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Kort veiledning og instruksjon

Denne veiledningen gjelder tre kognitive praver
som opprinnelige var del av et prgvebatteri, utvik-
let som et prosjekt der Utdanningsdirektoratet har
hatt prosjektledelsen og kompetansesentrene Na-
sjonalt senter for flerkulturell oppleering og Bred-
tvet logopediske senter har bidratt. Prgvebatteriet
ble utviklet som del av Tiltak 13 i strategiplanen
Likeverdig oppleering i praksis. Hovedansvarlige
for dette batteriet fra NAFOs side er seniorradgiver
Liv Bayesen, og fra Bredtvets, seniorradgiver May-
Britt Monsrud. Torshov kompetansesenter, ved se-
niorradgiver Espen Egeberg har bidratt med en
handbok som gjelder kartlegging av elever fra
spraklige minoriteter, primert beregnet pa Pedago-
gisk psykologisk radgivningstjeneste som en del av
dette tiltaket. Prgvene som denne korte veiled-
ningen og instruksjonen dreier seg om, er kalt Ord-
minne, RAN og Ordrepetisjon. Disse tre kognitive
prgvene, som Liv Bgyesen har hatt hovedansvaret
for, kan regnes som sprak- og leserelaterte. Det har
veaert meningen at de skulle utgjare et batteri sam-
men med Bredtvets prover.

Ordminne er konstruert etter samrad med Charles
Hulmes i 1997, og ble den gangen laget og pilotert
pa norsk, tyrkisk, albansk og vietnamesisk pa be-
gynnertrinnene i barneskolen. Versjonene den
gangen hadde enkle ordserier og ikke doble, som
na. Flere elever har imidlertid tatt begge utgavene
av prgven pa norsk, og det ser ut til at verdiene for
de to utgavene av prgven tilsvarer hverandre. Det
er ikke store avvik. Det ser med andre ord ut til at
denne ordminneprgven er relativt robust.

Pravene er farst prevd ut pa norsk pa elever som
har norsk som morsmal. Dette har veert for & se pa
fordelinger pa flere trinn i utdanningen og fa et ut-
gangspunkt for fordelinger pa morsmal. Meningen
er at skarene for ordminneprgver pa andre sprak i
grove trekk skal tilsvare skarene pa norsk for for-
skjellige trinn. Da er det ikke ngdvendig med like
store utvalg for hvert sprak. Er elevene to- eller
flerspraklige, er det en fordel & fa tatt prgvene bade

1 http://www.bdadyslexia.org.uk/about-dyslexia/further-

pa morsmalet og norsk, evt ogsa et tredje sprak, om
mulig.

RAN (Rapid automatized naming) er omarbeidet
etter en mal brukt av professor Stefan Samuelsson,
ved Linkdpings universitet og Lesesenteret i Stav-
anger. Delprgvene for RAN bygger pa pravene
som farst ble utgitt av Denkla og Rudel (1974 og
1976).

I den opprinnelige sgknaden til Utdanningsdirekto-
ratet hgrte det ogsa med a preve ut fonologiske fer-
digheter. NAFO har derfor etter hvert omarbeidet
og prevd ut en fonologisk prgve kalt Ordrepetisjon
pa flere sprak. Ogsa denne prgven blir brukt av Ste-
fan Samuelsson og hans team.

Det er & merke seg at det engelske dysleksiforbun-
det har en godkjent definisjon av dysleksi fra 2007*
som inkluderer blant annet slike vansker som en
person kan ha med de prosessene som de kognitive
prgvene her skal male:

"Dyslexia is a specific learning difficulty which
mainly affects the development of literacy and lan-
guage related skills. It is likely to be present at
birth and to be lifelong in its effects. It is character-
ised by difficulties with phonological processing,
rapid naming, working memory, processing speed,
and the automatic development of skills that may
not match up to an individual’s other cognitive
abilities. It tends to be resistant to conventional
teaching methods, but its effects can be mitigated
by appropriately specific intervention, including
the application of information technology and sup-
portive counselling."?

Hvor en skal sette grensene for & kalle noe for en
dysleksi, diskuteres - enten det skal vare ut fra ob-
servert leseatferd, skarer pa leserelaterte praver el-
ler en kombinasjon av skarer pa leseprgver og stan-
dardiserte evneprgver. At vansken betegnes som
spesifikk, innebarer at personen det gjelder, har en
skjevhet i sin evneprofil, selv om det vil variere

2 http://www.bdadyslexia.org.uk/about-dyslexia/adults-

information/dyslexia-research-information-.html (lastet
ned 03.02.2012)

and-business/what-is-dyslexia.html (hentet ned
12.01.10)
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hvor en fagperson vil sette grensen for a kalle noe
for en spesifikk eller en generell vanske.

Prgvene skal bidra til & finne elever med sprak-
eventuelt spesifikke - lese- skrivevansker. Sprak og
leerevansker er kompliserte og sammensatte feno-
men. Definisjonene er forskjellige og vanskene kan
variere i omfang og grad. Det er derfor viktig & fa
belyst forskjellige sider ved, og gi et mer helhetlig
bilde av, sprakvansker med forskjellige praver.
Med resultater fra flere prgver og en sammenlig-
ning av disse, er det ogsa lettere & vurdere pravenes

brukbarhet (validitet). Det gjelder spesielt hvis prg-
vene maler noe av det samme fenomenet, men ikke
helt det samme. Skal en utrede for a finne barns
sterke og svake sider, spraklige og kognitive niva,
eventuelt ogsa leringsprofiler, bar en ha et variert
prgvebatteri. Ikke minst gjelder dette om en gnsker
a differensiere tilbud til barn med forskjellige typer
leerevansker. (Se neste avsnitt og vedlegg 2)



Modeller for utredning

Nar det gjelder modeller for utredning av flersprak-
lige elever, er det alltid viktig & vurdere elevenes
bakgrunn og opplaringstilbud. Pedagoger med inn-
sikt i migrasjons- eller flerkulturell pedagogikk er
ofte skeptiske til & definere spesialpedagogiske be-
hov hos tospraklige elever, fordi det er lett & feil-
vurdere behov. De rader derfor generelt til spraktil-
passete og ikke spesialpedagogiske tiltak. Det er
viktig at ogsa PPT bidrar til & sikre at eleven far et
tospraklig opplearingstilbud ut fra Opplearingslo-
vens 82.8 eller 83.12, og ikke uten videre anta at en
flerspraklig elev har et spesialpedagogisk behov.
Maten en radgiver utformer sin rolle og hvilke in-
formasjonsbiter han eller hun ser som relevante,
kan bidra til & sikre elevenes rettigheter. Det gjel-
der bade spraktilpasset opplering eller, der det
ogsa er behov for slikt, spesialpedagogisk hjelp.

For mer en 25 ar siden (Bgyesen 1987), fant jeg to
typer utforming av rollen som utreder. Skillet er

fortsatt viktig, ikke bare fordi den ene méten a
jobbe pa gav sikrere resultater, men ogsa fordi den
bedre kan sikre mottakernes selvbestemmelse eller
autonomi. Man blir ikke for teknisk i sin utredning.
En gruppe av kollegene sa ut til & ha en relativt
snever definisjon av sin egen rolle. De undersgkte
elevene med bestemte prgver og ga rad om tiltak,
ofte spesialpedagogiske. De radet til spesialpedago-
giske tiltak og ikke spraktilpassete slik mange av
radgiverne i PPT og personalet ved spesialskolene i
Norge ogsa gjorde.

En annen gruppe av kollegene jobbet med det en
kan kalle en utvidet rolle i forhold til samarbeid og
informasjonsutveksling. En slik tilnserming er ngd-
vendig nar en skal bruke dette prevebatteriet. Rol-
len er i starre grad tverrfaglig, ressurs- og kontekst-
basert.

Figur 1. Modell for utredning — rolle med utvidet perspektiv og samarbeid

Elevens spesielle erfaringer
og sterke sider

Bakgrunnskunnskap

l

Utfra§ 2.8 eller§ 5

evl. begge deler

Etter Bayesen 19587

Tiltak -——

Fagkompetanse ut fra
flerspraklighet

Undersgkelse

Samarbeid

Med andre leerere, inkludert
flerspraklige og foreldre
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En underliggende premiss i denne siste modellen,
er kompetanse i flerspraklighet og migrasjons- eller
flerkulturell pedagogikk. Slik kunnskap dreier seg
blant annet om & vite hvordan farstespraket kan pa-
virke andrespraket, og hva som er vanlige feil &
gjere i andrespraket. Fordi tale- og skriveavvik pa
andrespraket i en startfase ofte ikke kan skilles fra
spesifikke fonologiske vansker, vil det vere lett &
tolke feil. Normal utvikling kan bli tolket som av-
vik i spesialpedagogisk forstand, mens genuine
sprak — og lese- skrivevansker kan bli tolket som
normale. Det er vanskelig a tolke avvikene pa and-
respraket som spesifikke for det har gatt en viss tid.
Dette tilsier at for a fa fastslatt vansker hos en fler-
spraklig elev pa et tidlig tidspunkt, er det nadven-
dig & ha et bilde av leseferdighetene pa morsmalet.

Dyslektiske vansker kan imidlertid se ut til & vise
seg forskjellig innenfor forskjellige skriftsystemer,
og forskjellige rettskrivingssystemer innenfor
disse. Problemer med lesehastigheten skiller seg
imidlertid hos dyslektikere fra normalleserne uan-
sett ortografi, og en finner fortsatt tegn pa underlig-
gende fonologiske vansker hos de aller fleste. Her
gjelder det derfor a fa et bilde ikke bare av ngyak-
tighet ved lesing av enkeltord, men ogsa flyt og le-
sehastighet. Det en har funnet, tilsier ogsa at det er
en fordel & preve a fastsla underliggende fonolo-
giske eller andre leserelaterte vansker pa forste-
spraket (se Bgyesen 2008a og 2008b)

I tillegg til bakgrunnsopplysninger, opplysninger
om syn og harsel, eventuelt motorikk, og opplys-
ninger om skole- og livssituasjon, bgr en radgiver
0gsa skaffe seg informasjon som er viktig for ut-
viklingen til en flerspraklig elev fra andre lzrere og
foreldrene til eleven. Noen av disse spgrsmalene er
satt opp pa sparreskjemaet til elevene, som det an-
befales & bruke sammen med de tre leserelaterte
prgvene her. Det gjelder sparsmal som hvilket
sprak eleven snakker, og hvilke sprak de faler at de
behersker best pa forskjellige omrader. Det er
sparsmal om hvor lenge eleven vert i Norge, og
hva slags opplaring eleven eventuelt har fatt i
hjemlandet og i Norge. Det er srlig viktig a skaffe

seg rede pa hvor omfattende skolegangen har veert
pa hvilke sprak. Det er viktig a vite om elevene har
fatt oppleering i og pa morsmalet i Norge, om opp-
leeringen har veert samkjgrt med annen oppleering —
og hvor omfattende dette tilbudet eventuelt har
veert. For elever som kommer fra krigsomrader, er
det viktig a finne ut om, og i tilfelle hvordan, dette
pavirker elevens fungering. For en utdypende dis-
kusjon om dysleksi innenfor forskjellige ortografier
og tiltak, se kapitlet Flerspraklighet og lese- og
skrivevansker i boka Det er spraket som bestem-
mer, og artikkelen Lesing og leseproblemer innen
forskjellige ortografier. Kartlegging og vurdering
av flerspraklige elever i NOA nr 1, 2008.

Begrensninger

Disse provene er ikke standardiserte. Elevutvalget
er ikke et tilfeldig utvalg. De enspraklige norske
elevene er valgt ut fra skoler og personale som har
veert villige til 2 samarbeide. Skolene har imidlertid
rekruttert elever fra forskjellige boomrader og med
foreldre med forskjellig sosial bakgrunn. Det skulle
derfor ikke veere noen store innvendinger mot re-
presentativiteten i forhold til sosial bakgrunn. De
to- eller flerspraklige elevene er valgt ut fra at de
har gatt pa skoler med en relativt hgy andel elever
fra spraklige minoriteter, og derfor har veert til-
gjengelige. Elever fra innfaringsklasser i starre ste-
der som Bergen, Drammen, Trondheim, Stavanger
og Baerum har ogsa deltatt. Sosial bakgrunn har va-
riert ogsa her, spesielt i innfgringsklassene. | for-
hold til to- og flerspraklige elever er det vanskelig
a oppna representativitet i sin alminnelighet, fordi
det er s& mange faktorer som pavirker resultatene.
Ikke minst muligheten til a bli stimulert pa mors-
malet vil variere, og det gjar det ogsa for elevene i
utvalget. Den som bruker prgvene, ma derfor ikke
sette sin lit til prgveresultater alene, men sette re-
sultatene inn i en kontekst (Bgyesen 1994 og 2008a
0g b, Egeberg 2007). Brukt med kompetanse, bar
de likevel kunne bidra til & stgtte eller avkrefte hy-
poteser om spesifikke sprakvansker som dysleksi.

© Copyright Utdanningsdirektoratet 2013



Ordminne

Bakgrunn

Baddeleys tidlige modell for arbeidsminne ligger til
grunn for tenkningen bak denne prgven. | den in-
kluderes det han kaller den fonologiske lgkka, som
er et system som sammen med den visuelle skisse-
blokka er underordnet den sentrale enheten for le-
delse (the central executive) (Baddely 1996)°. Bad-
deley har senere utvidet og endret denne modellen
noe. Han inkluderer et episodisk fendersystem og
har gjort endringer for den fonologiske lgkka. En-
hetene er blitt gitt ansvar for flere kognitive oppga-
ver. Dette har interesse for hvordan en kan forklare
delprosesser i arbeidsminne, knyttet til dysleksi
(Amtmann et al 2007: 809).

Praven er ment a skulle avdekke hvor mange ord
en kan holde i den fonologiske delen av arbeids-
minnet etter at ordene farst er blitt presentert. Ska-
ren som framkommer, skal vaere et mal pa ordmin-
net. Det bestar her av gjennomsnittet av forskjellige
ord som en person kan gjenta. Ordene er bade
lange og korte, meningsfulle som meningslgse. En
kan sammenligne med klassiske tester for minnes-
penn, som inneberer gjentakelse av meningsfulle
enheter. Dette er ofte tall, og det normale spennet
har veert oppgitt som sju enheter pluss eller minus
to enheter”. | tillegg til at enhetene har veert me-
ningsfulle, har de gjerne ogsa vert korte, med bare
én stavelse. Denne ordminneprgven kan regnes
som vanskeligere enn de klassiske prgvene, nettopp
fordi den inneholder meningslgse, i tillegg til lange
ord.

En regner at den fonologiske lgkka koder for
spraklyder. Om en tenker seg at det er begrenset
plass, vil det veere plass til flere korte enn lange
ord. Det vil med andre ord vere lettere a gjenta

Framgangsmate

Prgven ber tas i et eget og stille rom, og den som
skal utredes, her kalt eleven, bgr kunne oppfatte

3 http://gocognitive.net/video/alan-baddeley-develop-
ment-working-memory-model (lastet ned 30.02.2012

4 Jeffries og Everatt trekker fram en gkning i enheter fra
todringer som kan fastholde to enheter til femaringer

korte ord enn lange. En tenker seg videre at lang-
tidsminnet er i virksomhet nar det gjelder menings-
fulle ord og spraklige sammenhenger. Dette kan gi
stotte til aktiviteten i den fonologiske lgkka. En slik
statte vil gjagre det lettere & huske og gjenta me-
ningsfulle ord og uttrykk enn meningslgse ord, rent
generelt. Noen personer med fonologiske vansker,
vil imidlertid ha ekstra vansker med a repetere
ukjente fonologiske sammensetninger, noe som kan
resultere i et stgrre skille mellom gjentakelse av
meningsfulle og meningsfulle stavelser enn vanlig,
og dermed noe lavere skarer enn vanlig. Personer
med andre typer sprakvansker vil ventelig ogsa
kunne ha problemer med & gjenta et gkende antall
ord generelt, og vil da ha lave skarer pa alle listene
med ord som presenteres, og en relativt lav skare
totalt.

Denne prgven kan sees pa som en type mal pa kon-
sentrasjon, og mange forhold kan forklare vansker
pa dette omradet. For denne som for andre korte
praver, er det som nevnt, viktig a sette en persons
resultater inn i en kontekst. Kan lave skarer og spe-
sielle skaremgnstre forklares av andre forhold enn
spraklige vansker?

Om en tar ordminneprgven pa flere sprak, er det a
forvente at eleven har hgyest skare pa prgven pa
det spraket han eller hun behersker best. Det er
fordi manglende kjennskap til de ordene som er
meningsfulle i prgven, lett gjor disse ordene like
vanskelige som de meningslgse, og derfor vanske-
ligere & gjenta. Det kan ogsa se ut til at utvikling av
leseferdigheter til en viss grad kan pavirke ferdig-
heter i & gjenta meningslase stavelser (Nation og
Hulme 2011).

hva som blir sagt. Bakgrunnsstay vil gjare at ele-
ven far problemer, og da vil det selvfglgelig ogsa

som kan holde ca 5 til voksne som vanligvis fastholder
ca 7 enheter.


http://gocognitive.net/video/alan-baddeley-development-working-memory-model
http://gocognitive.net/video/alan-baddeley-development-working-memory-model

bli problematisk & gjenta det som blir sagt. Det an-
befales & bruke lydfilene som er spilt inn med in-
struksjonen og oppgavene for Ordminne og som
ligger pa nettet for dem som har fatt adgang. Det
gir prevelederen bedre anledning til & konsentrere
seg om elevens svar. Det beste er & gjgre opptak
under prgvetakingen. Da kan en i ettertid kontrol-
lere om en har oppfattet hva eleven har svart. Pa
lydfilene er hver deloppgave lagt inn som en egen
lydfil slik at det skal veere lett for prgvelederen a
orientere seg, bevege seg fram eller tilbake og
eventuelt gjenta en oppgave. En ma ha framvis-
ningen slik at alle sporene synes. Da kan en stoppe,
eventuelt bevege seg fram eller tilbake mellom lyd-
sporene. Det er tre valg: knappen med pil til hgyre
gir opplesing av innholdet i neste spor, knappen i
midten gir gjentakelse av det som nettopp er lest
opp, mens knappen med pil til venstre gir opple-
sing av forrige spor. En kan ogsa bevege seg mel-
lom sporene ved hjelp av heisen til hgyre. Da tryk-
ker en pa det sporet en gnsker i stedet for neste
spor. Dette er ngdvendig om den som tar prgven
har nadd grensen og en gar videre til neste del-
preve. En kan ogsa velge mellom Ordminne, RAN
og Ordrepetisjon ved & velge kategori. Hvert spor
er nummerert pa skjermen. Nummeret tilsvarer
nummeret satt inn i elevheftet/noteringsheftet. En
skal kunne fglge med begge steder. | starten kan
det veere fornuftig a veere to om a ta prgven, der én
testleder noterer og én sgrger for det tekniske. Lyd-
filene er spilt inn i lydstudio, sa dersom lydkvalite-
ten ikke er god, kan det skyldes den PC-en som
brukes.

Farst skal eleven gjenta ett og ett ord. Det er for at
en skal forsikre seg om at eleven er kjent med de
meningsfulle ordene og kan uttale dem. Ikke gjenta
ordene mer enn to ganger under den farste gjen-
nomgangen. Elevene skal ikke lzre ordene i star-
ten. Elever med fonologiske problemer kan alle-
rede pa dette trinnet vise seg a ha problemer med a
gjenta, spesielt de lange, meningslgse ordene. Har
eleven spesielle artikulasjonsvansker, ma dette no-
teres og tas i betrakting nar ordene blir gjentatt.

10

Om yngre barn viser normale trekk, som & uttale en
mer bakre /1/ (i ordet *ball’) og bruke lespe-s (i or-
det ’sko’) og en erstatning for /r/ (i ordet regn) og
ellers bruker en slik uttale i spontantalen, regnes
ikke dette som feil. Tegn for betoning er markert.
En regner imidlertid ikke betoningsfeil som feil.
Korrekt uttale av ord ut fra elevens eventuelle dia-
lekt, regnes selvfalgelig heller ikke som feil.

Nar ordene presenteres i serie, skal ikke oppgavene
gjentas, men noen ganger kan en bli forstyrret, og
en gjentakelse er pakrevd. Selv om instruksjonene
til eleven er spilt inn, kan det veare ngdvendig a
kommunisere underveis og forsikre seg om at ele-
ven forstar instruksjonen.

| starten kommer en innledning: ”Na skal jeg si
noen meningsfulle, altsa ordentlig ord, og sa skal
jeg si noen meningslgse ord- (eller tgyseord). Prov
a gjenta (eller herme) etter meg. Er det greit? ”

Etter gjennomgangen av de atte farste meningsfulle
ordene blir eleven spurt om han eller hun vet hva
ordene betyr: ”Vet du hva disse ordene betyr?”.
Eleven skal altsa ikke forklare hvert ord, men spar-
res etter at han eller hun farst har gjentatt de me-
ningsfulle ordene. Spgrsmalet blir gjentatt etter se-
rien med de atte meningsfulle trestavelsesordene.

Nar alle ordene er gjennomgatt, skal elevene gjenta
dem i rekkefalge (side 2, spor 41). Ver klar over at
bade de meningsfulle og de meningslgse ordene
presenteres med et knapt sekunds mellomrom. Det
skal veere like lange mellomrom mellom hvert ord.
En kan gjere eleven oppmerksom pa at ordene farst
kommer to- 0g-to, to ganger, sa tre- og-tre, to
ganger, sa fire-og-fire osv. Om eleven strever med
dette, kan en bruke eget navn og elevens navn som
en demonstrasjon i starten: Jeg sier Elif (Alan) ----
Meles, og du venter til jeg har sagt Elif (Alan) ----
Meles, sa sier du Elif (Alan) ----Meles. La eleven
bruke greklokker, evt en forsterker, og sikre at
du/dere ogsa harer det eleven hgrer, slik at eleven
ikke starter med & gjenta ordene mens de blir pre-
sentert.



Skaring av resultater pa ordminneprgven

Det er bare elevens gjentakelse av ordene i serie som
skares. Nar eleven har gjentatt en hel rad med ord i serie
korrekt, skal raden noteres som korrekt. Merk at det er
to rader med like mange ord i serie i hver sekvens. Hver
rad skal skares for seg. Tolkningen er relativt streng.
Forskjeller i stemt og ustemt kvalitet for spraklyder og
erstatning av konsonanter i et ord skal regnes som feil
og gjerne noteres.

Meningsfulle enstavelsesord i serie
Spor 41 ba misk
Spor 43 guh kék sev

Spor 45 misk sev tac(c) pir

Spor 47
Spor 49

1.
3.
5.
7. sev kék ba roj guh
9.

kék guh ba sev roj pir ON

Péa skjemaet pa forsiden har hver serie sin kolonne. MF
1star for meningsfulle enstavelsesord, og NON 1 for
meningslese (non-)ord. En regner at elevene har greid &
gjenta ett og ett ord om gangen, selv om dette ikke alltid
er tilfelle. Derfor gis alle elever i utgangs-punktet en
skare pa 1 her. En starter med & sette kryss fra rad 2 i
skjemaet for hver av de sju ordseriene. Hver serie med
rett svar, gir et kryss. Resultatet fra hver sekvens fores
inn 1 resultat-skjemaet.

Naér eleven ikke har greid & gjenta korrekt to ordserier
som folger etter hverandre, avsluttes previngen av en
sekvens. Dette gjelder for alle de fire sekvensene som
maéler ordminnet. En folger den samme prosedyren for
alle de fire sekvensene med ordserier inntil alle fire er
gjennomgatt. Rett svar kan for eksempel noteres med
kryss. Har eleven greid begge radene med fire menings-
fulle enstavelsesord i serie, men bare en av radene med
fem meningsfulle enstavelsesord, gir det sju marke-
ringer for rett svar.

2. pir tac(g)

4. roj misk pir

6. ba guh kék roj

8. pir misk sev ba tac(g) ON

10. roj tac(g) ba misk sev kék O

S& summeres verdien av korrekt gjengitte serier i hver
rad i tabellen. Summen noteres i kolonnen helt til hoyre,
under Total. Hvert kryss gir verdien 0,125. Ordminne-
skaren skal gi det gjennomsnittlige antall ord eleven kan
holde i den fonologiske delen av arbeidsminnet om
gangen. Skaren vil bli et ord for lite i gjennomsnitt om
en glemmer ettallet i det gule feltet. Det er stor forskjell
pa 2,25 og 3, 25

Tabell 1. Et eksempel pa skaring i tabellen pa forsiden av elevheftet

T L i T U LN LR B RN

1. 0,125 0,125 0,125 0,125 0,125 0,125 0,125 0,125
2. X X X X X X _ _ 0,750
3. X X _ _ X X 0,500
4. X X _ _ 0,250
5. X _ 0,125
6.
7.

Sum — - - — — - - — 2,625

Veiledende bekymringsgrense
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Eleven over har greid & gjenta alle serier med to ord,
unntatt de meningslgse trestavelsesordene. Derfor blir
skaren for rad 2 lik (0,125 x 6 =) 0.75. | rad 3 er de to
seriene med meningsfulle ord korrekt gjentatt, men ikke
serien med tre meningslgse enstavelsesord. Derfor blir
skaren 0,5 for rad 3. Eleven har sa bare greid & gjenta de
to seriene med fire meningsfulle enstavelsesord, men
ingen av de andre, sa skaren for rad 4 blir: 0,25. Til slutt
har eleven greid & gjenta den siste av de to seriene med
fem enstavelsesord korrekt, noe som gir verdien 0,125.

Tabell 2 Sumskarer for antall korrekte serier

Totalskarene ytterst i hgyre kolonne, summeres og gir
elevens samlete skare pa testen. Summen av alle radene
vil i dette tilfellet gi en samlet skare pa: 1 + 0,750 +
0,500 + 0,125 = 2,625. Teoretisk vil skarene kunne ga
fra 1 til 7. Det har unntaksvis veert en tak-effekt for me-
ningsfulle enstavelsesord, sa det er i ettertid lagt til to
serier med atte meningsfulle enstavelsesord i serie pa
norsk. Den veiledende bekymringsgrense for trinnet star
i tabell 3, nederst pa siden her.

Antall serier Sumsskare
8 0,225 (0,125 |0,225 (0,125 |0,125 0,125 0,125 (0,225 |1

7 0,125 (0,125 0,125 |0,125 0,125 (0,125 0,125 0.875
6 0,125 0,125 (0,125 (0,125 |0,125 0,125 0,750
5 0,125 0,125 (0,125 |0,125 0,125 0,625
4 0,125 0,125 (0,125 0,125 0,500
3 0,125 (0,125 0,125 0,375
2 0,125 0,125 0,250
1 0,125 0,125

Summen for antall korrekte serier fra tte til én er oppgitt her. Atte kryss gir verdien 1, sju kryss verdien
0,875, seks kryss verdien 0,750, mens bare to kryss gir verdien 0,250.

Tolkning og vurdering

Tabell 3. Gjennomsnitt, median og standardavvik for resultater for ordminnepraven pa norsk

Trinn 1 2 3
Antall 44 39 37
N =245

Gj snitt no 2,5 2,7 2,9
Median 2,5 2,75 3
Standardavvik 0,4 0,4 0,4

Veilende bekym-
rings-grense (ca 1,75

standardavvik) L 2 2,2

5 7 9 Vg trinn
57 29 estimat 39

3 3,2 3,3 3,4

3 3 3,2 3,4
0,3 0,5 0,4 0,4
2,5 2,5 2,6 2,7
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En setter inn bekymringsgrensen for trinnet fra
denne tabellen inn i tabellen i noteringsheftet.
En bruker normene for norsk, ogsa for de
andre sprakene. Dette begrunnes med at
FLORO er konstruert slik at ordene, non-or-
dene og tallordene som brukes, skal vaere mest
mulig like.

NB. Normene som anfgres her, er veiledende og
ikke standardiserte. Det er mellom 30 og 50 elever
i hver kategori, bortsett fra trinn 9, der verdiene er
estimerte. Det er ca 250 elever til sammen. Verdi-
ene er jevnt stigende fra trinn 1 til videregaende
skole. Dette styrker validiteten, for det er ogsa slik
at verdiene gker med alder for andre typer ordmin-
neprover.

Ved pilotering i 1998-2001, der elevene ogsa ble
fulgt opp med andre praver eller mal for leseferdig-
het og leserelaterte ferdigheter, sa det ut til at ele-
ver som Ia halvannet til to standardavvik under

gjennomsnittet, ogsa hadde leseproblemer. Slik har
det ogsa sett ut for elever som bare har tatt ordmin-
neprgven pa norsk i 2007-2008. For a validere prg-
ven, har det veert samtalt med laererne om mulige
bekymringselever. De elevene som har veert i stand
til & lese, har fylt ut et kort skjema med vurdering
av egen lesing, mens prgvelederen har vurdert le-
singen klinisk. Feilmgnster i ordavkodingen er blitt
notert underveis eller i ettertid.

De veiledende kritiske grensene er na satt til 1,75
standardavvik. En slik grense er ikke urimelig a
sette. Ved & inspisere elevdataene, ser en slik
grense ut til & fange opp elever med erkjente pro-
blemer, men ikke ta med dem som ikke har proble-
mer, selv om en her ikke har noen garanti.

Under falger resultatene for ordminneprgven pa
forskjellige sprak for & illustrere at resultatene er
ganske like.

Tabell 4. Gjennomsnittsverdier for Ordminne pa forskjellige sprak

Trinn 1 2 3

Norsk

N=245 2.7

29

Tyrkisk
N=141

2,8 3,2

Somali
N=60

Albansk

N=37
(+23%)

2,5

Polsk

N=65 2,7

2,9

Arabisk
N=31

2,6

Thai
N=23

2,8

*tall fra tidligere utprgvinger av ordminneprgven

3,1

5 6-7 9-10 Vg

3 3,2 3,4
3,0 3.3

2,8 3 3

3 3,2

3 3,4 Sie

3 3,4
3 3,4
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RAN

Bakgrunn

RAN kan pa norsk oversettes med rask automati-
sert benevning. Denne prgven kan betegnes som et
mal pa sammensatte, flermodale ferdigheter. Det
diskuteres om RAN- ferdigheter er knyttet til fono-
logisk prosessering, er del av en mer generell auto-
matiseringsferdighet eller representerer en slags
grunnlinje for prosesser knyttet til ortografiske fer-
digheter. Wolf hevder at RAN krever samordning
av en rekke ferdigheter som tilsvarer dem som
trengs for a lese. Bowers og Ishak (2003: 153) sier
det slik: ”Visual naming speed as indexed by RAN
can be considered to reflect the rapid integration of
lexical access and retrieval processes with lower
level visual, auditory and motoric (articulatory)
processes.”
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Poenget for en kliniker er a vite om dette malet
henger sammen med leseferdighet og kan skille
mellom elever som har spesifikke vansker, og dem
som ikke har det. Det er mye dokumentasjon pa at
RAN gjar dette. Pravene som brukes i dette batte-
riet, er som tidligere nevnt, omarbeidet til flere
sprak etter prgver som blir brukt av Stefan Samu-
elsson og hans medarbeidere. Det er gjort endringer
i utvalget av bokstaver for at flerspraklige elever
ikke skal blande sammen bokstaver som skrives pa
samme mate pa norsk og morsmalet, men uttales
og benevnes forskjellig, slik som bokstavene < o0 >
og <c>.



Instruksjoner RAN

En trenger en stoppeklokke og arkene med opp-ga-
vene som star i permen. Registrerings-skjema for
RAN er med i heftet en bruker

til & registrere samtlige praver.

RAN - INSTRUKSJON TIL ELEVENE PA
NORSK

Instruksjon til RAN tall

Bla opp pa oppgavesiden med de 6 tallene. De star
ikke 1 vanlig rekkefalge. Spgr om eleven kan navnet
pa tallene slik de star:

”Kan du si navnet pa disse tallene?”

Bla om til neste side der alle tallene star i fire
rader. Disse radene skal eleven ikke gver pa
forhand:

”Na skal du si navnet pa disse tallene sa fort du
kan, uten at det stopper opp, og jeg skal ta tiden.
Du skal starte oppe i venstre hjgrne og si navnet pa
tallene i hver rekke helt til du er kommet ned i
hagyre hjgrne. Da stopper du.

Forstar du hva du skal gjere? Vil du gve litt farst
der hvor tallene star alene?

Jeg kommer til & sparre: Er du klar? Nar du er det,
kommer jeg til & si: Klar, ferdig, ga!”

Skaring

Prgveleder tar tiden for hver serie, noterer den, even-
tuelt ogsa antall feil. Det regnes ikke som feil om
eleven retter seg selv. Antall feil spiller ingen rolle

Bla eventuelt tilbake til forrige side der tallene
farst ble presentert og la elevene si de seks tallene
fort etter hverandre - et par ganger, om eleven gns-
ker det. Bla videre til arket med tallene i fire rekker
0g ta tiden fra det tidspunktet eleven starter og til
han eller hun slutter.

Instruksjon til RAN bokstaver

Nar de to oppgavene er gjort, bla videre til siden
der de 6 bokstavene star. De star ikke i alfabetisk
rekkefalge:

"Her er det bokstaver istedenfor tall. Kan du si nav-
net pa disse bokstavene?”

Bla om til neste side der alle bokstavene star i fire
rader.

”Na skal vi gjgre akkurat slik vi gjorde for tallene.
Du skal si navnet pa disse bokstavene sa fort du
kan, og jeg skal ta tiden. Er du Klar til & begynne?”

Instruksjon til RAN bilder/tegninger
Bla videre til siden der de 6 tegningene star.

”Her er det bilder. Ser du hva som er tegnet her?
Det skal veere korte og enkle ord. Du skal si havnet
pa bildene sa fort som mulig, og jeg skal ta tiden
igjen. Er du klar til & begynne?

for skarene, men en tar det i betraktning ved tolk-
ningen av resultatene. Det er ikke vanlig med mange
feil her.
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Tolkning og vurdering

| tabellen under er det tatt med verdier for skaringene for alle delprgvene pa RAN pa norsk. De to farste ko-
lonnene er for tall, de to neste for bokstaver og de to siste for bilder (tegninger). Veiledende grenser er
lagt ca 2 standardavvik fra gjennomsnittet

Tabell 5. Gjennomsnitt og standardavvik for resultater for RAN pa norsk

Trinn Tall A Tall B Bokstav A Bokstav B Bilder A Bilder B
Trinn 1 S 34,01 34,26 38,82 35,55 3431 37,65
sekunder
St avvik 17,67 12,04 21,36 13,74 12,93 18,09
Veil
ca’70 ca’70 ca 80 ca’70 ca70 ca70
grense
Trinn 2 Gj snitt 22,50 24,45 22,70 32,31 27,94 28,21
St avvik 5,10 5,42 5,84 6,07 5,91 7,41
Veil
ca 32 ca 34 ca 34 cad4 ca 48 ca4l
grense
Trinn 3 Gj snitt 20,50 21,95 20,22 21,39 24,38 24,46
St avvik 6,88 6,35 7,72 7,74 4,61 5,69
Veil
ca 32 ca32 ca 34 ca 36 ca3l ca 35
grense
Trinn 5 Gj snitt 14,9 16,5 13,9 15,3 20,3 20,3
St avvik 2,2 2,7 3,4 2,4 5,1 4.3
Veil
cal9 caz2l caz2l caz2l ca 30 ca 30
grense
Trinn 7 Gj snitt 13,4 14,0 12,8 13,7 18,9 18,6
St avvik 2,1 1,9 2,2 2,7 2,9 4.6
Veil
cal8 cal8 cal7 cal9 ca 25 ca 28
grense
\e’:]‘fjirega' Gj snitt 11,44 12,15 11,33 11,84 15,62 14,58
St avvik 1,7 2,1 1,8 2,3 3 3
Veil
ca 15 cal6 cal4 cal7 caz22 caz22
grense
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Bade verdiene og standardavvikene minker med
gkende trinn. Det er betryggende. De veiledende
grensene er satt med store forbehold. Prgveledere
kan variere med flere sekunder i forhold til a starte
0g stoppe tidtakingen. De elevene som under utprg-
vingen har sett ut til & ha spesifikke problemer, har
hatt relativt store utfall pA RAN. De har brukt tid
pa en av de tre delprgvene pa ca 50 sekunder. Da
har slike utfall kunnet bidra til & forsta elevens fag-
lige problemer. Her er de veiledende grensene satt
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ut fra 2 standardavvik. En bgr ogsa notere seg om
eleven gjar feil underveis. For prgver pa andre
morsmal enn norsk, er tallnavnene pa de forskjel-
lige sprakene satt inn i registreringsskjemaet, slik at
det skal vaere lettere for en norsktalende radgiver a
falge med pa hva eleven sier. Ver igjen klar over
at noen sprak har navn pa bokstaver som tar lengre
tid & uttale enn de tilsvarende gjgr pa norsk. Thai er
det mest markerte eksemplet her.



Ordrepetisjon

Bakgrunn

Denne tredje praven som NAFO prgver ut, kalles
Ordrepetisjon. Den skal vere et renere mal pa fo-
nologiske ferdigheter enn ordminneprgven. Dette
kan bidra til & fange opp dyslektikere som bare har
fonologiske problemer. De ser ut til & ha problemer
jo lenger ordene blir. Den norske utgaven brukes
ogsa av professor Stefan Samuelsson og hans team.
Prgvene pa de forskjellige minoritetssprakene er la-
get med den norske utgaven som mal. Det har veert
et poeng a fa omtrent like vanskelige ord ved a
prgve & ha omtrent like mange apne og lukkete sta-
velser i ordene pa de forskjellige sprakene. Dette
ma skje innenfor det som er lovlig, altsa ut fra reg-
ler for ssmmensetning av spraklyder i ord (fonotak-
tiske regler). For sprak som ikke tillater konsonant-
forbindelser i starten av ord, ma det bli konsonant-
forbindelser mellom stavelser i stedet. Dette kan
gjere noen sprak lettere enn de opprinnelige norske
ordene. Pa den andre siden kan se ut som om spra-
kets lydmessige oppbygning pavirker elevenes
oppfatning av spraklydene. Tyrkisktalende barn i
Tyrkia, for eksempel, oppfatter lettere konsonanten
sist i stavelsen enn engelsktalende barn gjer i USA
(Durgunoglu 2006). Forklaringen kan vaere at utta-
len av konsonanten er avhengig av posisjon i ordet
og hvilke spraklyder som fglger etter pa tyrkisk.
Olaf Husby har skrevet en minigrammatikk i tyr-
kisk for Tiltak 13. Der skriver han blant annet at

bokstavene <b d c g> representerer de stemte luk-
kelydene /b d dz g/. Disse blir ustemt i slutten av

ord: /p ttf k/. Artikulasjonen av /k, g, I/ er av-
hengig av hvilken vokal som falger etter. Tunga
trekkes mer bakover foran <a, u, 1, 0> og skyves
noe fremover etter <i, e, U, 6/. Bokstaven <n> utta-
les [n] foran /k/ og /g/. Dette er bare noen av pro-

sessene knyttet til uttalen av konsonantene pa tyr-
kisk. For mange andre sprak er det tilsvarende: pa
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thai, polsk og somali har endringer i uttale av bok-
staver alt etter hvor i ordet bokstavene star, og
hvilke spraklyder/bokstaver som star rundt.

Instruksjon av Ordrepetisjon pa
norsk

Instruksjonen og pra@veordene er lest inn pa lydfil
for FLORO. Instruksjonen stdr ogsd i elev/note-
ringsheftet. F@rst giennomgdr prgvelederen de fire
gve-ordene. Etter dette fglger de 28 meningslgse
ordene. Eleven skal presenteres for ett av gangen
og gjenta for hver presentasjon. Ordene skal bare
presenteres én gang. Om eleven blir spesielt for-
styrret av utenforliggende ting, kan et ord spilles
av en gang til. Start med 4 si:

"Na skal jeg si noen meningslgse - eller tgyse-
ord. Prav & gjenta eller herme etter meg. Jeg
haper det er greit.

Presenter sG ordene som er spilt inn pa hvert sitt
spor i lydfilen. Avslutt med a si:

"Takk skal du ha! Hva synes du om denne
prgven”

Skaring av prgven

En skarer preven ved a merke av hva eleven mest-
rer, og gi poeng for helt rett svar. Det kan vere in-
teressant & se hva slags ord elevene har problemer
med. Om mulig, kan det ogsa veere nyttig & merke
seg hvor mange og hva slags feil elever gjer nar
han eller hun gjentar et ord feil. En prgveleder som
ikke kjenner reglene for hvordan uttalen kan skifte
pa et av morsmalene, bar ikke stole for mye pa
skriftbildet. En kan imidlertid godt fglge med pa
opplesningen av ordene og fa et inntrykk av hvor-
dan eleven gjentar i forhold til oppleseren.



Tolkning og vurdering

Under presenteres veiledende grenser for preven Ordrepetisjon.
Utgangspunktet er et standardavvik pa 1,75.

Tabell 6a. Gjennomsnitt, standardavvik og veiledende bekymringsgrenser for Ordrepetisjon

Trinn 2.-6. o
Gj snitt 22,4
N=30
St avvik 2,75
Veil grense 1,75 standard- 18 og under
avvik
Trinn 7- Vg trinn —
Gj snitt 24
N=20
St avvik 3
Veil grense 1,75 standard- 19 og under

awvik

Tabell 6b. Et alternative med mer flytende grenser for Ordrepetisjon

Veiledende
grenser for
alle elever
fra 3.-4.
trinn og
opp til vg
trinn.
(Voksne
som for vg
trinn)

I grasonen  Ikke bekymring

Skare Under 14 Mellom 14 Over 20
0og 19

Grensene over er i overenstemmelse med resulta- sitt prosjekt.
tene for elever som ser ut til & ha spesifikke lese-

og skrivevansker. Elever som det er mistanke om

har slike vansker, er satt i egen gruppe (N=18). De

skarer alle under de veiledende bekymringsgrens-

ene og har gjennomsnittlig 14 rett pa prgven Ordre-

petisjon. Stefan Samuelsson og hans team fant
gjennomsnittsverdier pa 14 rette for seksaringene i
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Sparreskjema

Det foreligger sparreskjema pa to niva for hvert
sprak. Et hovedpoeng med disse skjemaene er at
praveleder skal fa et inntrykk av hvordan eleven le-
ser, og samtidig fa et bilde av elevens vurdering av
sin egen lesing og leseutvikling. Om eleven uttryk-
ker at noe har vaert vanskelig, gar det an a diskutere
dette. Utfyllingen kan gi preveleder et inntrykk av
hvordan eleven avkoder, hvordan lesingen flyter,
av elevens leseforstaelse og forstaelse av bruk av et
skjema med koordinater (ruter for utfylling). En
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kan videre vurdere hvordan eleven forstar en for-
klaring pa hvordan fylle ut skjemaet. En elev kan
gjerne sammenligne tekstene pa norsk og morsma-
let. Det er ikke noe i veien for & la eleven lese og
fylle ut to skjema samtidig, om han eller hun kan
lese litt pa norsk. Om eleven er tospraklig og er
usikker pa hva et ord betyr pa det ene spraket, kan
han eller hun kikke pa teksten pa det andre skije-
maet. Det kan vere lurt 3 ha et eget eksemplar av
skjemaet & notere pa. Skjemaene star i elevheftet,
men det kan vare lurt & ta ekstra kopier som en kan
notere pa mens eleven leser.
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Vedlegg 1 med mer detaljerte utregninger, oversikter og kommentarer

Resultatene for ordminneprgven pa norsk, tyder pa at praven er brukbar. Det er stigende gjennomsnitts-
verdier for hvert trinn, og fordelingene ser ikke ut til & vere skeive fordi gjennomsnitt og median er svart
like.

Tabell 7. Gjennomsnitt, median og standardavvik med tilhgrende bekymringsgrenser pa
norsk

Trinn 1 2 3 5 7 9 Vg trinn
Antall .

N = 245 44 39 37 57 29 estimat 39
Gj snitt no 2,5 2,7 2,9 3 3,2 3,3 3,4
Median 2,5 2,75 3 3 3 3,2 34
Standardavvik 0,4 0,4 0,4 0,3 0,5 0,4 0,4
Veilende be-

kymrings-

grense (ca 1,8 2 2,2 2,5 2,5 2,6 2,7
1,75 stan-

dardavv)

Det samme kan sies ut fra resultatene for de tre sprakene der det er flest elever med i utvalgene:
tyrkisk, polsk og somali. For somali var det en gruppe elever pa trinnene fra 2 til 4 som var sa-
pass dominante i norsk, at resultatene ikke er tatt med.

Tabell 8a. Gjennomsnitt, median og standardavvik, ordminneprgven pa tyrkisk

Trinn 1 2 3 5 6-7 9-10
Antall

N = 141 23 30 23 31 13 21
Gj snitt 2,6 2.8 3,2 3,1 3,0 3.3
Median 2.3 2,9 3,3 3 3 34
Standardav 0,6 0,5 0,6 0,5 0,3 0,5
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Tabell 8b. Gjennomsnitt, median og standardavvik, ordminnepraven pa polsk

Trinn 2 3 4 5 6 8-vg
trinn

Antall
6 11 9 13 16 9 9

N = 65
Gj snitt no 2,7 2,9 2,9 3,1 3,2 34 3,5
Median 2,6 2,9 2,9 3 3,3 3,5 3,5
Standardav. 0,4 0,5 0,3 0,5 0,3 0,4 0,7

Tabell 8c. Gjennomsnitt, median og standardavvik, ordminneprgven pa somali

8 16 29

Antall
7
N =60
Gj snitt no 2,8 3 3
Median 2,8 3 2,9
Standardav. 0,3 0,4 0,4
Det er satt opp kategorier for resultater pa alle del- Unntaket blir som nevnt om enstavelsesordene har

prgvene i Ordminne og RAN. Pa den maten far en en mer kompleks stavelsesstruktur.
oversikt over vanskegraden til den enkelte delpre-
ven. Gjennomsnittsverdiene for delprgvene kan
dermed brukes til validering: en bgr kunne forvente
at enstavelsesord skal veere lettere enn trestavelses-
ord, fordi ordlengde har noe 4 si for hvor mye en
person kan gjenta (Melby-Lervag og Hulme 2010).

En kan se at fordelingen for resultatene pa norsk,
kan tolkes som at enstavelsesordene er lettere enn
trestavelsesordene, og meningsfulle ord lettere enn
de meningslase.
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Tabell 9. Verdier gjennomsnitt, standardavvik og median for de 4 delprevene i ordmin-
neprgven pa norsk

Trinn Ordminne MF 1- ML 1- MF 3- ML 3-

stav stav stav stav

Trinn 1 Gj snitt 2,5 3,6 2,1 2,9 1,3

Median 2,5 3,5 2 3 1,25

St avvik 0,4 0,6 0,4 0,5 0,3

Trinn 2 Gj snitt 2,7 3,7 2,4 3,1 15

Median 2,75 3,5 2,5 3 15

St avvik 0,4 0,6 0,5 0,4 0,4

Trinn 3 Gj snitt 2,9 4,0 2,6 3,3 1,6

Median 2,9 4 2,5 3 15

St avvik 0,4 0,6 0,6 0,5 0,4

Trinn 5 Gj snitt 2,9 4,0 2,5 3,3 1,7

N=37 Median 2,9 4 2,5 3 2

St avvik 0,3 0,6 0,5 0,5 0,4

Trinn 7 Gj snitt 3,2 4.5 3,1 3,8 1,8

N=29 Median 3,06 4,00 3,00 3,50 2,00

St avvik 0,57 1,00 1,03 0,74 0,49

Viderega- o oy 3,4 4,7 3,1 4,1 1,9
ende

N=39 Median 3,38 4,50 3,00 4,00 2,00

St avvik 0,44 0,72 0,68 0,74 0,30

Det en etter hvert er blitt mer klar over, er at konso-  det kan se ut til at konsonantforbindelser kan vare
nantforbindelser gker et ords kompleksitet. For letter for elever som forholder seg til en fonologi
noen sprak er det mer vanlig med konsonantforbin-  med flere forbindelser. De blir mer oppmerksomme
delser enn for andre. Ord pa albansk og polsk har pa forbindelsene (Durgunoglu 2006). Her faglger en
flere konsonantforbindelser enn en finner pa spra- tabell over kompleksiteten i stavelsene i ordene
kene somali, tyrkisk og thai. Pa den andre siden som er brukt for de forskjellige sprakene.

kan en ikke veere helt trygg pa vanskegraden fordi
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Tabell 10. En sammenligning av stavelseskompleksitet i ordene i Ordminne

Oransje og rosa viser den stavelsesstrukturen som opptrer i flest ord (KVK eller KV-KV-KVK). Gult viser
en struktur som er enklere (KV eller VK og KV-KV-KV), mens turkis viser en mer kompleks struktur,

med konsonantforbindelser (KKVK). MF=meningsfulle, NON=meningslgse ord

Sprak MF 1-stav NON 1-stav MF 3-stavelsesord NON 3-stavelsesord
Norsk 8 KVK 2 KV-KV-KVK 1 KVK-KV-KVK
1 V-KVK-KVK 6 KV-KV-KVK
1 KVK-V-KVV 1 KVK-KV-KKV
1IKV(V)K 1 KVK-KV-KV
1 KVK-KVK-V
1 KVK-KVK-KV
1 KVK-KVK-VK
Albansk | 1KV 3 KV-KV-KV 3 KV-KV-KV
3 KVK 3 KV-KV-KVK 4 KV-KV-KVK
2 KVKK 1 V-KV-KVKK 1 KV-KVK-KV
2 KKVK 1 KV-KV-KKVK
Arabisk | 3 ‘ 6 KVK 7 KV-KV-KV 5 KV-KV-KVK
4 1 KKV 1 KVK-KV-KVK 1 KVK-KV-KV
1 VKK 1 KVKK 1 KV-KVK-KV
1 KV-KV-KV
Engelsk | 5 KMK 7‘ 2 KV-KV-KYV, 7 KV-KV-KVK,
I VK 1 2 KV-KV-KVK, 1
1KV KV-KVK-K
1 KKVK V-KV-KVKK,
Polsk 5‘ 4 2 KV-KV-KVK 3 KV-KVK-KV
3 1 2 KV-KVK-KV 2 KV-KV-KVK
3 1 KV-KVK-KKV 3 KV-KV-KV
1 KV-KV-KV
1 KVK-KV-KVK
1 KV-KV-KKV
Somali | 7 KVK 8 KVK 4 KV-KV-KVK 4 KV-KV-KV
1 VK 2 KV-KV-KV 3 KV-KV-KVK
V-KVK-KVK VK-KV-KV
KVK-VK-KV
Thai 4 KK 6 KVK 2 KVK-KV-KVK KV-KV-KV
2KV 1KV K-KVK-KVK 2 KV-KVK-KV
1 KV(V)K 1 KWV KV-V-KVK KVK-KV-KVVK
3 KV-KV-KVK KV-KVK-KVK
KV-KV-KV KVK-KV-KV
KVK-KVK-KVV
KVK-KVK-KVK
Tyrkisk | 6 KVK 8 KVK 2 KV-KV-KVK 3 KV-KVK-KVK,
2 VK 2 KV-KV-KV 2 KV-KV-KV,
2 KV-KVK-KVK 2 KV-KV-KVK,
KVK-KV-KV V-KV-KVK,
KVK-KVK KV KVK-V-KVK
Kurdisk 7. 8 KVK 3 KV-KV-KYV, 3 KVK-KV-KVK,
sorani 1 1 KV-KV-KVK 2 KV-KVK-KVK
1 KVK-KV-KV 2 KV-KV-KVK
1 KV-KKV-KV 1 KV-KVK-KV
1 KV-KV-KKV
1 KVK-KV-KVK
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Det er lagt vinn pa a fa omtrent lik kompleksitet i
konsonantsammensetning for prgvene for ordmin-
net, men det er blitt noen unntak: Albansk og polsk
har et par flere apne stavelser for meningslase non-
ord enn de gvrige sprakene. Til gjengjeld har de
flere komplekse lukkete meningsfulle enstavelses-
ord. Polsk har dessuten 3 komplekse meningslgse
enstavelsesord. Arabisk har flere apne meningsfulle
flerstavelsesord enn de gvrige, mens thai har et par
apne meningsfulle enstavelsesord som de gvrige
ikke har. Dette framgar av tabellen under. Der kan
en kan se at stavelsesstrukturen ikke helt lik. Det
har veert en balanse mellom & bruke meningsfulle
ord en antar er kjente for elevene, og et ord som har

riktig stavelseskompleksitet. Det blir derfor viktig &
se pa hvordan fordelingene er for de fire delpre-
vene for de forskjellige sprakene, noe som blir
gjort i de tabellene som falger den farste oversik-
ten. Vil resultatene kunne gjenspeile kompleksite-
ten i stavelsesstrukturen?

Polsk har 3 og 4 enstavelsesord med relativt kom-
pleks stavelsesstruktur. Det kan se ut til at dette slar
ut for elevene pa de farste trinnene. Her er gjen-
nomsnittsskarene lik eller litt hgyere for de me-
ningsfulle trestavelsesordene enn for enstavelsesor-
dene.
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Tabell 11. Verdier gjennomsnitt, standardavvik og median for de 4 delprgvene
i ordminneprgven pa polsk

Trinn

Trinn 2

N=6

Trinn 3

N=11

Trinn 4

N=9

Trinn5

N=13

Trinn 6

N=16

Trinn7

N=9

Trinn 8-vg

N=9

Gj snitt
Median
St avvik
Gj snitt
Median
St avvik
Gj snitt
Median
St avvik
Gj snitt
Median
St avvik
Gj snitt
Median
St avvik
Gj snitt
Median
St avvik
Gj snitt
Median

St avvik

Ordminne

2,7

2,6

0,4

2,9

2,9

0,5

2,9

2,9

0,3

3,1

3,0

0,5

3,2

3,3

0,3

3,4

3,5

0,4

3,5

3,5

0,7

MF 1-
stav

3,3

3,3

0,5

3,3

3,5

0,5

3,2

3,0

0,4

3,4

3,0

0,9

3,9

3,8

0,6

4,2

4,0

0,8

4,2

4,5

1,0

28

ML 1-
stav

2,1

2

0,5

2,5

2,5

0,6

2,4

2,5

0,5

2,5

2,5

0,5

2,7

2,8

0,6

2,9

2,5

0,8

3,2

3,0

0,8

MF 3-
stav

3,3

3,3

0,7

3,6

3,5

0,4

3,6

3,5

0,4

3,9

4,0

0,5

3,7

4,0

0,4

3,8

4,0

0,4

4,1

4,0

0,9

ML 3-
stav

2,1

2,3

0,4

2,2

2,0

0,7

2,2

2,0

0,5

2,5

2,5

0,5

2,3

2,3

0,5

2,6

2,5

0,7

2,7

2,5

0,7



Det er relativt fa elever med i hver kategori, men lette for elevene pa tidlige trinn. Det er bare en li-

slar en sammen trinnene fra andre til femte og fra ten gkning i gjennomsnittet for de meningsfulle

sjette til videregaende trinn for polsk, ser en tydelig  trestavelsesordene fra lavere til hgyere trinn, mens

at de meningsfulle trestavelsesordene er relativt gkningen er langt hgyere for enstavelsesordene: 0,1
ord i gjennomsnitt mot 0,7 og 0,5.

Tabell 12. Polsk — gjennomsnittsverdier for sammenslatte trinn

Trinn 2-5

Gj snitt 2,9 33 2,4 3,7 2,3
N=39
Trinn 6-vg o

Gj snitt 33 4,0 2,9 3,8 2,5
N=36

Det er interessant at det kanskje tar noen ar for ele-  verdiene) for Ordminne for norsk og polsk ser ut til
vene a oppfatte de komplekse stavelsene. | forhold & veere godt overensstemmende.

til pravene likeverd, ser ikke dette ut til & vere et
stort problem, heldigvis. Vanskegraden ser ut til &
ga opp-i-opp, fordi sluttskaren (de sammenslatte

En kan ogsa sammenligne med tyrkisk, der forde-
lingen pa delprgvene er svert lik den for norsk.

Tabell 13. Gjennomsnitt for utvalgte trinn tyrkisk

Tyrkisk . -

N=23 Trinn 3 Gjsnitt 3,2 4,1 3,1 3,6 2,0

Tyrkisk  Trinn 9- N

N=21 10 Gj snitt 3,3 4.4 2,6 4,0 2,0

Endelig kan en sammenligne fordelingen pa trin- skole og se at fordelingene tilsvarer hverandre rela-
nene som gjelder ungdoms- eller videregaende tivt godt.
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Awvik fra likeverdighet

Der det er forskjeller i gjennomsnittsverdiene for
sprakene, kan det i tillegg til spraklige faktorer
skyldes forskjellige bakgrunnsfaktorer som:

Utvalgets stgrrelse

Mindre utvalg gir vanligvis starre spredning. Noen
av utvalgene, som for arabisk og thai, er for sma til
at det er forsvarlig & regne pa gjennomsnitt og stan-
dardavvik for alle trinn som er med, s& her er resul-
tatene bare tatt med der det over 5 i hver celle.

Skoletilbud- forskjell pa elever ut fra skolegang —
omfang og kvalitet i hjemlandet, omfang og kvali-
tet i Norge.

Her er det et uavklart spgrsmal om leseopple-
ringens innvirkning pa fonologisk kompetanse/be-
vissthet og resultater pa gjentakelse av meningslgse
og meningsfulle serier med ord. Det er vanskelig &
vite, men sannsynlig at elever som har hatt liten el-
ler avgrenset lese- og skriveopplearing pa morsma-
let, i mindre grad mestrer & gjenta meningslase ord,
i forhold til elever med omfattende lese- og skrive-
opplaering bak seg. Lese- og skriveopplaring gir

¢ http://www.forskning.no/artikler/2010/okto-
ber/267674

gkt fonologisk bevissthet, noe som igjen gir bedre
fonologiske ferdigheter (Nation and Hulme 2011).
Trening av fonologisk bevissthet for ukjente komp-
lekse ord, gir bedre ferdighet i gjentakelse av disse
ordene, men ikke ord som ikke er trent (Melby-
Lervag og Hulme, 2010)® Ved gjentakelse av me-
ningsfulle ord, far eleven stgtte fra langtidsminnet
(Hulme og Brown 1991). Om ordforradet er lite og
ikke godt utbygget, vil det i tillegg virke inn pa
hvor lett det er & gjenta. Om elevene har mindre ut-
danning og mindre opplaring pd morsmalet enn
gvrige elever, er det nerliggende a forvente litt la-
vere skare for alle delprgvene pa Ordminne. Imid-
lertid kan en ikke se bort fra at elever nettopp i en
slik gruppe. kan veere pavirket av andre forhold, for
eksempel sterke psykiske pakjenninger, som kan ha
virket inn pa konsentrasjonen deres.

Ut fra tankegangen om at lesetrening kan pavirke
utfallet pa ordminneprgvene, er det & forvente at
elever som har hatt liten stimulering pa morsmalet i
Norge, ogsa vil ha noe lavere skarer pa prgven
Ordminne og Ordrepetisjon pa morsmalet, selv om
det bare er RAN-prgvene som krever tall- og bok-
stavkunnskap knyttet til morsmalet.
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Vedlegg 2. Sjekkliste ved utredning av en flerspraklig elev

Elevens bakgrunn

Elevens navn/nummer: Kjgnn:

Alder: Hvor lenge i Norge:

Fadt: Morsmal/andre sprak:

Trinn: Evt skole/barnehage i hjemlandet?

Undersgker/prgveleder: Dominans: mm no begge andres alle

Dato: Snakke: o] o] o] 0 o]

Virksomhet: Lese: 0 0 0 0 0
Skrive: 0 0 0 0 0

Informasjon fra samarbeidspartnere

1. Informasjon fra foreldre (individuell utviklingshistorie og oppvekst, migrasjonshistorie)
a. Anamnestiske forhold (anamnese er en sykdoms forhistorie som en behandler
trenger/ber om for a stille en diagnose)
b. Generell utvikling — foreldrenes vurdering
c. Spesielle erfaringer for barnet og familien — flukt/tap — andre ting
d. Barnets spesielle interesser/sterke sider?
2. Informasjon fra helsetjenesten (medisinske forhold)
a. Harsel og syn — evt andre ting
b. Evt tidligere utredninger eller tiltak
3. Informasjon fra lerere
a. Aktuelle pedagogiske opplysninger
I. Organisering av oppleeringen — hvordan er tilpasset opplering ivaretatt?
ii. Andre kjennetegn ved oppleringen — metodikk, historikk
iii. Elevens tospraklige utvikling
1. Faglig utvikling pa morsmalet, inkludert lesing og skriving — observasjo-
ner og resultater pa praver
2. Faglig utvikling pa norsk, inkludert lesing og skriving — observasjoner og
resultater pa praver
iv. Sosiale forhold
1. Elevens tilpasning til skolehverdagen
2. Mottakelse fra medelever
3. Mobbing/aggresjon i relasjonene
a. mgnstre — bakgrunn — relasjoner, tidspunkter
4. Relevante proveresultater
a. Ferdigheter pa morsmalet
i. Evt Sprakkartleggeren anvendt pa morsmalet
ii. Observasjoner og resultater — tospraklig fagopplering
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iii. Leseprgver pa morsmalet
1. Leseprgver for begynnertrinnene — fra NAFO-trinn 2 og 3
2. Lesepraver for nylig ankomne unge elever — 14-20, fra nettet
b. Sprakutvikling pa andrespraket norsk
i. Sprakkartleggeren Sprakkompetanse i grunnleggende norsk
ii. Kartlegging av leseferdighet pa norsk, Lesesenterets praver
iii. Andre lesepraver pa norsk
iv. Nasjonale prgver — i lesing/skriving
c. Kognitive og spraklige praver pa morsmalet
i. Leserelaterte praver — NAFOs kognitive prgver FLORO
ii. Andre psykometriske praver pa morsmalet
d. Kognitive og spraklige prever pa andrespraket norsk
i. — NAFOs kognitive prgver, FLORO, pa norsk
ii. Andre leserelevante praver
iii. Andre psykometriske praver

Generering av arbeidshypotese
Argumenter for hypotesen

Resultater i samsvar med hverandre

I trdd med bakgrunnsinformasjonen

Foreldreinformasjonen statter

Leererbedgmningene i samsvar med arbeids-
hypotesen

Praveresultater indikerer problemer

Kliniske observasjoner statter arbeidshypote-
sen (for eksempel hgytlesing — eller skriving
pa begge sprak)

Konklusjon og tiltak
I trad med lovgrunnlaget §82.8 eller 3.12
Tilleggsrettigheter ut fra 85

Argumenter mot hypotesen
Sprikende resultater

Bakgrunnsinformasjonen apner for flere tolkninger/
andre forhold kan forklare resultatene

a) syn- eller hgrselsvansker, evt andre medisinske for-
hold, traumer, angst

b) vanlig andrespraksutvikling

Foreldreinformasjonen stgtter ikke (men foreldrene kan
ha grunner til & holde igjen informasjon eller tolke an-
nerledes)

Laererbedgmningene ikke i samsvar (men ikke ngdven-
digvis tilstrekkelig kompetanse hos fagfolkene — to-
spraklig utvikling, traumer, rasisme, evt andre forhold)

Indikerer problemer, men resultatene er framkommet
gjennom bruk av andrespraket alene — ut fra informasjon
tatt for gitt at eleven har, og ut fra normer for majoritets-
spraklige elever.

Eleven har mattet kommunisere muntlig eller skriftlig pa
andrespraket alene, men fungerer trolig bedre pa mors-
malet eller et annet sprak.
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