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Sammendrag

Hva maler den nasjonale lesepreven nar den gjennomferes av elever med norsk som
andresprak? | denne artikkelen analyserer vi data som viser at totalskéaren pa nasjonal
leseprove korrelerer med hpy morfologisk bevissthet og forstaelse av «opake» uttrykk
som polysemer, idiomer og metaforiske uttrykk. I lys av internasjonal forskning tolker
vi sammenhengene som kausale: Forstaelse av morfologi og opake uttrykk pa leses-
praket er en forutsetning for hgy leseskare. Den nasjonale leseprgven er utformet med
forstesprakselever som malgruppe. Den er ment a male leseforstaelse definert som
evne til & finne, tolke og reflektere over informasjon i tekster. Nar andresprakselevene
- ofte med lav morfologisk bevissthet og forstaelse av opake uttrykk pa norsk — gjen-
nomforer preven, oppstar et validitetsproblem. Dermed blir det avgjerende hvordan
andresprakselevenes proveresultater tolkes og falges opp. Vi argumenterer for en lit-
teraturbasert leseopplaring, der elevene leser skjgnnlitteratur og faglitteratur som de
mestrer & lese og er interessert i. Litteraturbasert leseoppleering bidrar til & utvikle
andresprakelevens morfologiske bevissthet og kjennskap til opake uttrykk, samtidig
som lesingen motiverer til videre lesing.

Nokkelord: andrespréakselever, leseprover, morfologi, opake uttrykk, litteraturbasert
leseopplaering

Innledning
Skoler og larere er lenge blitt oppfordret fra offisielt norsk hold til &
veere varsomme med & kartlegge andresprakselevers kompetanse med
norskspraklig materiell:

Bruk av kartleggingsmateriell pa norsk mé [...] alltid vurderes noye i for-
hold til spriklige minoriteter. Dersom en velger & bruke slikt materiell, m4
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en veere klar over at resultatene mé vurderes spesielt. (Kirke-, utdannings-
og forskningsdepartementet 1999:115)

Likevel gjennomforer et stort antall elever med norsk som andresprak
hvert ar det som kalles kartleggingsprover og nasjonale prover i lesing
péd norsk (Utdanningsdirektoratet 2013). Andresprakselevene skdrer i
snitt lavt pa disse provene (@Dstberg mfl. 2010). Bdde den store gjen-
nomferingsgraden og de dérlige resultatene tyder pa at skolene ikke
har fulgt oppfordringen fra 1999. 1 dag er fritaksregelverket slik at ...

[...] elevar med enkeltvedtak om [...] serskild sprikoppleering ikkje au-
tomatisk skal fa fritak fra kartleggingsprover. Skoleleiaren skal i samrad
med leeraren gjere ei sarskild og individuell vurdering av om resultata til
elevar med enkeltvedtak kan vere nyttige nér leeraren skal leggje til rette
oppleeringa. (Utdanningsdirektoratet 2013, deres uthevinger)

Det er ikke presisert hvordan en slik «sarskild og individuell vurde-
ring» skal gjores, eller hvilke kriterier som skal legges til grunn for &
vurdere fritak fra leseprovene. I denne artikkelen diskuterer vi hvilken
type kompetanse hos andresprakseleven som ber «vurderes ngye» og
trekkes inn i en «sezrskild og individuell vurdering» for en eventuelt
velger 4 la eleven ta kartleggingsprovene i lesing. Resultatene fra de pro-
vene som gjennomferes, bor ogsé «vurderes spesielt». Vi argumenterer
i siste del for en passende pedagogisk leseoppleeringsrespons pé prove-
resultatene til andresprikselevene som gjennomferer provene.

Vi analyserer kartleggingsprovene i lesing som er gitt for 3. og
5. trinn (8- og 10-dringer) pa 2000-tallet i Norge. Analysene viser at
provene forutsetter hpy spriakbevissthet i norsk, serlig innen fonologi
og morfologi. Vi analyserer leseprovedata fra en skoleklasse med ho-
vedsakelig andresprakselever. Vi korrelerer skiren som elevene har pa
deloppgaver i kartleggingsprover i lesing i 3.- og 5. klasse, med to-
talskaren pa den nasjonale leseproven i 5. klasse. Deloppgaver som vi-
ser seg serlig & teste morfologisk bevissthet og spesielle typer vokabu-
lar, korrelerer relativt hoyt med totalskaren pd nasjonal leseprove. Vére
funn tolkes i lys av internasjonale studier av forholdet mellom sprak-
bevissthet og leseforstéelse. Studiene sannsynliggjor at sammenhen-
gen vi finner i vare data, er kausal: Nasjonal leseprove forutsetter hoy
bevissthet om de nevnte sprakomradene pa lesespriket. Den nasjonale
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proven er likevel ikke ment & méle sprakbevissthet, men leseforstdelse,
operasjonalisert gjennom leseoppgaver som innebzrer & finne, tolke
og reflektere over informasjon i tekster. Nar andresprakselevene gjen-
nomferer nasjonal leseprove, oppstér altsa et validitetsproblem: Proven
maler ikke det den er ment & méle, den maler snarere elevenes (lave)
spraklige bevissthet pd norsk.

Vi peker i siste del av artikkelen pa en mulig lesepedagogisk opp-
folging av slike leseproveresultater: en litteraturbasert leseopplering,
som en respons pa og med utgangspunkt i elevenes faktiske spriklige
forutsetninger pa lesespraket norsk.

I artikkelen belyser vi dermed to sprak- og leserelaterte spersmal:
Hva mdler de norske leseprovene ndr de gjennomfores av elever med norsk
som andresprdk? Og: Hvilke lesepedagogiske tilncerminger kan veere gunstige
for andresprdkselever, sett i lys av hva leseprovene faktisk mdler for denne
elevgruppen? For & belyse det forste sporsmaélet ma vi etablere hva lese-
provene er ment 4 male nir malgruppen, elever med norsk som forste-

sprdk, tar provene.

Hva skal leseprgvene male?

Om Kkartleggingsprovene i lesing skriver Engen (1999) at proven er
ment & kartlegge ordlesingsferdigheter og leseforstdelse. Ordlesing har med
avkoding og forstéelse pa ordnivéet 4 gjore. Leseforstdelse er i arbeidet
med kartleggingsprovene forstatt som at en «vektlegger lesing av sam-
menhengende tekst og evne til 4 hente ut informasjon av tekstene som
leses» (Engen 1999:45). Andre forskere definerer leseforstdelse som
forstaelsen av storre, skrevne tekster der man ogsa trekker inn kunn-
skap man har om verden (Kulbrandstad 2000; Carlisle 2004; Kuo &
Anderson 2006). Ordlesingferdigheter kan ses som en integrert del av
leseforstaelse, slik Anmarkrud og Refsahl (2010) fremholder:

[V]i [definerer] leseforstéelse som prosessen hvor leseren henter ut og kon-
struerer mening i en tekst. [...] Det 4 hente ut mening handler om 4 ut-
vinne den meningen eller informasjonen som en forfatter har lagt inn i
teksten. I denne prosessen er leseren tro mot tekstens bokstavelige og
littersere mening. Dette vil blant annet si 4 identifisere ord og setninger, og
det 4 faktisk forstd hva de betyr. (Anmarkrud & Refsahl 2010:7)

Nordand 1 2013 93



Andresprékseleven, leseprgver og litteraturbasert leseopplaring

Kartleggingsprovene i lesing er altsd utformet med tanke pd & male
ordlesing og leseforstdelse. De nasjonale provene i lesing, pa sin side, er
konstruert med det for gye «4 male den generelle lesekompetansen pa
ulike nivder blant alle elever p4 samme trinn [...]» (Roe & Lie 2009:153).
[ arbeidet med de nasjonale leseprovene framholdes det at en pd den
ene siden har tatt utgangspunkt i PISA-undersokelsenes begrep reading
literacy (ILS 2012). Reading literacy i PISA-sammenheng involverer «et
bredt sett av kognitive ferdigheter, fra avkoding til ordkunnskap, fra
grammatikk, sprak- og tekststruktur til kunnskap om verden.» (ILS
2012). T tillegg er leseengasjement, eller leselyst, et nytt element i PISAs
definisjon av reading literacy for 2009. Ifelge Kulbrandstad (2010:184)
er reading literacy oversatt pa ulike vis til nordiske sprak. Man har brukt
lesekompetanse og lesing pa norsk, men ogsd, forvirrende nok, er lesefor-
stdelse brukt i noen norske rapporter om PISA. P4 dansk har man brukt
leesefeerdighed og pa svensk ldasformdga.

Pa den andre siden har den norske lareplanen Kunnskapsloftet
(Kunnskapsdepartementet 2006) hatt stor innflytelse pa hva de norske
nasjonale leseprovene skal male. I Kunnskapsloftet er lesing formulert
som en grunnleggende ferdighet pa tvers av fag, omtalt spesifikt i pla-
nen for hvert fag. I lesing inngdr i denne sammenhengen ifplge Roe og
Lie (2009) avkoding og leseforstdelse. En har videre tolket leseforstdelse
i Kunnskapsloftet som at «elevene skal kunne finne fram til informa-
sjon i tekster, forstd og tolke det de leser og reflektere kritisk og analy-
tisk over teksters form og innhold, [...]» (Roe 2010:42). Det er leseforstd-
else definert nettopp slik som er tenkt malt i de nasjonale leseprovene.
Andpre relaterte ferdigheter omtalt over som del av PISAs reading literacy,
som avkoding, ordkunnskap, grammatikk, sprak- og tekststrukturer,
kunnskap om verden og leseengasjement er ikke eksplisitt med i le-
seforstéelsesbegrepet som er lagt til grunn for de nasjonale lesepro-
vene. Leseforstdelse i de nasjonale provene er operasjonalisert i trdd med
finne-tolke-reflektere-definisjonen (Roe 2010), gjennom oppgaver der
tekster av ulike slag skal leses, og der spersmal som involverer a finne,
tolke og reflektere over informasjon i tekstene, skal besvares.

De nasjonale provene i lesing er altsa ikke utarbeidet for direkte
a teste avkoding, spriakbevissthet eller bevissthet om norske ord, ei
heller kunnskap om verden, inkludert norsk kultur. Likevel, dersom
en elev ikke har tilstrekkelig gode kunnskaper innen ett eller flere av
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disse omradene, er det fare for at det er nettopp dette eleven testes i.
I Norge er slike validitetsproblemstillinger rundt leseprover i relativt
liten grad diskutert utenfor leseprovenes forskningsgrupper. Unntaket
er Kulbrandstad (2000), som vurderer leseforstdelsen til informantele-
ver gjennom leseprover, men sjekker denne med andre vurderingsfor-
mer. Hun pépeker blant annet at en diagnostisk prove der eleven forst
og fremst proves i 4 sette inn rett preposisjon pd riktig sted i en tekst,
méler «leseforstaelse» péd en (for) snever mate. En elev kan skare rela-
tivt hoyt pa proven, mens en grundigere vurdering av leseforstielsen
til samme elev viser at eleven sliter med bédde ord- og tekstforstéelse.
Andre prover kan kreve hurtig lesing av oppgaveteksten, slik at de som
leser langsomt, ikke far besvart oppgaven. I de tilfellene blir det i storre
grad lesehastighet, ikke leseforstaelse, som maéles i proven.

Vi belyser i denne artikkelen spersmalet om hva de nasjonale lese-
provene maler nar de gjennomfores av elever med norsk som andre-
sprak. Vi studerer hvordan visse typer spriklig bevissthet — avdekket
gjennom resultater pd deler av kartleggingsprovene i lesing — samva-
rierer med totalskaren pa den nasjonale lesepreven i 5. klasse. Er det i
stor grad den spraklige bevisstheten som males, ogsa pa den nasjonale
leseproven, og i mindre grad a finne, tolke og reflektere over informa-
sjon i tekstene?

Data, utvalg og metodiske betraktninger

Vi analyserer to datasett. P4 den ene siden har vi tre leseprover, naer-
mere bestemt kartleggingsprover pa 3. trinn skoledret 2007/2008 og
béde kartleggingsproven i lesing og den nasjonale proven i lesing pa
5. trinn skoledret 2008/2009. De nasjonale leseprgvene er obligatoriske
for alle skoler. De gjennomferes under like og kontrollerte forhold over
hele landet. De brukes av leererne, men brukes ogsa for a rangere skoler
i kommunene, fylkene og hele landet med hensyn til leseresultater.
Kartleggingsprovene i lesing gjennomfgres av alle skoler i Norge, men
resultatene er kun ment & brukes skoleinternt for 4 bestemme om en
elev trenger spesiell oppfelging i lesing. Noen kartleggingsprover er
obligatoriske, blant annet leseprgven i 3. klasse. Andre kartleggings-
prover kan skolen velge 4 gjennomfoere, slik skolen til vdre informanter
gjorde ndr det gjaldt kartleggingsproven i 5. klasse.

Nordand 1 2013 95



Andresprékseleven, leseprgver og litteraturbasert leseopplaring

P4 den andre siden har vi elevsvar pa de tre provene i en skoleklas-
se. 90 % av elevene har et annet forstesprak enn norsk, definert gjen-
nom at de selv melder at de snakker et annet sprak enn norsk hjemme
(Tonne & Pihl 2012). Halvparten av elevene har et enkeltvedtak om rett
til seerskilt sprakoppleering for spraklige minoriteter og folger laerepla-
nen Grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (Ostberg mfl. 2010). Vi
gar av avgrensningsmessige arsaker ikke her naermere inn pé de ulike
elevenes morsmalskompetanse, lesekompetanse pa morsmalet eller
ulik grad av beherskelse av norsk. Vi nevner likevel at nesten alle in-
formantelevene er fodt i Norge og har gatt pa norsk skole fra 1. klasse.
Som nevnt innledningsvis kan elever f4 fritak fra kartleggingsprovene
og de nasjonale provene. Men ingen av elevene med norsk som andre-
sprak i informantklassen var var fritatt fra 4 gjennomfere noen av de
tre leseprovene. Noen elever sluttet og noen nye begynte mellom 3. og
5. trinn, derfor varierer N i vdre analyser nedenfor.

Engen (1999) rapporterer om kartleggingsprovene i lesing nar det
gjelder forskningsbruk: «Som det framgar av de deskriptive dataene,
er resultatene ikke normalfordelt, og i forskningsmessig sammenheng
representerer den store takeffekten en svakhet ved proven» (Engen
1999:84-85). Engen (1999) viser her til at de fleste elevene i en ordinaer
klasse fér full skare pa de fleste oppgavene. En kan se for seg at dersom
oppgavene var vanskeligere, ville man kunne skille mellom de aller
beste leserne og de nest-beste, mens disse nd sammen utgjor en stor,
usortert gruppe. Dermed kan det veere problematisk 4 sammenligne
ulike grupper med hverandre. I piloteringen av kartleggingsprovene
har en brukt det en regner som et representativt utvalg av elever. Engen
(1999) omtaler ikke i hvilken grad elever med norsk som andresprak
har veert inkludert i utvalget, og andrespraksproblematikk er heller
ikke omtalt andre steder i forarbeid eller i veiledningsmateriell knyttet
til kartleggingsprovene (Engen 1997). Om ikke andresprakselever er
inkludert i testutvalget, kan det forklare hvorfor vér informantklasse,
bestdende primert av andresprakselever, i liten grad nédr det nevnte
taket pd kartleggingsprovene: De er ikke i malgruppen til provene, selv
om de altsa gjennomferer provene. I to av deloppgavene finner vi like-
vel at informantelevene samlet sett har tilnermet full skire, noe som
vil bli diskutert i droftingene av funn.
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Vi har i tillegg til de kvantitative analysene kunnet ga inn i de en-
kelte provesvarene i kartleggingsprovene og se narmere pa enkeltsvar.
Denne kvalitative analysen belyser den kvantitative bruken av provene.

Kartleggingsprovene i lesing er altsd ment 4 skulle male elevenes
ordlesingsferdigheter og leseforstdelse. Det er likevel sldende hvor
spraklig orientert en del av oppgavene er. Behandlingen av dataene i
var undersokelse bestar i 4 analysere utvalgte delprover i kartleggings-
provene lingvistisk. Vi bruker deretter disse delprovene som et mél
pé sprakbevisstheten knyttet til norsk for eleven innen de avgrensede
sprakomrader som utpeker seg. Disse skarene sammenholdes statistisk
med skédren pd den nasjonale leseproven, som er ment & male leseforsta-
else forstatt som a finne, tolke og reflektere over informasjon i tekster.

Kartleggingsprovene i lesing — en lingvistisk analyse
Kartleggingsproven for 3. klasse er som nevnt rettet mot ordlesingsfer-
digheter og leseforstdelse. Leseforstaelse testes i tekstlesingsoppgavene i
provesettet, mens ordlesingsferdighetene testes i oppgaver som blant
annet bestdr i & gjore koblinger mellom ett bilde og ett utvalgt ord
blant mange mulige, eller mellom ett ord og ett av flere mulige bilder.
P4 samme mate som @zerk (2009) og Arntzen (2012) vurderer kartleg-
gingsprovene i lesing i henholdsvis 7. og 2. klasse til forst og fremst
a méle spraklig bevissthet hos andresprikselever, finner vi i vart ma-
teriale at saerlig visse oppgaver, nemlig de som er ment a teste ordle-
singsferdigheter, maler spriklig bevissthet i norsk knyttet til fonologi,
morfologi og vokabular. Det er disse «ordlesingsferdighets»-oppgavene
vi tar for oss her. Disse oppgavene er dermed de kartleggingsprove-
oppgavene som ligner minst pd oppgavene i nasjonal leseprove, siden
nasjonal leseprove utelukkende bestar av tekstlesingsoppgaver. Vi defi-
nerer forst kort (meta-) spraklig bevissthet slik det er brukt blant annet
i andrespraksforskning og leseforskning, og vi ser deretter neermere pa
hva som kreves av slik spraklig bevissthet knyttet til norsk i de valgte
deloppgavene i 3. klasseproven og 5. klasseproven.

Sprdklig bevissthet (ogsa kalt metasprdklig bevissthet, pa engelsk me-
talinguistic awareness) kan generelt beskrives som «evna til & reflektere
over spraket si form og skifte fokus fra innhald til struktur» (Brenne
2005:13). Spréklig bevissthet defineres i noen sammenhenger som at
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en evner a ha oppmerksomheten (attention) rettet mot spréklige faktorer
(Bialystok 2001). Fonologisk og morfologisk bevissthet er undertyper
av spraklig bevissthet. Fonologisk bevissthet dekker «en rekke metafo-
nologiske ferdigheter som inngdr i bearbeidingen av spréikets lydstruk-
tur», ifolge Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet (1999:28). 1
dette ligger det to litt ulike, men relaterte forstéelser av spraklig bevisst-
het, nemlig en generell spriklig bevissthet, om at spraket har bade en
uttrykksside og en innholdsside, og en mer spesifikk bevissthet knyttet
til et saerskilt sprdk. Som en ytterligere illustrasjon pa dette, definerer
Carlisle (1995:194) morfologisk bevissthet som «conscious awareness
of the morphemic structure of words and (the) ability to reflect on and
manipulate that structure». En slik type spraklig bevissthet kan vaere
generell, slik at man er bevisst at ord har en struktur. Samtidig varierer
sprak mye med hensyn til hvordan ord er bygd opp morfologisk, og
morfologisk bevissthet er derfor naert knyttet til bevisstheten om ord-
strukturene i et spesifikt sprak.

Nar vi né tar for oss de utvalgte oppgavene fra kartleggingsproven i
3.klasse, finner vi at de krever at eleven ser morfologiske sammenhen-
ger i norske ord. Til en viss grad kreves at eleven gjenkjenner struktu-
ren i sammensatte ord, men sarlig kreves at eleven kjenner til boyings-
morfologien knyttet til substantiv (tall, bestemthet) og verb (tempus). I
oppgaven som heter Ord til bilde — der eleven skal velge riktig bilde til
et oppgitt ord — er det saerlig det leksikalske innholdet til rotordet eller
sammensetningen som sjekkes hos elevene. Det er ingen eksempler pa
ord av typen avledning. I oppgaven som kalles Bilde til ord, skal eleven
velge ordet som passer med bildet som vises. Hele tolv av oppgavene
har innebygd et nodvendig valg mellom entall og flertall. Her er det lagt
inn mange fonologiske «distraktorer» (Engen 1999), faktisk er det slik
at alle de 30 oppgavene man kan velge mellom, ligner pa hverandre
ortografisk eller lydlig, noe som krever fonologisk bevissthet i form av
stodig avkodingsferdighet, kobling av grafem og lyd. Oppgaven Analyse
av sammensatte ord er av Engen (1999) beskrevet som en forenklet ord-
kjedeprove, en ber elevene skille de to rotmorfemene i (relativt hoyfre-
kvente) sammensatte ord, blant annet fotball, vaskemaskin, hustak. Her
omtaler altsd Engen (1999) (leksikalsk eller sammensetnings-) morfo-
logisk bevissthet som noe som bevisst testes.
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[ oppgaven kalt Setningslesing skal eleven gjore en kobling mellom en
setning og et passende bilde. Navnet pa oppgaven gir inntrykk av at det
er syntaktisk bevissthet som testes. Men setningene er ikke syntaktisk
avanserte, de krever snarere god beyningsmorfologisk bevissthet pa
norsk. Bildene er forskjellige med hensyn til antall ting som nevnes og
med hensyn til hvorvidt handlingen kobles til et spesifikt tidspunkt i
fortiden (preteritum) eller et ubestemt tidspunkt, men samtidig klart
resultat (presens perfektum). Ved setningen «Petter har plukket blom-
ster» skal en for eksempel velge bildet med mange blomster i hendene
pé et barn. I tillegg brukes i denne oppgaven litt sjeldne ord (pusse
tenner, seile, puslespill, reiret, springet, skrivemaskin) og det er tilfeller av
polysemiske varianter av ord og uttrykk, blant annet at barn gar i tog.

I idéheftet til kartleggingsproven i 5. klasse skriver Engen (1997)
at ingen av deloppgavene er rettet spesielt mot a teste spraklig bevisst-
het (Engen 1997:15). Men vi viser nedenfor at ogsd en del av oppga-
vene fra kartleggingen i 5. klasse forutsetter en relativt hoy spraklig,
seerlig morfologisk, bevissthet og bevissthet om ord som en ikke kan
resonnere seg fram til betydningen av ved a se pé delene av ordet. Ord
til bilde-oppgaven i 5. klasse tilsvarer oppgavetypen i 3. klasseproven
med samme navn, men i 5. klasseproven har hver eneste oppgave en-
tall-/flertallsproblematikk. Bilde til ord-oppgaven tilsvarer ogsi samme
oppgavetype i 3. klassepreven. Ved bildet av en kanin er for eksempel
ordvalgene kaniner, kanoner, kaminer og kanin. Eleven ma velge det ordet
som best beskriver bade det leksikalske innholdet og det antallet som
er avbildet.

Ord i setninger-oppgaven er formulert som ja-/nei-spersmal. Spors-
mélene er av typen «Kan vi spise ristet bred?» (ja) og «Kan vi hente
vann i ei skravlebotte?» (nei). Mange av ordene i oppgaven er vanskelig
eller umulig & resonnere seg fram til betydningen av, en mé derfor kjen-
ne — den ofte kulturspesifikke — bruken av dem fra for, for eksempel at
skravlebotte brukes metaforisk. «Kan vi spise ristet brod?» forutsetter pa
sin side kjennskap til at riste har to helt ulike betydninger ('bevege fort
fram og tilbake, opp og ned’ og ’steke pa rist), de er homonymer. Andre
steder i samme oppgave er det ene ordet som testes, en avledning av det
andre: «Kan vi bore med et bor?» Bore er avledet av bor, men en ma vite
fra for at det er en sammenheng mellom dem. Andre ord i oppgaven

er ikke avledninger, men nesten-homonymer og metaforisk relaterte
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polysemer: «Kan vi skure med et skur?» (nei), «Kan en tank tenke?»
(nei), «Kan vi erte en ert?» (nei), «Kan et gyeblikk blunke?» (nei), «Kan
et ratt ha rett?» (nei), «Kan vi ringe med en ring?» (nei), «Kan en bag
veere bagasje?» (ja), «Kan vi spise en automat?» (nei), «Kan vi bzere noe
i et baer?» (nei). «Kan vi drikke jubelbrus?» (nei), «Kan vi sy med en
barnal?» (nei). Andre er nettopp avledninger: «Kan vi knyte en knute?»
(ja), «Kan vi sende en sending?» (ja), «Kan vi lukke en luke?» (ja).

Kartleggingsproven i 5. klasse tester altsa fortsatt — som i 3. klasse
— en del beyningsmorfologisk bevissthet, serlig knyttet til tallbeying
av substantiv. Her er det ikke inkludert noen ordsammensetningsopp-
gave. Fonologisk bevissthet testes fremdeles i noen grad, gjennom de
ortografisk-/fonologiske likhetene mellom kaniner, kanoner, kaminer, etc
i Bilde til ord-oppgaven og Ord til bilde-oppgaven. Ord i setning-oppgaven
er kommet til, noe som krever bevissthet om mange vanskelige norske
ord i form av avledninger, homonymi og polysemi. Hverken i 3. klasse
eller i 5. klasse testes syntaktisk bevissthet i disse deloppgavene, og
ingen av oppgavene gir kontekst en eventuelt kunne stottet seg til. Vi
gar na til elevens provesvar og ser pa hvordan svarene pa disse sprak-
bevissthetstestende deloppgavene korrelerer med resultatet pa den na-
sjonale leseproven.

Sprakbevissthet og nasjonal leseprgve: korrelasjoner

Den nasjonale leseproven for 5.trinn besto i 2009 av et hefte med seks
tekster og 32 oppgaver, med ett mulig poeng pr oppgave. Elevenes ski-
re var delt inn etter tre sakalte mestringsnivéder: niva 1: 0-17 poeng,
niva 2: 18-25 poeng og nivéd 3: 26-32 poeng. Gjennomsnittet pa den
nasjonale leseproven for var informantklasse er 16,8 poeng, og skarene
varierer fra 6 til 30 poeng i klassen. Elevene fordeler seg mellom de tre
mestringsnivaene slik at vi far 1,6 som nivagjennomsnitt for vare infor-
manter, mens landsgjennomsnittet ligger nzer 2,0. Vi ser i det folgende
pé hvilke kartleggingsdelprover som synes a korrelere med resultatene
pé den nasjonale proven i lesing i 5. klasse. Dataene er analysert i sta-
tistikkprogrammet SPSS. Tabell 1 gir en oversikt over korrelasjonene.
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Tabell 1.

Korrelasjoner mellom ulike delpraver i kartleggingspravene i 3.- og 5. klasse og
totalskaren pa nasjonal leseprove i 5.klasse

Deloppgave Korrelasjon (Pearsons 1) N Signifikansniva
kartleggingspreve

3.kl 0,530 23 0,01

Bilde til ord

3. K. (0,217) 23 Ikke signifikant
Ord til bilde

3. kl. (—0,064) 23 Ikke signifikant
Sammensatte ord

3. K. 0,483 23 0,05
Setningslesing

5. K. 0,402 28 0,05

Bilde il ord

5. K. (0,081) 28 Ikke signifikant
Ord til bilde

5. K. 0,537 28 0,01

Ord i setninger

Vi ser at deloppgavene Bilde til ord (3. klasse), Setningslesing (3.klasse),
Bilde til ord (5. klasse) og Ord i setninger (5. klasse) korrelerer statistisk
med totalskaren pa nasjonal leseprove i 5. klasse. Vi ser ogsa at del-
proven med sammensatte ord fra 3. klassekartleggingsproven ikke gir
noen signifikant korrelasjon til den nasjonale leseprgven i 5. klasse.
En kikk inn i prevesvarene til informantklassen viser at grunnen til at
denne sistnevnte delpreven ikke skiller mellom elevene, er at alle har
nesten alle svarene rett, taket er nddd. Gjennomsnittlig skéare er 19,5
(av 20 mulige). Elevene mestrer altsd det denne oppgaven tester, dvs. &
analysere frekvente, sammensatte ord.

Nar det gjelder Setningslesing i 3. klasse, har vi argumentert for at
den tester beyningsmorfologi av typen tallbeying av substantiv og tem-
pusbeying av verb. I tabellen ser vi at denne oppgaven korrelerer i noen
grad med nasjonal leseprove. Tabell 1 viser ogsa at Bilde til ord- og Ord
til bilde-oppgavene i 5. klasse korrelerer noe lavere med leseforstéelse
malt gjennom nasjonal preove enn hva samme type oppgaver gjorde i
3. klasse. Tallene antyder at fonologisk bevissthet og beyningsmorfo-
logisk bevissthet i mindre grad skiller mellom elevene i 5. klasse sam-
menlignet med 3. klasse.

Nar vi gdr inn i svarene i oppgaven Ord i setninger, ser vi at avled-
ningsmorfologien volder problemer. Serlig er spersmalet «Kan vi bore
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med et bor?» besvart feil. I tillegg er det ofte gjort feil i oppgaver der en
kunne tro at det er snakk om en avledning og dermed en semantisk-
grammatisk sammenheng, men hvor det i virkeligheten er polysemer
eller (nesten-) homonymer. Gjennomsnittlig skare hos vare elever var
20,6 (av 25) pd denne oppgaven. Kritisk grense er satt ved 17 poeng.
Sju elever ligger rundt denne grensa. Svarene indikerer at en god del
av vare andrespriksinformanter sliter med sin morfologiske bevissthet,
seerlig sin avledningsbevissthet. I tillegg har de problemer med sprak-
bevissthet knyttet til homonyme, polyseme og metaforiske uttrykk.
Den (manglende) norskspraklige bevisstheten innen disse omridene
korrelerer i relativt stor grad med resultatene pa den nasjonale lese-
proven.

Vi skal i diskusjonen nedenfor se at bredt anlagt internasjonal fors-
kning forklarer vare funn fra leseprovene pa norsk. Vére korrelasjoner
viser en sammenheng mellom morfologi og vokabular p4 den ene siden
og resultater pa den nasjonale leseproven i 5. klasse pd den annen.
Variert forskning p4 det mer generelle forholdet mellom spriklig be-
vissthet og leseforstaelse sannsynliggjor at sammenhengen er kausal;
lav sprakbevissthet pa lesespraket innen visse sprakomréder forarsaker
lav lesekompetanse. Vi skal se at forskningen er samstemt pa tvers av
sprak.

Diskusjon
Fonologisk og morfologisk bevissthet og leseforstaelse

Fonologisk bevissthet har lenge vert ansett som meget viktig for le-
seforstéelsen hos barn (Aukrust 2005; Stone mfl. 2004). Forskningen
viser ogsd at morfologisk bevissthet spiller en stor rolle, at fonologisk
og morfologisk bevissthet pavirker leseforstdelsen hver for seg og at
de kan gripe inn i hverandre (Brenne 2005; Lyster 2002). I tillegg fin-
ner man at morfologisk bevissthet overtar som den viktigste spriklige
faktoren for leseforstdelsen til elevene oppover i barneskoletrinnene.
Caglar-Ryeng (2010:24) rapporterer om forstesprikselevers lesing pa
engelsk: «between Grades 3 and 6, the role of phonological awareness
in decoding gradually decreased at the same time that of morphologi-
cal awareness increased.»
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Kuo og Anderson (2006) oppgir tre grunner til at det er en sterk
kobling mellom morfologisk bevissthet og det a lese. Den forste er at
morfologi, som lesing, inkluderer bdde semantiske, fonologiske og syn-
taktiske egenskaper, for morfemer er form og mening i ett. Den andre
grunnen er at det mentale leksikon er morfembasert, det vil si at man
utnytter morfologisk informasjon nar komplekse ord skal prosesse-
res, ifolge psykolingvistiske studier pa flere sprik (Clahsen mfl. 2003;
Harley 2008). Den tredje grunnen er at morfologisk bevissthet kan gi
leseren innsikt i det ortografiske systemet i spriket. Mange skriftsyste-
mer — ogsd det norske — baserer seg pa bade fonologisk og morfologisk
informasjon. For det norske ordet «brakte» (preteritum av «& bringe»)
folges det fonologiske prinsippet, det skrives slik det uttales. Morfo-
logisk informasjon nedfelles pa sin side i skrift slik at det blant annet
er forskjell pa «gatt» og «godt» i norsk, selv om ordene uttales likt.
Disse to ulike prinsippene i ortografien finner sine motsvarigheter i
lesestrategier. Nar barnet knekker lesekoden, leser barnet fonologisk.
Det innebeaerer 4 stave seg gjennom hver bokstav og koble denne til en
lyd for s4 4 trekke det hele sammen til et forstaelig ord. A benytte den
sakalte ortografisk-morfemiske lesestrategien, derimot, er & lese mor-
femer, hele biter av form og mening om gangen:ga+tt og god+t, i stedet
for g+é+t+t og g+o+d+t. Sikre lesere pd norsk, med hey morfologisk
bevissthet, bruker den morfologisk orienterte lesestrategien i stor grad,
men veksler til den alfabetisk-fonemiske strategien nar delene av or-
dene er ukjente (Hoien & Lundberg 2002). Lav morfologisk bevissthet
pé lesespréket vil sannsynligvis redusere bruken av den ortografisk-
morfemiske lesestrategien og oke bruken av den alfabetisk-fonemiske.
Det gir langsommere lesing og vanskeliggjor meningsuthenting fordi
fonemene er mindre og uten mening, sammenlignet med morfemene
som er storre og baerer mening.

Carlisle (2007) diskuterer det som her blir en fjerde grunn til at
morfologisk bevissthet er nzrt knyttet til lesing. Denne har & gjore
med samspill mellom morfologisk bevissthet og bruk av konteksten
for & resonnere seg fram til betydningen av et ukjent ord: «Thus, where
morphemes are represented in the mental lexicon, they are likely to
work interactively with context clues in the process of inferring mea-
ning.» (Carlisle 2007:83)
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Disse ovennevnte forholdene viser at morfologisk bevissthet pa lese-
spraket er viktig. En slik morfologisk bevissthet ma bygges opp nesten
fra bunnen av for andrespraket, idet en i beste fall vil kunne overfore
fra forstespraket en bevissthet om at det finnes morfologiske strukturer
ogsé i andrespraket, men ikke hvordan disse strukturene er (Miguel
2012).

Nér vi ser nzermere pd de ulike undertypene av morfologi, samsva-
rer beyningsmorfologi med resultatene pd den nasjonale leseproven i
5. klasse, mest i 3. klasse og noe avtagende i 5. klasse, altsd gradvis
mindre. Andresprakselevene i var underspkelse mestrer i stor grad opp-
gaven med 4 analysere sammensatte ord allerede i 3. klasse. Lav bevisst-
het om avledningsmorfologii 5. klasse, derimot, ser ut til a resultere i lav
skare for vare informanter i de nasjonale leseprovene, slik vi ser av kor-
relasjonen mellom kartleggingsoppgaven Ord i setninger og resultatet pa
nasjonal leseprove. Disse morfologisk orienterte funnene bekreftes igjen
og igjen av forskning gjort internasjonalt. Undersokelser, de fleste med
utgangspunkt i tilegnelse av engelsk, viser at sprakutviklingen knyttet
til ord hos forstesprakselever i grunnskolen er slik at de forst utvikler
bevissthet om beyningsmorfologi og sammensetninger, deretter om av-
ledningsmorfologi (Kuo & Anderson 2006). Det samme mgnsteret finner
en igjen hos andrespraksinnleerere, men med enda storre forsinkelse nér
det gjelder avledningsmorfologi. Kieffer og Lesaux (2008) finner at med
okende alder spiller bevissthet om avledningsmorfologi en gradvis sterre
rolle for leseforstéelsen til elever med engelsk som andresprdk og spansk
som forstesprak. Miguel (2012) bekrefter den nevnte rekkefolgen néar det
gjelder undertyper av morfologisk bevissthet og den ekstra forsinkelsen
knyttet til utvikling av avledningsmorfologisk bevissthet hos voksne an-
drespraksinnlarere av spansk.

Det som gjor avledningsmorfemene vanskelige, er at de har en vag,
ofte mer abstrakt betydning enn rotter og beyningsmorfemer. Helga
Eng gjennomforte tidlig en stor undersekelse i Norge (Eng 1912) der
hun blant annet viste at barn har en tendens til & legge vekt pa de
delene av ordet de kjenner, og se bort fra andre deler dersom de er
ukjente. Dette gir ofte det resultat at barna tolker abstrakte begreper
— ofte avledninger — mer konkret enn de bor, for eksempel at «klok-
skap blir opfattet som klok, laengsel som leengte» (Eng 1912:68). Engs
(1912) observasjoner kan settes i forbindelse med de nyere studier av
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morfologi som vi har beskrevet ovenfor: Avledningsmorfologi ser ut til
a vanskeliggjore leseforstdelsen for alle barn pé lave skoletrinn og for
andresprakselever ogsd pa hoyere skoletrinn (Kuo & Anderson 2006;
Miguel 2012; Kieffer & Lesaux 2008). Vi ser i var underspkelse at det
er sterk sammenheng mellom hvor stor bevissthet om avledningsmor-
fologi en elev har (delprovene i kartleggingsprovene) og denne elevens
leseforstdelse (resultat p& nasjonal leseprove).

Vare funn belyses gjennom mer generell forskning pé lesing. Lese-
forstaelse, som en mener méles i de nasjonale leseprovene i Norge, ser
ut til & forutsette hoy morfologisk bevissthet, og denne bevisstheten mé
i stor grad oppeves i lesespraket. Vi har ogsé sett at vire informanter
skarer lavt pa deloppgaver der man skal kjenne igjen sjeldne ord, ord
som er brukt i overfert betydning eller idiomatisk. Vi diskuterer det
naermere i det folgende.

Sjeldne ord og opake uttrykk

Arnulv Sudmann (1978) underseokte i 1941 og 1943 886 norske
12-14-dringers forstaelse av sentrale ord i leereboktekster. Han fant
at i gjennomsnitt ble bare 36 % av de sentrale ordene forstatt av in-
formantene, selv om de i all hovedsak hadde norsk som ferstesprak.
Senere underspkelser av ordforradet i norske laerebgker har vist at be-
kene inneholder relativt mange fagspesifikke ord og andre ord som
ikke regnes som fagord, men som bare opptrer én gang (Golden 1984).
[ svensk sammenheng har man ogsé funnet at elever med andre mors-
mél enn svensk skérer klart darligere p4 testing av den «receptiva ord-
kunskapen och igenkadnningen av ord» i skolens leereboker, slik at bare
44 % av andresprdkselevene skarer i den hoyeste tredjedelen av po-
engskalaen, mens 66 % av elevene med svensk som morsmal skarer i
dette gvre sjiktet (Holmegaard 2007:154). Arnaud og Savignon (1997)
undersokte fransktalende engelskinnlareres kjennskap til sjeldne ord
og «complex lexical units» i engelsk, inkludert idiomer og metaforiske
uttrykk. De rapporterer at andrespraksinnlerere gjennom opplering
bedret sin forstéelse av bdde sjeldne ord og komplekse enheter. Men
forstaelsen av de komplekse enhetene bedret seg saktere enn forstdel-
sen av de sjeldne ordene.
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Carlisle (2004) bruker begrepene transparens (transparency) og opa-
sitet (opacity) for a beskrive om det er lett eller vanskelig a resonnere seg
fram til betydningen av et ord ut fra ordets oppbygging og betydningen
til delene i ordet. Noen ord er gjennomsiktige, transparente, slik at
morfemene har en lett gjenkjennelig betydning som de tar med inn i
betydningen til hele ordet, som i divide og divisible. Andre ord er mer
opake, morfemene har mer uklar relasjon til betydningen av hele ordet,
som i inform (Carlisle 2004:327). Metaforiske uttrykk og Arnaud og
Savignons (1997) komplekse enheter er ogsd gjerne opake i denne for-
stand. Med utgangspunkt i norske forhold viser Kulbrandstad (1998)
hvordan ungdomsskoleelever med norsk som andresprdk (mis)forstar
metaforiske uttrykk nar de leser fagtekster. Hun viser at blant annet
det metaforiske uttrykket medaljens bakside, brukt som overskrift i en
av tekstene ungdommene skulle lese, ikke ble forstatt av de minoritets-
spraklige. I den grad ordene i uttrykket ble forstétt, ble ordet medalje
oppfattet konkret, med pafelgende feiltolkninger av teksten. Golden
(2005) presenterer liknende resultater fra omfattende undersokelser
som viser at andresprakselevene hun studerte, hadde en lavere forstd-
else av metaforiske uttrykk i laerebeker pa norsk enn elever med norsk
som forstesprak. Innad i andresprdksgruppen varierte forstaelsen med
botid. Jo lenger en elev hadde bodd i Norge, desto bedre forsto eleven
de metaforiske uttrykkene. Det ser altsd ut til at metaforiske og andre
faste uttrykk kan leres ogsd av andrespriksinnlaerere, men med stor
meye og over et langt tidsrom.

Polysemi og homonymi er ogsa problemomréader. En kan si at ogsa
de har ulike grader av opasitet alt ettersom hvor (wklar relasjonen mel-
lom de ulike betydningene til ordet er. Laufer-Dvorkin (1991) viser til
studier som belyser at det for en innlarer ofte er vanskelig & vite nar
det er snakk om polysemi og nar det er snakk om homonymi. Bensous-
san og Laufer (1984) viser at polysemer er den typen ord som gir flest
feilgjettinger i leseforstéelsesprosessen.

Opake typer ord og uttrykk, det vil si metaforiske uttrykk, polyse-
mer, homonymer og idiomatiske uttrykk, finner vi ogsa i vir underse-
kelse, saerlig i Ord i setninger-oppgaven. Der inngér ord som automat,
ristet, bukt, erte, poeng, jubelbrus, barndl og skravlebotte i det som skal
tolkes og sammenlignes med overflatisk sett lignende ord. At liten be-
vissthet om komplekse og morfologisk relativt opake ord og uttrykk
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henger sammen med lav skédre pa nasjonal leseprove, settes i en storre
sammenheng gjennom forskningen omtalt over. Som morfologisk be-
vissthet er bevissthet om opake ord og uttrykk en forutsetning for le-
seforstéelse.

Oppsummering av analysene

Vi har funnet korrelasjoner mellom morfologisk bevissthet og bevisst-
het om opake ord og uttrykk pa den ene siden og skaren pa den nasjo-
nale leseproven pd den andre. Disse funnene er belyst gjennom bred,
internasjonal forskning p&4 omrddet. At andresprakselever presterer
svakere pd leseprover pa skolens undervisningssprak enn forstesprak-
selever, er ingen overraskelse. Forstesprikselevers og andrespraksele-
vers spriklige og kulturelle forutsetninger for 4 gjennomfere testene er
forskjellige. Likevel forventer norsk skole at andresprakselevers lesefor-
stdelse pa andresprdket er like god som forstesprikselevers leseforsta-
else. Vi har pekt pa problemer ved dette. Man trenger et visst nivéd av
spraklig bevissthet pd norsk for a lese godt pd norsk. I skolearene etter
3 klasse dreier det seg serlig om et visst nivd av morfologisk bevissthet
og bevissthet om opake ord og uttrykk.

Nér vi kjenner til disse spesifikke problemene som bidrar til lav
skdre pa leseprovene i norsk, har vi sterre mulighet til & svare med
hensiktsmessige lesepedagogiske tiltak for & styrke leseforstdelsen — og
dermed leseskaren — til elevene. I det folgende skisserer vi én slik mulig
lesepedagogikk, kalt litteraturbasert leseopplaering. Denne lesepedago-
gikken er godt egnet til nettopp a styrke de sidene ved elevenes sprak-
lige bevissthet som har vist seg & henge sammen med leseforstaelse og
gi lav skére pa leseprovene. Pedagogikken styrker den morfologiske
og begrepsmessige bevisstheten fordi den tilbyr skjennlitteratur og
faglitteratur som eleven vil kunne lese med interesse og tilstrekkelig
forstdelse. Med interesse og tilstrekkelig forstdelse kan elevene utnytte
konteksten og utvider sin forstaelse ytterligere; eleven kan resonnere
seg fram til betydningen av nye morfologisk litt avanserte ord og opake
uttrykk. Det viktigste ved en slik litteraturbasert lesetilneerming vil li-
kevel veare at elevene leser mye og god litteratur og dermed far verdi-
fulle spraklige og kulturelle erfaringer — autentisk bruk av ord i mange
ulike kontekster — som de spesielt trenger for a bedre sin leseforstédelse.
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Litteraturbasert leseopplaring

En rekke ulike didaktiske modeller anvendes i dag i arbeidet med lesing
i den norske skolen. Bruk av begker som er produsert ut fra forhands-
definerte lesenivéer (se eksempler fra Rodtvet skole 2013, Aschehoug
2013) ser ut til & oke pd bekostning av arbeid med autentisk litteratur.
Her vil vi rette oppmerksomheten mot nettopp autentisk litteratur og
mulighetene som gis i det vi kaller litteraturbasert leseoppleering (ogsé
kalt «<bokbadingsprogrammer»).

Laufer (1992) rapporterer om en markant bedring i forstaelsen pa
andrespraket blant sine informanter nar ordforradet kom over 3000
ordfamilier (ca. 4800 leksemer). Golden (2009) papeker i forlengelsen
av Laufer (1992) at den hjelpen konteksten gir, varierer med innlaere-
rens ordforrdd. En innlaerer med lite ordforrad har ikke nodvendigvis
like godt utbytte av konteksten som en innlaerer med et storre ordfor-
rdd, fordi konteksten ofte vil inneholde enda flere ukjente ord (se ogsa
studie av svenske begynnerlesere i Danielssons 2002).

Jo flere ord man kan, desto bedre ser det altsd ut til at man kan for-
std og leere nye ord, kanskje ved at man forstér flere ord i konteksten.
Dette fenomenet blir ofte kalt Matteus-effekten (Stanovich 1986): «For
den som har, han skal f4, og det i overflod. Men den som ikke har, skal
miste selv det han har.» Vi har vist at god leseforstdelse krever avansert
morfologisk bevissthet og en bred og dyp begrepsbevissthet pd norsk.
At vi knyter en knute, men ikke henter vann i en skravlebotte, forstar
vi bare gjennom en stor nok og god nok eksponering for norsk sprak,
inkludert kulturbestemt bruk av ord og uttrykk. Elever med norsk som
andresprak far ikke uten videre stor nok eksponering gjennom munt-
lig samhandling pa norsk. Hvordan kan skolen avhjelpe dette og bidra
til at andresprdkselevene kommer over til overflodssiden i Matteus-
effekten?

Anmarkrud og Refsahl (2010) papeker at nar de fleste av ordene
—omtrent 90 % — i en tekst er godt leert fra for, vil det veere mulig &
resonnere seg fram til nye ord pd grunnlag av dem man allerede har
forstatt. En kan se for seg at Matteus-effekten kan dempes eller for-
svinne dersom skjonn- og faglitteratur velges slik at elevene mestrer
lesingen og far mulighet til gradvis & bygge opp bevissthet om ord og
morfologi. Som vi skal se, har litteraturbasert leseopplering mye og
velvalgt lesing som overbygning. Men ogsé spesifikke lesepedagogiske
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komponenter rettet mot ordbevissthet og lesestrategier kan innga i en
slik leseoppleering.

Golden og Kulbrandstad (2007) argumenterer for kompenserende
lesestrategier for andresprikselever. Lesestrategiene de tar for seg, er
bide informasjonsuthentingsstrategier og strategier knyttet til ordfor-
stdelse. Laereren kan blant annet ove opp elevenes begrepsforstdelse
ved 4 styre oppmerksomheten til elevene konkret mot ulike semantiske
relasjoner mellom ord, som synonymi, polysemi og homonymi. En kan
ogsa ta for seg metaforer generelt og arbeide med utvalgte metaforiske
uttrykk spesielt. En slik tilneerming i et litteraturbasert leseopplaerings-
perspektiv er interessant som spesifikk tilnaerming til bevissthet om og
leering av opake ord og uttrykk, serlig dersom dette spraklige arbeidet
er en del av det 4 finne fram til meningen i en interessant tekst. Pa
samme mate kan en se for seg at tilnsermingen «reciprocal teaching»
(Palincsar 1986) kan passe godt, der dialog og samtale mellom lerer og
elever bidrar til 4 klargjore lesestrategier knyttet til innholdet i teksten.
Nér det gjelder litteraturbasert leseopplering, kan man se for seg at
man kobler sammen det beste fra slike spesifikke opplegg som skissert
av Golden og Kulbrandstad (2007) og Palincsar (1986), med en type
mengdelesing der det styrende prinsippet er at utvalget av litteratur
tilpasses eleven og ikke omvendt.

[ litteraturbasert leseoppleaering gis elevene god tilgang til autentiske
kvalitetstekster gjennom et strukturert samarbeid mellom skole og bi-
bliotek. Elevene leser bade skjonnlitteratur og faglitteratur, et mangfold
av litterzere sjangre av ulik vanskelighetsgrad. Det pedagogiske arbeidet
er organisert rundt elevenes lesing. Elevene dramatiserer utvalgt litte-
ratur og bespker teater og kino som viser oppsetninger knyttet til det
de leser (Pihl 2009, 2012b). De samtaler og skriver om det de leser og
deler leseopplevelser med hverandre og med voksne (Gambrell 1996).
De tegner, maler og lytter til opplesninger fra laerer og bibliotekar og
har jevnlige forfatterbespk (Alleklev & Lindvall 2003).

Elevene gis tid pa skolen til a lese litteratur valgt ut fra tematikk,
interesser og spriklig kompetanse. Utvalg og omfang av litteraturen er
slik at elevene finner interessant litteratur av en type de mestrer a lese,
og som samtidig gir dem mulighet og lyst til & strekke og utvide sin
forstdelse ved & kunne utnytte konteksten og benytte hensiktsmessige
lesestrategier (Daniels 2007). Relevant for denne tilneermingen er det
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Anmarkrud og Refsahl (2010) kaller induktiv begrepsleering, som skjer
nar det samme ordet motes i flere sammenhenger og ulike sider ved
betydningen vektlegges. En tenker seg da at eleven etter hvert utvikler
en mer generell forstdelse av hva ordet betyr, en forstéelse som gjelder
pa tvers av ulike situasjoner. Elever som har lite litteraer eksponering pa
norsk hjemme og fa muntlige norskspréklige og norskkulturelle erfa-
ringer, vil ha stor nytte av en litteratureksponering og erfaringer gjen-
nom arbeid med norsk litteratur i regi av skolen.

I en litteraturbasert leseopplaering ser man at elevene utvikler en
lidenskap for lesing i kontekster der lesing er en sosial, morsom og me-
ningsfull aktivitet (Barton 2007; Barton mfl. 2000; Martin-jones & Jo-
nes 2000). Elevene leser med glede og leser dermed mye (Tonne & Pihl
2012). Motivasjonsfaktoren kan ogsd kobles direkte til ordleeringen:

For children, as well as adults, learning an unfamiliar word begins when
it is encountered in an oral or written language context and when under-
standing the word matters to the listener or reader. (Carlisle 2007:82)

Empiriske studier av litteraturbasert leseoppleering viser at opplearin-
gen bidrar til gkt motivasjon for lesing og leering av sprik og innhold.
Forskning presentert av Elley (1991), Morrow mfl. (1997), Axelsson
(2000), Alleklev og Lindvall (2003), for eksempel, har vist en positiv
korrelasjon mellom lesing av en stor mengde skjonn- og faglitteratur
i skolefagene, elevenes litterasitetsutvikling og lering av faginnhold.
Dette gjelder ogsa for elever fra spraklige minoriteter som leser skjonn-
litteratur og annen litteratur pa undervisningsspraket. En slik pedago-
gisk bruk av biblioteksressurser — med god tilgang til litteratur — bidrar
ogsé til at elevene litterzert far erfare og laere kulturspesifikke koder
i samfunnet og dermed oker sin kulturelle kapital (Pihl 2012a). Kul-
turspesifikke koder er ofte knyttet til spraklige uttrykk, gjerne opake
uttrykk.

Konklusjon
Vére analyser viser at morfologisk bevissthet og kjennskap til polyseme,
idiomatiske, metaforiske og andre opake uttrykk som gjerne er sprak- og
kulturspesifikke, er vesentlige forutsetninger for gode resultater p4 lese-
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provene pa norsk. For andresprakselever blir lav bevissthet innen disse
sprakomradene pa norsk avgjerende, sd avgjorende at provene for disse
elevene i liten grad méler det de er ment & male, det vil si leseforstaelse i
betydningen finne, tolke og reflektere over informasjon. Andresprakse-
levenes morfologisk bevissthet og bevissthet om opake uttrykk pa norsk
blir i stedet utslagsgivende. Nar andresprikselevene gjennomferer den
nasjonale leseproven, oppstér altsa et validitetsproblem.

Dersom laerere har manglende innsikt i konsekvensene av at an-
dresprakselever har andre spriklige og kulturelle forutsetninger enn
hva den nasjonale proven forutsetter, vil det kunne ha negative kon-
sekvenser for hvordan de tolker og folger opp elevenes proveresultater.
Hvis resultatene tolkes pd samme mate som forstesprakselevenes re-
sultater, kan oppfelgingen bli utilstrekkelig eller uhensiktsmessig for
andresprakselevene.

Vi har i siste del av artikkelen beskrevet en lesepedagogikk som én
mulig pedagogisk respons pa de spraklige og kulturelle forutsetninge-
ne elevene har. I det som kalles litteraturbasert leseopplearing, leser og
arbeider elevene med et rikt utvalg av skjennlitteratur og faglitteratur
— gjennom et strukturert samarbeid mellom skole og bibliotek. Elevene
far hjelp til & velge litteratur som de mestrer, der de forstdr nok ord til
4 kunne nyttegjore seg konteksten og bruke effektive lesestrategier for
a strekke seg mot stadig bedre forstaelse. Elevene kommer inn i en god
sirkel av lesing der de stadig oker sin kulturelle bakgrunnskunnskap,
utvikler og forbedrer lesestrategier, morfologisk bevissthet og bevisst-
het om metaforiske og andre opake uttrykk pd norsk. Dette er vesent-
lige forutsetninger for god leseforstaelse pd norsk.
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