har to hovedgrupper med informanter: 21 elever som har norsk som
andresprak. Det er disse som er studiens hovedpersoner eller de vi har
omtalt som ”prosjektbarna”. Den andre gruppen er en klasse med 22 elever
med norsk som forstesprak, og som vi altsd omtaler som majoritetsspraklige
elever. Hos de minoritetsspraklige elevene har vi kartlagt den norskspraklige
utviklingen fra hesten for skolestart og ut 2. klasse med den ovennevnte
performanseanalysen (Bergman og Abrahamsson 2004). Vi har ogsa gjen-
nomfert vokabular-testen TOSP véren i 2. klasse, og vi har dessuten fatt
tilgang til resultater fra obligatorisk kartleggingsprave i lesing vareni 1. og
2. klasse. Klassen med majoritetsspraklige valgte vi fra én av de fem skolene
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Haosten for skolestart

Varen i 1. klasse

Varen i 2. klasse

Minoritetsspraklige
prosjektbarn (n =21)

Performans-analyse

Performans-analyse
Obligatorisk
kartleggings-prove i
lesing

Performansanalyse

Obligatorisk kartleggingsprave

ilesing
Vokabulartest TOSP

«Majoritetsspraklig
klasse» (n=22)

Obligatorisk
kartleggings-prove i
lesing

Obligatorisk kartleggingsprove

ilesing

«Vokabular-gruppe

Vokabulartest TOSP

majoritetsspraklige»
(n=4) som er plukket
ut fra
«Majoritetsspraklig
klasse»

n = antall barn

som mottok noen av de 21 prosjektbarna. Vi fikk ogsa tilgang til resultatene
pa kartleggingsprevene i lesing for 1. og 2. klasse for de 22 majoritetsele-
vene. Vi lot laereren velge ut fire elever som skaret gjennomsnittlig pé lese-
provene i 1. og 2. fra den majoritetsspraklige klassen, og disse fire
gjennomferte vi vokabulartesten TOSP med varen i 2. klasse.

Korrelasjonsanalyser

A operere med s& sma utvalg som vi gjer, er det ikke pilitelig i forhold til
statistiske beregninger dersom man skal sammenlikne ulike grupper. Vi fo-
retar derfor ikke korrelasjonsanalyser mellom de tre gruppene. Det er imid-
lertid ingenting i veien for & drive interne korrelasjonsanalyser innenfor den
enkelte gruppe, for eksempel mellom vokabular og leseferdigheter. De
korrelasjonene vi finner, vil imidlertid ikke kunne allmenngjeres fordi
gruppen er sa liten og utvalget ikke er representativt. Nar antall deltakere
er sd begrenset, er det mest hensiktsmessig & bruke ikke-parametrisk metode
for a drive korrelasjonsanalyse (Spearman R). Vi har testet folgende null-
hypotese «HO= ingen korrelasjon/samsvar mellom variablene» mot
hypotesen «H1= det er samsvar mellom variablene». Estimatoren for en
slik hypotesetesting ligger innebygd i SPSS-programmet. Denne leverer
signifikansniva for beregningene slik at korrelasjonsverdiene blir mer
palitelige. Programmet opererer med signifikansniva pa 0,05 (95 % sann-
synlighet for at korrelasjonen ikke er tilfeldig) og 0,01 (heyere enn 99 %
sannsynlighet). 1 fortolkningen av resultatene har vi hovedfokus pé
signifikante korrelasjoner.
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«Takeffekten» setter visse begrensinger for i hvilken grad leseprevene egner
seg for korrelasjonsanalyser, det vil si dersom alle, eller nesten alle, skarer 100
%, er det vanskelig & se om det fins noen sammenhenger, men dette vil bli fort-
lopende vurdert og kommentert. Dersom det er stor spredning, er det imidlertid
ingenting i veien for & foreta en korrelasjonsanalyse, selv med fa deltakere. Et
lite antall deltakere vil dessuten medfere at dersom noen fa enkeltelever har re-
sultater som avviker sterkt fra flertallets, vil det kunne gi store utslag i de statis-
tiske beregningene. Det relativt begrensede antallet deltakere vi har, gjer
imidlertid et slikt utfall lett synlig og vil bli kommentert fortlopende.

Feilkilder og begrensninger

A bruke kvantitativ metode pa sa sma grupper deltakere som vi har, er alltid
problematisk. Vi vil pé ingen mate hevde at utvalget av deltakere er re-
presentativt, og de forskjellene vi finner mellom majoritets- og minoritets-
spréaklige, gjelder ikke for andre enn nettopp de deltakere vi har valgt ut. Vi
gjor derfor heller ingen statistiske analyser mellom de ulike deltaker-
gruppene. Det er de 21 minoritetsspréklige barna som er vére hoved-
deltakere, og som vi foretar korrelasjonsanalyser pa. De korrelasjonene vi
finner, er gyldige for de 21 deltakerne vi har.

Arbeidet med & innhente informasjon om og kartlegge de minoritets-
spraklige har vaert omfattende og tidkrevende, og det har i hovedsak veert
én person som har statt for innhenting av empiri. Det gjelder ogsé empirien
pa de to kontrollgruppene, s nér den ene kontrollgruppa bare er pé fire
personer, skyldes dette i hovedsak mangel pa tid og ressurser. Verken vi
eller klassens leerer hadde tid og ressurser til & innhente tillatelse til og gjen-
nomfoere vokabulartesten pé hele klassen. De fire elevene som er valgt ut,
har imidlertid en klar, men begrenset representativ funksjon: de skaret gjen-
nomsnittlig pé leseprovene i 1. og 2. klasse i den klassen vi har brukt som
kontrollgruppe nér det gjelder leseresultater. Nar vi kommenterer og
sammenlikner de fire deltakernes resultater pa vokabulartesten med de 21
minoritetsspraklige, skal vi ogsé behandle de fire deltakerne enkeltvis for &
se hvor likt de fire deltakerne eventuelt skérer.

Fordi deltakergruppene er sa smé og sa lite representative, kan vére funn
ikke allmenngjeres til & gjelde forskjeller mellom majoritets- og minoritets-
spréklige elever generelt, men vi kan drefte funnene i lys av annen forsk-
ning, og vare funn kan eventuelt gi inspirasjon til nye hypoteser i videre
forskning om minoritetsspraklige som kan folges opp med langt sterre
grupper i et mer rendyrket kvantitativt prosjekt.
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Del 2: Resultater fra kartlegging av muntlige andrespriksferdigheter
Andrespraksutvikling fra barnehage til skole

[ Tabell 2 viser vi prosjektbarnas utvikling av muntlige norskferdigheter fra
siste ar i barnehage og ut 2. klasse.

Tabell 2: Prosjektbarnas andrespraksutvikling

% ar for skolestart Véren 1. klasse | Varen 2. klasse
Primaert nonverbal 2 barn
Begynnerniva 15 barn 8 barn
Mellomniva 4 barn 12 barn 19 barn
Avansert niva 1 barn 2 barn

Tre kvart ar for skolestart ser vi (Tabell 2) at det er stor spredning nér det
gjelder prosjektbarnas muntlige andrespréksferdigheter, fra to barn som
primert bruker non-verbal kommunikasjon pa norsk, til fire barn som er pa
mellomniva i andrespraksutvikling, og som dermed har et relativt velfunger-
ende kommunikasjonssprak. 17 av de 21 barna har ikke kommet ut over
begynnerniva pé andrespréket like for skolestart, og ingen er pa avansert
niva, ifelge performanseanalysen. Dette betyr at ingen av barna har basis-
ferdighetene i morfologi og syntaks pa plass i andrespréket nar de begynner
pa skolen, og bade grammatikk og ordforrad ligger et godt stykke under det
som er anbefalt for at man skal unnga tilleggsrisiko for lesevansker (Lesaux
og Siegel 2003, Baker 2006, Verhoeven 2010).

I Tabell 2 ser vi at alle barna véren i 2. klasse er kommet ut over be-
gynnernivd i utviklingen av muntlige norskferdigheter; 19 barn pa mel-
lomniva og 2 pé avansert niva. Det er stor bevegelse fra de to laveste
nivaene og opp mot mellomniva i den tredrs perioden vi har fulgt barna, og
det kan se ut til at barna bruker mellom ett til to ar pd & komme opp pd mel-
lomniva i andrespraksutviklingen. Men sé ser det ut til at det stopper litt
opp, for det er svert liten bevegelse fra mellomniva til avansert nivé, noe
som indikerer at det er et storre sprang & komme opp pé dette avanserte,
mer aldersadekvate spraknivaet enn fra de lavere nivaer og opp mot mel-
lomniva. Dette kan indikere at performanseanalysen kunne ha vert ytter-
ligere differensiert i flere nivaer mellom begynnernivé og avansert niva for
slik & fa et mer presist kartleggingsverktoy.
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Norskspraklig vokabular i 2. klasse

I Figur 1 ser vi gjennomsnittlig skér for de 21 prosjektelevene og en liten
gruppe majoritetselever pa de fire deloppgavene pa vokabulartesten TOSP
varen i 2. klasse.

Figur 1: Vokabulartesten TOSP for prosjektelever (n=21) og majoritetsspraklige elever (n=4) i 2. klasse.
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Forklaring: seylene og tallene markerer prosentvis maloppnéelse pa de fire deloppgavene og totalsummen

I sum skarer de minoritetsspraklige elevene 10 prosentpoeng lavere enn de
majoritetsspraklige (Figur 1). Profilen pa den gjennomsnittlige méalopp-
naelsen pé de ulike vokabularoppgavene til de to elevgruppene viser at det
bade er likheter og forskjeller: De minoritetsspraklige prosjektelevene
skérer likt med de majoritetsspraklige pd malomréadet ting som horer
sammen, et malomrade som tester hyponymer, over- og underbegreper (se
ovenfor). Bdde de minoritets- og de majoritetsspraklige skarer hoyest og
nest hayest pad mélomrédene ordforstdelse (passivt ordforrdd) og ord- og
begrepsrikdom, med en forskjell pa henholdsvis 12 og 10 prosentpoeng
(Figur 1). De minoritetsspraklige skéarer lavest pa malomradet informasjon
og kunnskap, og her er avstanden mellom vare minoritets- og majoritets-
spréklige deltakere ogsad sterst, over 20 prosentpoeng lavere for de
minoritetsspraklige.?

Vi har som nevnt kun fire majoritetsspraklige deltakere pa
vokabulartesten, og nedenfor skal vi se hvor likt de majoritetsspraklige
eventuelt skarer pa de ulike deloppgavene og sammenlikne spredningen i
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resultater pa de ulike deloppgavene hos de to informantgruppene. Dette er
det imidlertid mest hensiktsmessig & gjore etter korrelasjonsanalysen mel-
lom vokabular og leseferdigheter nar vi har funnet hvilke deler av
vokabularet som eventuelt korrelerer med leseferdighetene.

Del 3: Resultater fra leseprovene

Leseresultater i 1. klasse

I Figur 2 ser vi leseresultatene for de minoritetsspraklige prosjektelevene i
2. klasse. Vi har omregnet riktig svar og summert poeng til prosentvis mal-

oppnéelse pa hele lesepraven.

Figur 2: Leseresultater i 1. klasse for prosjektelever
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Forklaring: Den horisontale aksen viser de enkelte elevene (n=21) og den vertikale viser prosentvis
maloppnaelse.

Vi ser av Figur 2 at det er stor spredning i elevenes skar, der laveste méal-
oppnaelse var 39 % (elev 1) og hayeste 100 % (elev 21). Elevene kan deles
i to grupper: en gruppe pa 6 elever som skarer under kritisk grense (kritisk
grense = 65 % maloppnaelse), og sa den andre gruppen pa 15 elever som
skarer mellom 80 og 100 %. Vi ser ogsa at det er et sprang pd 17
prosentpoeng mellom elev nr. 6 og 7 (Figur 2). Men her kommer ogsa
problemet med takeffekt inn; noen av de elevene som skarer hayt, kunne
ha hatt enda bedre resultater i forhold til de som skarer lavt dersom lese-
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proven hadde vaert vanskeligere (uten takeffekt), og dermed kan forskjellen
mellom de som skarer lavest og hoyest veere enda sterre enn det vi ser i
Figur 2.

Vi har som nevnt ovenfor ogsa innhentet resultatene fra leseproven i 1.
klasse fra en klasse med majoritetsspraklige elever, og 1 Figur 3 ser vi re-
sultatene pa de enkelte deloppgavene for de to gruppene.

Figur 3: Leseresultater i 1. klasse for minoritetsspraklige prosjektelever (n=21) og majoritetsspraklige (n=22)
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I sum skarer de majoritetsspraklige 8 prosentpoeng heyere enn de
minoritetsspraklige prosjektelevene (Figur 3). For klassen med majoritets-
spraklige elever er gjennomsnittlig méaloppnéelse 86 % (Figur 3), og litt
over halvparten av de minoritetsspraklige skarer likt med eller over gjen-
nomsnittet for de majoritetsspraklige (Figur 2). Forskjellen mellom de
minoritets- og majoritetsspréklige informantene er minst pé de avkodings-
relatere oppgavene (1-11 prosentpoeng), og pa deloppgaven trekke sammen
lyder til ord (fonemsyntese og ordgjenkjenning) skérer de nesten helt likt.
Forskjellen er storst mellom de to elevgruppene pé setningsforstielse (21
prosentpoeng).

Leseresultater i 2. klasse
I Figur 4 viser vi leseresultatene for prosjektelevene i 2. klasse, og her er
den kritiske grensen satt til 55 %.



A laere 4 lese pa et andresprak 57

Figur 4: Leseresultater i 2. klasse for prosjektelever (n=21)
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Ogsa i2. klasse kan en dele elevene i to grupper: En stor gruppe pa 15 elever
som skarer i god avstand til kritisk grense, og en liten gruppe (6 elever) som
skérer rundt kritisk grense (+/- 9 %). Vi ser en positiv tendens blant de seks
prosjektelevene som skarer lavest nar det gjelder avstanden til kritisk
grense; mens 6 elever var under kritisk grense i 1. klasse (Figur 2), er bare
2 elever under, 1 elev pé og 3 elever like over kritisk grense 1 2. klasse (Figur
4).

Figur 2 og 4 tegner ganske likeartede kurver med noe av den samme
stigning og den samme todeling, men med en viss sammentrekning av topp
og bunn i 2. klasse: De som skarer lavest fir en hayere skar (fra 39 til 46
%), mens de som skérer heyest far en noe lavere méaloppnaelse: fra 100 til
93 % for den som skérer hgyest.

Leseproven i 2. klasse bestar av seks deloppgaver, og i Figur 5 (neste
side) kommer en oversikt over hvordan de minoritetsspraklige prosjektele-
vene skérer pa de ulike deloppgavene sammenliknet med klassen med
majoritetselever.

P& totalsummen for leseresultater ser vi at forskjellen mellom
minoritets- og majoritetsspriklige er relativt konstant fra 1. til 2. klasse
(Figur 3 og 5), 8 prosentpoeng i 1. klasse og 7 prosentpoeng i 2. klasse.
Begge elevgruppene skarer lavest pa oppgaven der de skal dele
sammensatte ord, og pad denne oppgaven skarer de minoritetsspraklige
hoyere enn de majoritetsspraklige (Figur 5). Pé de to forste, avkodings-
relaterte oppgavene, gjenkjenne bokstav og skrive ord, er forskjellen mellom
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Figur 5: Leseresultater i 2. klasse for minoritetsspraklige prosjektelever (n=21) og majoritetselever (n=22)
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Forklaring: Tallene viser prosentvis maloppnaelse pa de ulike del-oppgavene

de to elevgruppene minst. Forskjellen er storst, i de majoritetssprékliges
faver, i de mest utfordrende oppgavene nér det gjelder leseforstaelse: I opp-
gaven lese ord er forskjellen pa 13 prosentpoeng; dette kan skyldes at pa
denne oppgaven mad elevene forstd innholdet i de ordene som testes, mens
de pa de andre avkodingsoppgavene kun har en fordel av & kjenne betegn-
elsene pa de illustrerte ordene. I oppgaven skrive ord vil for eksempel en
elev godt kunne skrive ordet som lereren leser uten at eleven forstar ordet,
mens i oppgaven lese ord skal eleven ut fra illustrasjon av en gjenstand
kunne identifisere det ordet som betegner gjenstanden . Den oppgaven som
skiller seg sterkest ut nar det gjelder resultatene til de majoritets- og
minoritetsspraklige elevene, er imidlertid den oppgaven som tester funk-
sjonell lesing, d lese og folge instruksjoner (Figur 5), og her var forskjellen
22 prosentpoeng i de majoritetssprakliges faver.




A laere 4 lese pa et andresprak 59

Del 4: Korrelasjonsanalyser av forholdet mellom muntlige ferdigheter
og lesing pa andrespraket

Sammenhengen mellom talemdlsferdigheter og lesing

I Tabell 3 har vi foretatt en korrelasjonsanalyse mellom prosjektbarnas
leseferdigheter i 1. klasse og utviklingen av muntlige norskferdigheter.

Tabell 3: Korrelasjon mellom andrespréksferdigheter og lesing i 1. klasse for prosjektelever (n=21)

LESEPROVE 1.kl. MUNTLIG % ar for [ MUNTLIG L.kl.
skolestart
Sum leseprove 1.kl Pearson Correlation 277 285
Sig. (2-tailed) 322 211
Skrive bokstaver, Pearson Correlation .166 189
leseprove 1.kl. Sig. (2-tailed) 471 412
Identifisere bokstav, Pearson Correlation -.003 .058
leseprove 1.kl. Sig. (2-tailed) 991 .802
Trekke sammen lyd, Pearson Correlation 150 .110
leseprove 1.kl. Sig. (2-tailed) 517 .635
Skrive ord, Pearson Correlation .074 142
leseprove 1.kl. Sig. (2-tailed) 748 538
Lese ord, Pearson Correlation 353 513*
leseprove 1.kl. Sig. (2-tailed) 117 .017
Lese setning, Pearson Correlation 339 328
leseprove 1.kl. Sig. (2-tailed) 133 147

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Tabell 3 gir ikke noe svar pd om det er sammenheng mellom muntlige
norskferdigheter hos prosjektbarna tre kvart ar for skolestart og
leseferdigheter i 1. klasse, siden korrelasjonskoeffisientene er lave og ikke
signifikante. Den eneste sammenhengen vi her kan uttale oss med hoy grad
av sikkerhet om i Tabell 3, er korrelasjonen mellom muntlige andrespréks-
ferdigheter i 1. klasse og skar pa oppgaven lese ord, og her er det en positiv
og signifikant korrelasjon pa .513*. Dette samsvarer godt med den
vurderingen vi har gjort ovenfor om at deloppgaven lese ord forutsetter at
eleven har inne det ordforradet som tegningene illustrerer .

I Tabell 4 har vi en korrelasjonsanalyse av forholdet mellom
leseferdigheter 1 2. klasse og utviklingen av muntlige andrespréksferdigheter
fra tre kvart ar for skolestart til varen i 2. klasse.
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Tabell 4: Korrelasjon mellom andrespraksferdigheter og lesing for prosjektelever i 2.klasse (n=21)

MUNTLIG % [MUNTLIG | MUNTLIG

ar for skole 1.kl 2.kl
Sum leseprove 2.kl Pearson Correlation 127 188 438%

Sig. (2-tailed) .583 415 047

Gjenkjenne bokstaver, Pearson Correlation -.263 -.085 S 178
leseprove 2.kl. Sig. (2-tailed) 249 716 440
Skrive ord, Pearson Correlation 107 201 388
leseprove 2.kl. Sig. (2-tailed) .643 382 082
Lese ord, Pearson Correlation 440* 462% 719k
leseprove 2.kl. Sig. (2-tailed) .046 .035 000
Sammensatte ord, Pearson Correlation -.109 -.147 - 155
leseprove 2.kl. Sig. (2-tailed) .637 524 501
Lese setninger, Pearson Correlation 218 245 483
leseprove 2.kl. Sig. (2-tailed) 343 285 027
Lese instruksjon, Pearson Correlation 426 482% 671%*
leseprove 2.kl Sig. (2-tailed) .054 .027 001

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

De muntlige andrespraksferdighetene minoritetselevene hadde tre kvart ar
for skolestart, korrelerer signifikant bare med resultatene pa én av delopp-
gavene i 2. klasse, nemlig /ese ord (Tabell 4). Muntlige norskferdigheter i
1. klasse korrelerer med to deloppgaver i lesing i 2. klasse, nemlig lese ord
og lese og folge instruksjon. Muntlige andrespréksferdigheter i 2. klasse
korrelerer med tre deloppgaver i lesing i 2. klasse, og korrelasjonen er ogsé
blitt sterkere, fra .462* i 1. klasse til .671** og .719** i 2. klasse. De munt-
lige andrespraksferdighetene korrelerer kun med leseforstéelse, ikke med
noen av de avkodingsrelaterte deloppgavene verken i 1. eller 2. klasse.

Muntlige andrespraksferdigheter i forskolealder korrelerer ikke
signifikant med noen av delferdighetene i lesing i 1. klasse (Tabell 3), men
for leseferdighetene i 2. klasse finner vi (Tabell 4) signifikant og gradvis
sterkere korrelasjon til muntlig helt fra siste ar i barnehage og framover pa
deloppgavene lese ord og lese og folge instruksjon.

Sammenhenger mellom vokabular og lesing i 2. klasse
Vokabularet er en vesentlig del av de muntlige sprékferdighetene. Korrela-
sjonsanalysen i Tabell 5 vil kunne vise om det er bestemte deler av andre-
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spraket og vokabularet som i saerlig grad har betydning for leseferdighetene
til vare minoritetsspraklige deltakere.

Tabell 5: Korrelasjon mellom vokabular og lesing i 2. kl. for prosjektelever (n=21)
Sum Info.oppg. Ord- og Ting som Ord-
vokabulartest begreps- herer forstaelse
2.kl rikdom sammen
Sum Pearson Corr. 220 444% .036 .091 151
leseprove
2.kl Sig. (2-tailed) 337 .044 .878 .696 513
Gjenkjenne  Pearson Corr. -.428 -.226 -401 -.362 -.151
bokstaver,
lesepr. 2.kl.  Sig. (2-tailed) .053 325 .071 .107 102
Skrive ord,  Pearson Corr. .368 .530%* 254 .148 266
lesepr. 2.kl.  Sig. (2-tailed) .101 .013 266 521 245
Lese ord, Pearson Corr. S5T75%* L666%* 433% 325 402
lesepr. 2.kl.  Sig. (2-tailed) .006 .001 .050 151 .071
Sammen- Pearson Corr. .022 213 -.208 .093 .000
satte ord,
lesepr. 2.kl.  Sig. (2-tailed) 923 355 .365 .689 999
Lese Pearson Corr. .260 A465% .048 103 244
setninger,
Lesepr. 2.kl.  Sig. (2-tailed) 256 .034 .835 .657 286
Lese Pearson Corr. A87* .606%* 406 193 324
instruksjon,
Lesepr. 2.kl.  Sig. (2-tailed) .025 .004 .068 401 152

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Sammenfattende ser det ut til & vare lav, positiv korrelasjon (.22) mellom
sum leseresultater og sum vokabular 1 2. klasse (Tabell 5). Vi kan imidlertid
ikke péstd noe med sikkerhet, siden signifikansnivéet ikke er tilstrekkelig.
Den negative korrelasjonen mellom alle de fire vokabularoppgavene og det
a gjenkjenne bokstaver som vist i Tabell 5, ma en se bort ifra fordi elevene
pa denne deloppgaven ikke folger «<normalfordelingen»: 18 elever skérer her
mellom 96 og 100 %, mens tre elever skérer henholdsvis 40, 64 og 66 %. Vi
har dessuten tidligere kommentert at nér de fleste skarer rundt 100 %, er
korrelasjonsutregning irrelevant.

Vokabulartestens deloppgave informasjon og kunnskap er den som
korrelerer mest gjennomgaende og signifikant med deloppgavene som tester
leseforstdelse pa ord-, setnings- og tekstniva: lese ord, lese setning og lese
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og folge en instruksjon. Sammenhengen mellom informasjons- og kunn-
skapsdelen 1 vokabulartesten og lese setning er signifikant (.465%*), og mel-
lom informasjon og kunnskap og lese ord og lese og folge instruksjon er
det enda heyere, signifikant korrelasjon (.666** og .606**).

For vare 21 minoritetsspraklige deltakere har vi altsa sett (Tabell 5) en
signifikant korrelasjon mellom vokabulartestens deloppgave informasjon
og kunnskap og leseforstdelse. Gjelder dette ogsa for de fire majoritets-
spraklige elvene som vi utfarte vokabulartesten p4? Siden de fire majoritets-
elevene skéret jevnt pa lesepraven, kunne man forvente at de ogsé skarer
jevnt pa vokabulartestens informasjon og kunnskap. Vi har tidligere
sammenliknet vokabularprofilen til vire minoritetsspraklige og majoritets-
spréaklige deltakere péa gruppeniva (Figur 1) og sett at de to gruppene skarer
likt pa ting som horer sammen, og at det er storst forskjell i skar mellom
minoritets- og majoritetselever pa deloppgaven informasjon og kunnskap.
Vi skal na se hvordan de fire majoritetsspraklige skérer enkeltvis og
sammenlikne standardavvikene pa de to gruppene.

Figur 6: Profil pa vokabular for de fire majoritetselevene

93959595

H Jente 1
Jente 2

EGutt 1

B Gutt 2

Det mest pafallende er den gjennomgéende og store forskjellen i standard-
avvik pad de to gruppene; gjennomgiende heyt standardavvik pa de
minoritetsspraklige og lavt pa de majoritetsspraklige, og vi ser i sum (Tabell
6) at standardavviket er over tre ganger s hoyt for de minoritetsspréklige.
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Tabell 6: Standardavvik pa deloppgaver pa vokabulartest for minoritets- (n=21) og majoritetselever (n=4)

Inform. og | Ord- og Ting som herer Ord- SUM

kunnskap begrepsrikdom sammen forstdelse
Minoritetspraklige 16,0 10,7 17,6 6,5 9,0
Majoritetsspraklige 42 6,6 10,7 1,4 2,7

Dette betyr at den majoritetsspraklige gruppa er mer homogen enn de 21
minoritetsspraklige ogsd néar det gjelder vokabular, og ikke bare
leseferdigheter. Det mest interessante i var sammenheng er imidlertid
vokabularoppgaven informasjon og kunnskap, fordi denne vokabularopp-
gaven sterkest korrelerer med leseferdigheter (Tabell 5). P4 deloppgaven
informasjon og kunnskap er det storst forskjell i standardavvik mellom de
to gruppene; stort standardavvik hos de minoritetsspraklige, men lite hos
de majoritetsspraklige, og denne forskjellen er helt parallell til hvordan de
to gruppene skérer pa lesepravene. De fire majoritetselevene skarer jevnt
pa lesetesten (gjennomsnittlig) og relativt jevnt pa informasjon og kunnskap.
Mest ulikt skérer de fire majoritetsspraklige pa vokabularoppgaven ting som
horer sammen, og her er standardavviket pa nesten 11 prosentpoeng; i Tabell
5 ser vi at denne deloppgaven heller ikke korrelerer signifikant med
leseferdigheter hos de minoritetsspraklige.

At de fire majoritetsspraklige elevene skarer sa jevnt hgy (mellom 92 og
95 %) pa ordforstaelse, kan indikere at vi her har & gjore med en takeffekt,
altsé at denne deloppgaven er for lett for majoritetsspréklige elever i 2. klasse.

Del 5: Drofting

I omtalen ovenfor av kartleggingsprevene i lesing konstaterte vi at nar
provene gjennomfores av andresprakselever som ikke har basisferdighetene
i grammatikk og et aldersadekvat ordforrad pa plass, vil leseprovene i
heyere grad enn for majoritetselever kunne fungere som spraktester. Dette
gjor det utfordrende for den som skal forklare og fortolke andrespréaks-
elevers resultater pa leseprovene. En lav skér kan vel si gjerne skyldes at
eleven har morfosyntaktiske eller fonologiske utfordringer i norsk (som for
eksempel at eleven ikke oppfatter forskjellen mellom i/y) som det at han
eller hun har utfordringer med lesing. Feil kan ogsa skyldes at eleven ikke
har forstatt ord eller fraser i oppgaven eller i instruksjonene. Mye av motiva-
sjonen for denne studien ligger i 4 underseke deler av dette problemfeltet:
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Hvilken betydning har muntlige andrespraksferdigheter for hvordan elevene
klarer seg pé leseprover? Er det bestemte deler av andrespraket som har
serlig betydning for utvikling av leseferdigheter? Er det bestemte
delferdigheter i lesing som er mer utfordrende for minoritetsspraklige?

Vi vil ogsd minne om de feilkildene og begrensningene antallet
deltakere gir med tanke pd manglende representativitet, omtalt i metode-
delen. De sammenhengene vi finner, gjelder kun for de informantene vi har
valgt ut. Dessuten er det mange andre faktorer som kan vaere vel sé avgjor-
ende for barnas leseferdigheter som de spraklige faktorene vi har fokusert
i denne artikkelen, som foreldrenes utdanning, elevenes morsmals-
ferdigheter, lerernes tilrettelegging av leseopplering og skolenes or-
ganisering av samarbeidet mellom kontaktleerer og morsmaélslerer.

Problemstilling la: I hvilken grad er det sammenheng mellom pro-
sjektbarnas muntlige andrespraksferdigheter og leseferdigheter i 1. og 2.
klasse?

Vi har sett i Tabell 2 at 17 av de 21 minoritetsspraklige barna ikke er
kommet ut over begynnernivé i norsk tre kvart &r for skolestart, og be-
gynnerniva innebzrer at ordforradet er lite og enkelt, at det er svakt utbygd
grammatikk og spriket er svert kontekstavhengig; altsd en sprakkom-
petanse som ligger et godt stykke under det som er anbefalt, og som
innebeerer en tilleggsrisiko for at barna skal & leseproblemer. Vi finner imid-
lertid ingen signifikant korrelasjon mellom generelle ferdigheter i muntlig
norsk tre kvart &r for skolestart og resultater pé leseprover i 1. klasse (Tabell
3). Muntlige andrespraksferdigheter for skolestart korrelerer imidlertid
signifikant med én av deloppgavene i lesing i 2. klasse, nemlig lese ord (Ta-
bell 4), en deloppgave som stiller store krav til elevens ordforrdd (med tes-
tord som ese, kvist, kutt, krus, krutt, grus, slave).

Muntlige andrespraksferdigheter i 1. klasse korrelerer altsa signifikant
(.513%*) bare med én deloppgave i lesing i 1. klasse, lese ord (Tabell 3). Korrela-
sjonsanalysen i Tabell 3 svarer ikke pd om muntlig i 1. klasse korrelerer
signifikant med de andre deloppgavene i lesing. At korrelasjonen mellom
muntlig og leseferdigheter er usikker eller lav i 1. klasse, kan ha sammenheng
med at lesepraven i 1. klasse forst og fremst er ment & fange opp problemer
med avkoding. Vi har i teoridelen vist til forskning som viser at andre-
sprakselever primert sliter med forstaelsessiden av lesinga, mens det ikke er
sa store forskjeller mellom minoritets- og majoritetselever nar det gjelder
avkoding. Men det kan ogsé vare en tilfeldighet i dette lille utvalget.
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Muntlige andrespréaksferdigheter i 1. klasse ser imidlertid ut til & ha
storre sammenheng med leseresultatene i 2. klasse hos vare informanter. [
Tabell 4 finner vi at muntlig i 1. klasse korrelerer signifikant med to av del-
oppgavene pa lesepreven i 2. klasse, bdde med lese ord og lese og folge in-
struksjon. Begge disse to deloppgavene stiller relativt store krav til
leseforstéelse.

Nér elevene kommer til 2. klasse, har vi sett (Tabell 4) at det er en
signifikant korrelasjon mellom andrespraksferdigheter og lesing. De del-
oppgavene i lesing som muntlige norskferdigheter korrelerer signifikant
med, er oppgaver der leseforstaelsen spiller en avgjarende rolle: lese ord,
lese setninger og lese og folge instruksjon. Korrelasjonen mellom muntlig
i 2. klasse og lese ord og lese instruksjon er pa henholdsvis .719** og
.671**. Den sammenhengen vi her har funnet mellom muntlige sprak-
ferdigheter, vokabular og leseforstéelse, finner vi stette for i mye interna-
sjonal forskning (Bialystok 2002, Storch og Whiteburst 2002, Aukrust 2005,
Geva 2006, Baker 2006, Verhoeven 2010).

Vére korrelasjonsanalyser svarer ikke pd om muntlige andrespraks-
ferdigheter fra siste ar i barnehage og fram til 2. klasse har betydning for
de avkodingsrelaterte deloppgavene i 1. og 2. klasse. En slik sammenheng
kan vi heller ikke se er pavist i annen forskning.

Problemstilling 1b: Er det bestemte sider ved det muntlige spraket som
korrelerer med de ulike delferdighetene i lesing?

I var studie er det korrelasjonsanalysen med vokabulartesten TOSP som
eventuelt kunne gi svar om det er bestemte sider ved muntlige sprak-
ferdigheter som korrelerer med ulike delferdigheter i lesing (Tabell 5). Vi
har sett at vokabularet korrelerer positivt og signifikant med deloppgavene
lese ord og lese og folge instruksjon. Vokabulartestens deloppgave infor-
masjon og kunnskap skiller seg ut ved at den korrelerer signifikant med fire
av de seks deloppgavene pa lesepreven, og her finner vi sterkest korrelasjon
med hayest signifikans pé leseprevens lese ord (.666**) og lese og folge
instruksjon (.606**). Vi har tidligere nevnt at vokabulartestens informasjon
og kunnskap skiller seg fra vokabulartestens andre oppgaver ved at elevene
i denne oppgaven meter et kontekstredusert sprak og en mer kompleks
syntaks (passivkonstruksjoner, sammensatte verbalfraser, hypotakse). Inn-
holdet i det spraklige uttrykket er dessuten mer kognitivt utfordrende. Dette
er en sprikkompetanse som ligger nar opp til den sprékkompetansen
Cummins (1984) kaller CALP (se ovenfor), og at det er sammenheng mel-
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lom CALP og leseferdigheter, er jo ett av Cummins hovedpoeng (1984).

Korrelasjonsanalysen 1 Tabell 5 gir ikke svar p4 om de mer begreps-
relaterte sidene ved vokabularet, som blir testet i deloppgavene ord- og be-
grepsrikdom og ting som horer sammen, korrelerer med leseferdigheter. Vi
s& ogsa at de fire majoritetselevene som skaret jevnt pa lesing, skarer svaert
ujevnt pa vokabulartestens ting som horer sammen (Figur 6, Tabell 6).

Det er overraskende at vokabulartestens ordforstdelse ikke korrelerer
med de deloppgavene i leseproven som tester leseforstdelse (Tabell 5). At
ord- og lytteforstielse henger neert sammen med leseforstaelse, er jo en av
hovedtankene i teorien om “The simple View of Reading” (Hoover og
Gough 1990). Det at vi ikke finner noen signifikant korrelasjon mellom
leseforstaelse og vokabulartestens ordforstdelse, kan skyldes at vokabular-
oppgaven ordforstdelse er for lett; vi ser at bade minoritets- og majoritets-
spraklige skarer jevnt pd heyt niva pa vokabularoppgaven ordforstdelse
(Figur 1), med markant lavest standardavvik for begge gruppene (Tabell 6).
Det er her mulig at vi har & gjore med en takeffekt. Som tidligere nevnt vil
takeffekt gjore korrelasjonsanalyse irrelevant.

Problemstilling 2: Er det bestemte delferdigheter i lesing der forskjellene
mellom minoritets- og majoritetssprdklige er spesielt store?

Viare tall viser at de minoritetsspréklige elevene i vart prosjekt skarer 7-8 %
lavere enn en klasse majoritetsspraklige elever pa leseprovene i 1. og 2. klasse
(Figur 1 og 3). Dette kan skyldes tilfeldigheter i det lille utvalget deltakere vi
har, men det er ikke urimelig & tenke at det kan ha veert en ulempe for de 21
prosjektelevene & bli alfabetisert pa et sprak de ikke hadde aldersadekvate
ferdigheter i. Ulempen kan for eksempel ha vert at de ikke fikk samme
positive utbytte av den leseoppleringen som ble gitt pd grunn av manglende
norskspraklige ferdigheter, eller at noen av dem misforstod instruksjonene
under leseprovene. En annen ulempe kan ha vert at det var bayningsformer,
ord og formuleringer i oppgavene enkeltelever ikke forstod.

Det er lite i vart tallmateriale som understotter tesen om at tospraklige
elever skulle ha en fordel nér det gjelder avkodingsferdighetene (Bialystok
2002, Lesaux og Siegel 2003, Siegel 2004, Lesaux og Geva 20006,
Verhoeven 2010), siden de minoritetsspraklige prosjektelevene skarer lavere
enn den majoritetsspraklige klassen pa deloppgavene som tester avkoding
i 1. og 2. klasse (Figur 3 og 5). Prosjektelevene skérer imidlertid relativt
sett mer likt med de majoritetsspraklige pa de oppgavene som tester avkod-
ing enn pa de som tester leseforstaelse, noe som kan indikere at ikke alders-
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adekvate norskferdigheter slar mindre negativt ut pa avkodingsoppgavene
enn pa leseforstéelse. At prosjektelevene ikke gjor det bedre pa avkodings-
oppgavene relativt sett, kan ogsa skyldes at de ikke er kommet over den
terskelen pa sine to sprak som er nadvendig for & fa spesielle fordeler av
sin tospraklighet (Bialystok 2002, Baker 2006, Aukrust og Rydland 2007,
Verhoeven 2010).

I var studie er det storst forskjell mellom minoritets- og majoritetssprak-
lige 1 de majoritetssprakliges faver pa de deloppgavene i lesing som tester
leseforstdelse. Dette er i overensstemmelse med funn i mye internasjonal
forskning (Baker 2006, Lervag og Melby-Lervag 2009, Verhoeven 2010).
I 1. klasse er forskjellen mellom majoritets- og minoritetsspraklige 21
prosentpoeng i de majoritetssprakliges faver pa deloppgaven lese setning
(Figur 3), nesten tre ganger sd mye som den gjennomsnittlige forskjellen
mellom de to gruppene. I 2. klasse ser vi av Figur 5 at forskjellene er storst
i de majoritetssprakliges faver pa deloppgavene lese ord (13 prosentpoeng)
og lese og folge instruksjon (22 prosentpoeng).

Var studie peker mot at det kan vere en bestemt spréklig-kognitiv kom-
petanse som forer til at flere andresprékselever har problemer med lesefor-
stdelse, nemlig den kompetansen som blir testet i vokabulartestens
deloppgave informasjon og kunnskap. Av de spesifikke sidene ved sprak-
kompetansen vi har testet, er det vokabulartestens informasjon og kunnskap
som korrelerer mest gjennomgaende og signifikant med leseforstaelsen i 2.
klasse (Tabell 5), og det er pa denne vokabularoppgaven det er storst for-
skjell i skar og standardavvik mellom prosjektelevene og de fire majoritets-
elevene (Figur 1 og 6, Tabell 6). Men som nevnt tidligere er vare
informantgrupper smé, og det trengs mer forskning pé sterre og mer re-
presentative grupper for & bestyrke vare antakelser om at de spréklige og
kognitive utfordringene som blir testet i informasjon og kunnskap, re-
presenterer en sarlig utfordring for minoritetsspraklige, og har betydning
for hvordan minoritetselever klarer seg gjennom den begynnende leseopp-
leeringa.

Det hverdagslige kommunikasjonsspraket utvikles godt i barns lek og
samhandling med andre barn. Det kontekstreduserte spraket og den om-
verdenskunnskapen som testes i informasjon og kunnskap, er vel gjerne noe
barn primert tilegner seg i kontakt med voksenpersoner, og for mange
minoritetsspraklige vil slik norskspraklig voksenkontakt ofte avgrense seg
til barnehage og skole. For mange minoritetsspraklige vil barnehage/skole
veaere det eneste stedet de kommuniserer med voksne pé norsk, for hjemme
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og privat vil voksenkontakt oftest skje pd morsmélet. At minoritetsspraklige
har god voksenkontakt og mye tilstedevarelse i de voksenstyrte aktivitetene
i barnehagen, vil kunne vere et viktig tiltak for & styrke kontekstredusert
sprakkompetanse. Cummins og Swain (1986) refererer til en 10 é&rs
longitudinell studie der man fant at utfordrende samtaler over flere turer
mellom barn og voksne i ferskolealder sterkt predikerte begynnende
leseferdigheter (Cummins og Swain 1986:159). En undersokelse Aukrust
(2008) har gjort med en gruppe tyrkisktalende andresprikseleveri 1. klasse,
viser at barns deltakelse i mindre grupper der de mater kognitivt utfordrende
sprak sammen med leerer, kan se ut til & virke positivt inn pa barnas andre-
spraksutvikling og lesing.

Avslutning

De andresprékselevene vi har presentert i denne artikkelen, er bare i be-
gynnelsen av sin lange skolegang, og mye kan skje, og mye har skjedd i
den trears perioden vi har fulgt dem. Prosjektbarna har hatt en sveert positiv
andrespraksutvikling i lepet av den tredrs perioden vi har fulgt dem fra
barnehage og over i skole. Vi vil ogsad framheve den gjennomgéende
positive holdninga til lesing og ulike leseaktiviteter som alle prosjektbarna
uttrykker pa de innledende sidene i de leseprovene vi her har tematisert.
Avstanden 1 skér pd leseprovene mellom vare minoritetsspraklige pro-
sjektelever og elevene i den majoritetsspréklige klassen var ikke avskrekk-
ende, selv om leseprovene har noen tilleggsutfordringer for de
minoritetsspraklige. Dessuten er det flere av prosjektelevene som skérer
svert hoyt 1 bade 1. og 2. klasse.

Samtidig vekker det en viss bekymring at det i serlig grad er lesefor-
staelsen flere av vare prosjektelever strever med nar vi sammenlikner dem
med majoritetsspraklige elever, og kravet til leseforstaelse blir ekende i
arene som kommer. En kan ikke se bort ifra muligheten for at begrensede
ferdigheter 1 norsk vil sla sterkere ut ettersom lesetekstene blir mer
krevende, for eksempel nar elvene pd mellomtrinnet gér over fra d leere d
lese til d lese for d lcere (Engen og Kulbrandstad 2004, Aukrust 2005, Baker
2006, Geva 2006, Verhoeven 2000 og 2010). I leseforskningsmiljeer er me-
taforen «the fourt year slumpy blitt brukt som betegnelse for det fenomenet
at en del elever begynner & sakke akterut ved overgangen til mellomtrinnet
nér elevene meter tekster der vokabular, syntaks og tekststruktur blir mer
kompleks og innholdet blir mer abstrakt og kognitivt krevende. Dette er et
fenomen som 1 utgangspunktet ble knyttet til elever fra svake sosiale
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grupper, og som etter hvert i stigende grad er blitt knyttet til andre-
sprakselevers lese- og skolefaglige utvikling (Engen og Kulbrandstad 2004).
Spesielt gjelder dette andresprakselever som féar hele sin skolegang i et
system der morsmalet i liten grad tas i bruk som opplaeringssprék (Thomas
og Collier 2002). Studien til Thomas og Collier (2002) viser at minoritets-
spraklige elever som er fodt i USA og har fatt all sin skolegang pé engelsk,
i beste fall tar igjen de majoritetsspraklige elevene etter sju til ti ar i engelsk
og de andre skolefagene, under forutsetning av at de har fatt stette og hjelp
for tenkning og faglering pa morsmalet i hjemmet.

Til slutt vil vi understreke at vi kun har framvist data pa elevenes norsk-
spraklige ferdigheter, kanskje det svakeste spréket for mange av disse ele-
vene. Totalt sett har disse elevene langt rikere spraklige ferdigheter enn det
vi har vist fram i denne artikkelen — og sterre spraklige kompetanse enn det
de far nyttiggjort seg i skolen. Studien til Thomas og Collier (2002) viser
at opplaeringsprogram der man tar i bruk barnas morsmaél pa like vilkar med
majoritetsspraket som oppleringssprak gjennom hele skolelgpet, har som
effekt at de minoritetsspraklige elevene tar igjen de majoritetsspraklige ele-
vene allerede pa mellomtrinnet bade i engelsk og i andre skolefag, og at de
pa ungdomstrinnet har sterkere skoleframgang enn de majoritetsspraklig.
Som nevnt var det en av vére prosjektelever som forst lerte seg a lese pa
morsmalet arabisk for hun begynte pa skolen, og fortsatte med lesing pé
den arabiske sendagsskolen gjennom hele prosjektperioden. Internasjonal
faglitteratur anbefaler som nevnt at barn ber lere & lese pa sitt sterkeste
sprak. Da vedkommende elev begynte pa skolen, var de norskspraklige
ferdighetene pé et tidlig begynnerniva. Pa leseprovene i 1. og 2. klasse var
vedkommende elev helt i toppsjiktet blant alle deltakerne nér det gjaldt
leseferdigheter pa norsk, med alt riktig pa leseproven i 1. klasse, og 92 %
riktig i 2. klasse. Det er selvsagt umulig & trekke noen som helst slutninger
pa bakgrunn av én elev, og det kan ha vert andre faktorer som har vert vel
s& avgjerende for disse resultatene enn leseopplering pad morsmalet. Vi
velger a avslutte med & la dette ene eksempelet med leseoppleering pd det
sterkeste spradket std som et tankevekkende moteksempel til den noksé en-
spréaklige, norske opplaeringsmodellen vi har hentet vare data fra.
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Noter

1  Foreldrene til ett av barna ankom Norge da barnet var 3 ar, men siden ingen av re-
sultatene verken i andresprék eller lesing skiller seg ut for dette barnet, ser vi ikke
noe poeng i a skille ut dette barnet.

2 Haier (2007) har brukt TOSP-testen pa tospréklige samiske 5. klassinger, og disse,
som da har oppleringen sin pd morsmélet samisk, har samme profil pa bade det
norskspréklige og samiske vokabularet, som de majoritetsspraklige elevene vi har
malt.
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Abstract

Based on a longitudinal study of 21 second-language learners we followed
from last year in kindergarten to end of 2nd grade, we will examine some
aspects of the process of learning to read in a second language. We are
particularly interested in how and to what extent oral skills and vocabulary
in the second language are important for early reading development. In our
study we did not get a clear answer as to what extent second-language skills
of preschool age are important for reading skills in the early grades, but the
relation between second-language skills and reading skills are stronger from
Ist to 2nd grade. For our informants, it is especially the development of the
context-reduced, more cognitive demanding language that correlates
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significantly with reading skills. When we compare the second-language
learners’ reading skills with the skills of majority-language speaking pupils,
we find that the second-language learners score more evenly with the
majority-language speaking pupils in the code-related subtasks than the
subtasks testing reading comprehension.

Keywords: second-language development, vocabulary, national assessment
tests, reading, kindergarten, lower primary school





