Lesing og
leseproblemer 1nnen
forskjellige ortografier

Liv Bgyesen

Artikel ur

Svenska Dyslexiforeningens och
Svenska Dyslexistiftelsens tidskrift

Dyslexi —
aktuellt om las- och skrivsvarigheter
nr 4/2008




Lesing og leseproblemer innen forskjellige ortografier

Liv Bayesen, special pedagog, radgivare vid Nasjonalt senter for flerkulturell opplering (NAFO)
Hagskolen i Oslo, Telefon: +47 22 45 29 59, e-post: liv.boyesen@hio.no

Ordforklaringar

utdanning - utbildning
vansker - stdrningar
oppleering - inl&rning

greit - enkelt

gjetteana - foérutsaga, gissa
utfordring - utmaning
henholdsvis - respektive
overflatisk - skissartad, ytlig
jevnaldringer - jamnériga
standardavvik - standardavvikelse
skare poang - (jfr eng score)
trinn - steg, stadium
tilbud - utbud

trenge - ibehov av
abugida - skriftsystem som ar bade alfabetiskt och syllabiskt

Kartlegging og vurdering av flerspraklige elever

Med flerspraklige elever tenker en her pé elever som pa flere viktige livsomrader som utdanning og
arbeid, forholder seg til flere enn det offisielle undervisningsspraket. Nar det gjelder lesing og
eventuelle leseproblemer blant disse elevene, er det viktig & skille mellom problemer som folger av at
elevene er kommet kort i sin andrespraksutvikling' og mer spesifikke, ofte genetisk betingete vansker
som dysleksi. Nasjonalt senter for flerkulturell opplaering (NAFO) har fatt mange henvendelser fra
leerere som ensker hjelp for & finne ut av hvor elevene star, og om problemene elevene moter med
lesing og skriving, kan skyldes spesifikke problemer. Mange lzerere foler at de har for lite kunnskap pé
feltet. Slik kunnskap dreier seg blant annet om & vite hvordan ferstespréket kan pavirke andrespréket,
og hva som er vanlige feil & gjore i andrespraket.

Imidlertid er det ikke alltid tilstrekkelig a kjenne til vanlige muntlige og skriftlige feilmenstre i
andrespraket for & vite hva som er vanlig og hva som er avvikende (Bayesen 1994 og 2006).
Tidsaspekt kan spille inn: Hvor lenge har elevene hatt opplaring i og pa andrespraket? Mange
ortografiske pavirkninger fra forstespraket ser ut til & forsvinne, og elevene mestrer ortografisk
spréklige seeregenheter i andrespréket etter noen ar med opplering i og pa andrespréiket. Fra forskning
pa avvikende lese- og skriveutvikling pa begynnertrinnet, ser det ut til at de fleste som trolig har
spesifikke vansker, ikke har kvalitativt forskjellige ortografiske feil fra andre begynnere, de har bare
flere feil og bruker lenger tid. Lange, lavfrekvente, komplekse, konsonantrike og irregulare ord volder
norske dyslektikere serlige problemer (Hagtvedt og Lyster 2003). De fire siste ordtypene vil trolig
volde problemer for enhver elev med norsk som andresprak i starten. For mange elever vil vanskene
pa andrespréket derfor ikke kunne tolkes som spesifikke for det har gatt en viss tid.

Det er rimelig & tenke seg at en sprakvanske eller dysleksi vil vise seg pa alle sprakene en flerspraklig
elev ma forholde seg til. Dyslektiske vansker kan imidlertid se ut til & vise seg forskjellig innenfor

forskjellige skriftsystemer og ortografier. Noen skriftsystemer og ortografier kan se ut til 4 veere verre
for dyslektikere enn andre. Engelsk ortografi blir trukket fram som den store utfordringen, mens visse

" Andrespraket er det spraket eleven tilegner seg i andre omgang, dvs etter forstespriket, eller morsmélet. Nar
det offisielle spraket ikke er morsmalet, blir det av praktiske grunner ofte betegnes som andrespraket, altsé norsk,
svensk, dansk eller engelsk som andresprék. Men et familiesprak (hemsprak) kan ogsa betraktes som et
andresprak. I norsk utdanning har en laereplaner og opplaringstilbud i samisk som andresprak.



ortografier som bygger pa andre spraklige enheter enn enkelt-fonemer?, blir trukket fram som gunstige
for dyslektikere. Japanske forskere mener til og med at en elev kan ha enspréklig dysleksi pa engelsk,
men fungere normalt pa japansk.

Gjennomsiktige og ugjennomsiktige ortografier

Hva er det med ortografiene som gir problemer, og hva er det med engelsk? Her handler det om
forutsigbarhet i forholdet mellom spréklyd og bokstav. Er det én og bare én bokstav, ogsa kalt grafem,
til hvert fonem? Eller kan flere bokstaver representere én spraklyd, eller én bokstav representere flere
spréklyder? Er det med andre ord ensidige eller flersidige relasjoner mellom spraklyder og bokstaver?
P& tyrkisk kan en si at det er hoy grad av trofasthet i relasjonen mellom hvert fonem og tilsvarende
grafem. Der er fa forbindelser utenom de faste parene. En kaller en slik ortografi for gjennomsiktig.
Det er omtrent det samme med finsk, tysk, albansk, italiensk, somali og spansk, for & nevne noen.
Norsk, svensk og polsk blir ikke plassert sammen med ortografier med hoy grad av gjennomsiktighet,
selv om forbindelsene fra grafem til fonem stort sett er grei. De nevnte ortografiene inntar en
mellomposisjon. Det er fordi forbindelsen fra fonem til grafem er flertydig. Ett fonem kan skrives med
forskjellige grafem. Det gjor det litt vanskeligere a skrive korrekt. Det kan det vare flere méter &
skrive &- og u-lyd pa pa norsk, henholdsvis som o og & og som u og o. Spraklyden [(] kan skrives bade

som sj, skj og i visse tilfeller sk pa norsk. P& svensk har en ti forskjellige ortografiske muligheter for
lyden [[] i folge Ake Olofsson (2003: 142). P4 norsk representerer dessuten noen bokstaver flere
fonem: Bokstaven o kan uttales bade som a-lyd og o-lyd, bokstaven u, bade som o-lyd og u-lyd. Det
gir storre usikkerhet nar begynnerleseren skal anvende det hun eller han kan om forbindelsen mellom
spréklyd og bokstav.

Polsk regnes som nevnt for gjennomsiktig nér det gjelder forholdet mellom bokstaver og lyder, men
det er langt flere valgmuligheter nar det gjelder valg av grafem for skriving av fonem. En beholder
skrivematen for morfemer, selv om uttalen folger andre regler — slik som forenkling og assimilering.
Dette tilsvarer skrivematen pa engelsk. Polske elever med lese- og skrivevansker, blir derfor ofte
henvist pa grunnlag av skriveproblemer. De viser seg ofte & ha mer subtile spraklige vansker i tillegg
til vansker som tolkes som perseptuelt -motoriske. Martin Szczerbinski (2003: 87) fremholder ogsa at
polsk ikke bare er flertydig i at flere fonem kan skrives med forskjellige grafem, men at mange grafem
er relativt like 1 form mens de realiserer relativt like fonem. Har en uryddige fonologiske
representasjoner, slik Margaret Snowling uttrykker det, er det ikke sa rart om dette er et vanskelig
omrade, slik Szczerbinski fremholder.

Engelsk regnes som serlig utfordrende fordi det er s& vanskelig & forutsi uttalen av, eller vite hvordan
man skal skrive de mange vokalene. En del kan en lere seg ut fra morfologiske forhold — for eksempel
at et bayningsmorfem skrives pa samme maten, selv om uttalen skifter med omgivende spréklyder.
Mange kaller derfor engelsk for en dyp, og ikke overflatisk ortografi. Engelskspraklige dyslektikere
ser ut til & ha langt flere feillesninger enn italienske og tyske dyslektikere. Dette tolkes som at de ikke
stotter seg pa en regel eller strategi som omformer grafem til fonem. Det kan virke like greit & gjette pa
et meningsfullt ord som & preve & lydere seg gjennom ordet. Det er ogsa det de ser ut til & gjore
(Landern 2003).

Ortografier som anvender latinske skrifttegn har vaert sammenlignet, og en har sarlig lagt vekt pa
grafem - fonemforbindelser. Karin Landerl gir en grundig oversikt over forskjellen pa tysk og engelsk
ortografi og refererer til undersokelser av 12-arige engelsktalende og tysktalende dyslektikere som hun
har gjennomfert sammen med Heinz Wimmer og Utah Frith. Sammenlignet med jevnaldringer, var
disse elevene minst to ar forsinket i sin leseutvikling. Forskjellene pé de to sprakgruppene var likevel
slaende. De tysktalende dyslektikerne leste gjennomsnittelig meningslese trestavelsesord bedre enn de
engelsktalende dyslektikerne leste meningsfulle enstavelsesord. Begge sprakgruppene leste lange
meningslgse ord med flere feil enn elevene med den samme lesealderen, og brukte mer tid pa & lese

* Et fonem representerer en spréklyd og er en spraklig enhet som gir betydningsskille. En kan sammenligne
fonemene /b/ og /p/ der disse ikke baerer mening i seg selv, men gjer at det blir forskjellig betydning av de to
ordene /bil/ og /pil/.



meningslese ord (Landern 2003: 19). Landern tar dette til inntekt for at det er noe spesifikt med
lesevanskene, og finner stotte for en hypotese om underliggende fonologiske vansker hos begge
gruppene.

Tyrkisk kan regnes som svert gjennomsiktig, og jeg har funnet at tospréklige tyrkisk-norske elever i
tolvérsalderen generelt leste mer flytende pa forstespraket tyrkisk enn pé norsk (Beyesen 2001).
Elevene leste her en kort ssmmenhengende tekst og ikke enkeltord. Det kan ha bevirket at den eleven
som tidlig i skolelepet hadde fétt en dysleksidiagnose, leste med en stor andel feillesninger i tillegg til
lav hastighet, selv om han leste pa tyrkisk. Det er flere forhold ved tyrkisk som sprak, som kan lette
lesing, men ogsé vaere utfordrende for en leser med dysleksi (Durgunoglu 2006).

Hva med ortografier som bygger pa andre skrifttegn — som arabisk, urdu, persisk, hindi, kinesisk,
japansk, tamil og thai? For en som skal kartlegge og vurdere leseutviklingen til flerspraklige elever,
kan det vaere nyttig a kjenne til hvordan skriftsprakene er bygget opp og preve a danne seg et bilde av
hvordan grafiske tegn og spraklige enheter er ordnet i forhold til hverandre pé forskjellige sprak.

Ortografier som bygger pa andre skrifttegn enn latinske

Forst om kinesisk skrift, selv om dette spraket ikke utgjer et av de store minoritetssprakene i Norge.
Jeg har ikke arbeidet med & utvikle noe pa dette spraket, men ble fascinert da jeg begynte & arbeide
med ortografier som er forskjellige fra norsk, og fikk here at kinesisk kunne vzre et slags Shangri La®
for dyslektikere. Dyslektiske problemer skulle ikke vise seg i kinesisk fordi kinesisk var et system
basert pa pikto- eller ideogrammer (ideografer). Dette skulle innebzre at det gér an & lese denne
skriften uten a g& veien om fonetiske sider ved spraket, og uavhengig av sprakbakgrunn. Fascinerende,
men dessverre: Betegnelsene ser ut til & vaere opphavet til myter og misforstaelser i forhold til métene
skriftsprak er konstruert pa. John DeFrancis og hans bok The Chinese Language: Fact and Fantacy* er
en korreksjon til det som har vart ridende oppfatninger. Et hovedpoeng hos DeFrancis er at kinesiske
tegn og hieroglyffer ogsé baserer seg pa det muntlige spréket slik alfabetiske skrivesystemer gjor. For
det forste er tegnene absolutt ikke piktogrammer, fordi disse regnes som for- skrift, eller proto-skrift
og representerer ikke et fullverdig skriftsystem. Det er begrenset hva piktogrammer kan uttrykke. De
fullverdige “kan brukes til & formidle en hvilken som helst og alle tanker” (min oversettelse — fra John
DeFrancis, sitert i Robinson 2001: 14). For det andre er de kinesiske tegnene heller ikke ideografiske,
nettopp fordi de i stor grad baserer seg pa lydsiden, den fonologiske siden av spréket. Dessuten ville
det bli umulig, bade & utvikle og lere seg rene symbolske tegn for en hvilken som helst og alle tanker’.
DeFrancis omtaler kinesisk som et morfosyllabisk sprék, det vil si et sprak basert pa tegn for
morfemer — de minste meningsbaerende enhetene i spraket. DeFrancis hevder videre at to tredjedeler
av de kinesiske tegnene gir brukbar fonologisk informasjon. Og forskerne finner dyslektikere pa
kinesisk. I folge Connie Suk-Han Ho (2003) ser kinesisk dyslektikere ut til & ha den samme typen
spraklige og fonologiske vansker som dyslektikere som leser innen alfabetiske ortografier.

Hieroglyffer blir n& beskrevet som et kombinert logografisk og konsonantsystem. Det var nettopp da
sprakforskerne gikk vekk fra & tolke skrifttegnene som bilder eller meningsfulle symboler og begynte
a forsta at det ogsa var en fonemisk komponent i ordene, at de greide & knekke denne skriftlige koden
(Anderson 2001).

Ellers har en skrifter som baserer seg pé stavelsen som en enhet, sékalte syllabarier. Her regnes inuit-
skrift og cherokee, den sistnevnte en skrift utviklet for urbefolkning pa det amerikanske kontinentet i
1821 av Sequoya, som selv var cherokee. Stammen brukt denne skriften blant annet til & skrive ned
myter, oversette bibelen og gi ut en tospraklig avis.

3 http://no.wikipedia.org/wiki/Shangri-La (lastet ned 11.08.2008): Shangri-La er et fiktivt utopisk sted som
forekommer i James Hiltons roman Lost Horizon fra 1933. Paradiset ligger i en dyp dal et sted blant fjellene i
Tibet, og menneskene som bor der eldes nesten ikke.

* http://www.pinyin.info/readings/texts/ideographic_myth.html

> Jeg har tidligere arbeidet med symbol og kommunikasjonssystemet Bliss som er inspirert av kinesiske tegn og
kjemiske innholdsfortegnelser. Det er vel slik at det ville vaere problematisk a oversette verker av Ibsen til Bliss.
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Til syllabariene regnes ogsé to japanske stavelsesskrifter. Japanske skrifttegn bestar av en
kombinasjon av semantiske helordstegn, lant fra kinesisk, sikalt Kanji og fonologiske tegn for
stavelser gjennom to former for stavelsesskrift, Hiragana og Katakana. Kanji, brukes som tegn pa
substantiv og stammen av verb, adjektiv og adverb, mens Hiragana brukes pa beyningsformer og
funksjonsord. Katakana brukes stort sett for 1dnord. Japansk skal ha en relativt enkel fonologisk
struktur, vanligvis med apne stavelser, noe som kan forenkle oppgaven for en dyslektiker. Dette til
tross: Selv japanske skoleelever ser ut til & ha lese- og skriveproblemer i form av forsinket
leseutvikling.

Skrifter som baserer seg pé en blanding av stavelsestegn og tegn for enkeltfonem kalles abugidaer
(eller alfasyllabarier). Hva med disse, er de gjennomsiktige eller ikke? Tamil og thai er innvandrings-
sprak som skrives med abugidaer. Husby og Silva (1992) kaller riktignok skrivessystemet for tamil for
en stavelseskrift, mens andre kaller det for en abugida pa grunn av bruken av frittstdende konsonant-
tegn. Tamil bestar av grovt regnet 250 tegn.

Er den tamilske ortografien gjennomsiktig eller ikke? I grove trekk er den det, men det er mange tegn
a forholde seg til, selv om det er system i oppbygningen av stavelsestegnene. Jeg har funnet at de
tamilsktalende elevene som béde far opplering pa tamilskolen pé lordag, i tillegg til opplaering pé
skolen i Norge, ser ut til & mestre leseprovene pd morsmaélet riktig bra. Jeg har ikke lest spesielt om
tamil ortografi og dyslektikere, men har erfaring med en tospréklig tamil- norsk elev jeg undersgkte da
hun var ca 12 og da hun var 18 (Beyesen 1994 og 2006). Hun hadde strevd svaert med & lere seg alle
tegnene pa tamil, i tillegg til at hun lerte & lese ved en slags bokstavering. Hun fikk mange negative
reaksjoner pa sine leseforsgk pad morsmaélet fordi hun ikke mestret lesingen slik hennes jevnaldringer
gjorde.

Thai regnes ogsa som en abugida. Men i ordbgker og pad Wikipedia beskrives tegnene som konsonant-
tegn og vokaltegn. De umerkete stavelsestegnene skal ha en kort a-vokal implisitt nar stavelsen er
apen, og nar stavelsen er lukket, er den implisitte vokalen en kort 4. @vrige vokaltegn hektes pé, over,
under, foran eller etter de umerkete stavelsestegnene. Skriften er utviklet fra en religios skrift fra et
annet sprak, pali, og har derfor flere sett stavelsestegn for den samme stavelsen. Her ma det bli som
ellers nar det er mange tegn for det samme fonemet - relativt greit & lese dem korrekt, men
vanskeligere a skrive med korrekte tegn. Det er heller ikke en entydig relasjon mellom hvert fonem og
grafem i slutten av ord fordi det er begrenset hvilke spraklyder det er som kan uttales her. Star det for
eksempel en bokstav for /1/-lyd, skal den uttales som /n/-lyd.

Det er fem ordtoner i thai, og tonetegn markeres med egne tegn som ligner pa vokaltegnene, samtidig
som stavelsestegnets klasse sammen med vokalen angir hva slags tone stavelsen har. Dette gir trolig
en entydig forbindelse mellom et meningsskillende fonologisk trekk og skrifttegnene, men det er langt
fra ett enkelt grafem for ett enkelt trekk. Som Szczerbinski, mener jeg at mange forskjellige tegn for
relativt likelydende fonem kan betegnes som et vanskelig omrade, ikke minst for elever som begynner
a lese og skrive pa thai. Jeg antar ogsé at omrédet byr pa problemer for elever med fonologiske
vansker.

Moderne arabisk, persisk, urdu, kurdisk og pashto har i folge Andreson utviklet seg fra tidlig arabisk
skrift. Den avviker fra latinsk ved at mange av bokstavene endrer form, men beholder visse
karakteristika alt etter om de er i isolert form, stéar forst, sist eller i midten av ord. Dette er et alfabetisk
system som grovt sagt ikke skriver korte vokaler, bare lange® (stabile). De lange vokalene skrives med
tegn som ogsé er konsonanttegn. Det er imidlertid utviklet diakritiske tegn for de uskrevne vokalene,
og disse brukes bade i begynneropplaringen pé arabisk og persisk. Pa persisk kan tegnene ogsa brukes
for & unngé misforstaelser (Husby 1989). Da blir ortografien pa det naermeste gjennomsiktig. Dette gir

% Olaf Husby (1989:19) skriver at lange og kort vokaler slik de framstr skriftlig for persisk, ikke samsvarer med
de betydningsskillene en har for lang og kort vokal pa norsk og heller ikke for vokallengde slik en rent fonetisk
oppfatter disse.



en fin anledning til & preve ut ortografisk gjennomsiktighet, for en kan la personer lese ord med og
uten diakritiske tegn. Abu-Rabia og Baluch og Danaye-Tousi har prevd ut dette, og finner begge at
ordlesing er langt lettere nar ortografien er gjennomsiktig, bade for elever med og uten leseproblemer.

Urdu har den samme mangelen pé gjennomsiktighet som arabisk og persisk nar disse skrives uten
markering av kort vokaler. En ma bruke semantisk statte for & vite hvilke ord det dreier seg om og lese
dem korrekt — enten morfologisk stette eller stotte ut fra konteksten.

Til oppsummering kan en fastholde: Problemer med lesehastigheten skiller seg hos dyslektikere fra
normalleserne uansett ortografi, og en finner fortsatt tegn pa underliggende fonologiske vansker hos de
aller fleste. Dette tilsier at for & f& fastslatt vansker hos en flerspréklig elev, er det en fordel a ha et
bilde av leseferdighetene pa morsmélet. Her gjelder det 4 fa et bilde ikke bare av neyaktighet ved
lesing av enkeltord, men ogsa flyt og lesehastighet. Det en har funnet, tilsier ogsa at det er en fordel a
prove a fastsla underliggende fonologiske eller andre leserelaterte vansker pé forstespraket.

Praver for leseferdighet pa forskjellige farstesprak

I Norge har ferst Utdanningsdepartementet (nd Kunnskapsdepartementet) og siden
Utdanningsdirektoratet sgrget for at det blir utviklet leseprover som skal kartlegge leseferdighet pa
forskjellige forstesprak (morsmal). Ca 1300 elever har deltatt i utprevingen. Til sammen foreligger det
nd kartleggingsprover med tospraklige lererveiledninger péd 11 forskjellige forstesprak pa andre og
tredje trinn: albansk, arabisk, kurdisk sorani, persisk (farsi), somali, spansk, tamil, thai, tyrkisk, urdu
og vietnamesisk. Pa fjerde eller femte trinn er det utviklet en kartleggingsprove med lererveiledning
pa tre sprak: albansk, somali og tyrkisk. ’ Disse provene er laget etter ssmme modell som provene
Kartlegging av leseferdighet, som Nasjonalt senter for leseopplering og leseforsking tidligere har
utarbeidet for Departementet og Utdanningsdirektoratet. For andre trinn er hensikten & finne elevenes
bokstavkunnskaper og ferdigheter i fonemsegmentering og ordlesing. Delprovene har stigende
vanskegrad. Det er en bokstavdiktat pa 20 relativt hyppige grafem, en preve der elevene skal finne den
farste, og en prove der elevene skal finne den siste bokstaven i en rekke med 12 ord. Sa er det to
forskjellige ordlesingsprover. Innenfor ortografier som baserer seg pé latinsk skrift, er det i tillegg en
prove, satt inn mellom de to segmenteringsprovene, der elevene skal koble store og smé bokstaver.
Innen ortografier basert pa arabiske skrifttegn blir en tilsvarende oppgave & la elevene koble en
bokstav i isolert form med bokstaven forst i ordet. P4 tamil skal elevene koble en stavelse merket som
tom (en isolert konsonant) med den tilsvarende nar den er merket med vokaltegn, og pa thai skal
elevene koble en umerket stavelse med den tilsvarende, merket med vokaltegn. For de gvrige trinnene
er hensikten & finne elevenes ordlesings- og tekstlesingsferdigheter. Her er det oppgaver med tekst av
varierende lengde. Det er laget en fyldig tospraklige leererveiledning pa begynnertrinnet for de
sprakene som na foreligger.

Elevene som har deltatt under utprevingen, har hatt varierende oppholdstid i Norge. Hvor mange timer
de har hatt til leseopplaering pa morsmalet, har ogsé variert. Det er stor forskjell pa leseferdighetene til
elever som kommer rett fra hjemlandet og har hatt den ferste leseoppleeringen der, og elever som er
fodt i Norge og kanskje bare har fatt en time leseopplering her. Det er likevel satt opp radgivende
normer for de forskjellige delprovene for hvert sprik. Der elevene har kommet under ett
standardavvik, er aktuelle skoler blitt kontaktet for & hare om elevene kan ha spesielle leseproblemer
som en validering av de radgivende normene.

Det blir manet til forsiktighet med hensyn til & trekke bastante konklusjoner fordi det er mange
faktorer som pavirker leseferdighetene til flerspréklige elever. Likevel kan kartleggingsprovene pa
morsmalet bidra til & avdekke vansker langt tidligere enn om en skal vente til elevene har tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, til & bli kartlagt bare pa norsk. En av elevene som hadde vaert i Norge i under et ar,
deltok i utprevingen for de polske oppgavene. Hans laerere var bekymret for hans lese- og

7 Nasjonalt senter har utarbeidet disse leseprovene som del av Tiltak 13 i Strategiplanen: Likeverdig opplering i
praksis!



skriveutvikling, bade pa norsk og polsk. Eleven hadde da ogsa store problemer med & skrive siste
bokstav i ordene pé polsk sammenlignet med jevnaldringene av polsktalende elever. Denne
observasjonen stottet behovet for en videre utredning av ham.

A sammenholde ferdighetene pa flere sprak for en flerspraklig elev, er en sikring i forhold 1 4 trekke
forhastete slutninger om dysleksi. Forutsetningen er at eleven har vert tilstrekkelig lenge i en
opplaringssituasjon til at det er forsvarlig & kartlegge leseferdighetene pé andrespraket
(majoritetsspraket), og at eleven har fatt leseoppleering pa forstespraket (morsmalet). Kartleggings-
provene som Nasjonalt senter for flerkulturell opplaering (NAFO) né har ansvaret for, er utviklet for
hvert sprak og ikke direkte oversatt fra Lesesenterets prover. Derfor kan de brukes parallelt med de
norske pravene. Flere skoler bruker en arbeidsmate der de kartlegger elevene pa begge sprak og
sammenligner resultatene slik det rades til & veiledningen. Har en elev for eksempel problemer med a
skrive forste bokstav i et ord bade pd morsmaélet og norsk, er det storre grunn til & tro at eleven har
dysleksi, enn om eleven har vaert relativt kort tid i Norge og bare har problemer med denne delpreven
pa norsk. Her henvises til kapitlet: Flersprakighet och las- och skrivsvarigheter (Beyesen 2006) for en
gjennomgang av hvordan skriveferdigheter pa norsk kan tolkes, og hvordan resultatene pa en
kartleggingsprove pa forstespriaket somali kan bidra til & avkrefte en hypotese om dysleksi for en
tospraklig somali-norsk jente.

Leserelaterte praver pa forskjellige farstesprak

NAFO utvikler ogsé leserelaterte prover pa flere sprak for Utdanningsdirektoratet. Hensikten er at
skolens hjelpetjeneste, i Norge kalt Pedagogisk psykologisk (rddgivings-) tjeneste, lettere skal kunne
fange opp elever det er mistanke om at har dysleksi eller sprakvansker. Det utvikles et provebatteri der
NAFO har to praver. Bredtvet kompetansesenter skal dessuten oversette og utvikle semantiske og
grammatiske praver pa flere sprak som del av dette provebatterier innen et av tiltakene i
Strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis.

NAFOs forste prove er knyttet til fonologisk korttidsminne, og kan kalles en ordminneprgve. Den er
ment & skulle avdekke hvor mange ord en kan holde i den fonologiske delen av arbeidsminnet etter at
ordene forst er blitt presentert. Skaren som framkommer, bestér av gjennomsnittet av ord, bade lange
og korte, meningsfulle som meningslgse, som en person kan gjenta.

Den andre proven NAFO prover ut, kalles rask automatisert benevning, RAN. Den kan betegnes som
et mal pd sammensatte, flermodale ferdigheter. Det diskuteres om RAN- ferdigheter er knyttet til
fonologisk prosessering, eller er del av en mer generell automatiseringsferdighet eller representerer en
slags grunnlinje for prosesser knyttet til ortografiske ferdigheter. I batteriet NAFO bruker, er det valgt
ut tre delpraver for RAN: en for bokstaver, en for tall og en for illustrerte ord (tegninger). For & kunne
ha noenlunde spraklig likeverdige utgaver av RAN, er det valgt ut bokstaver som ikke gir interferens
for tospraklige pa den maten at bokstaven uttales forskjellige pd morsmalet og norsk. Det er ogsé valgt
siffer med omtrent like mange stavelser og ord som skal vare korte (enstaveles) og alminnelig kjente
(relativt frekvente for yngre barn ogsa).

For & fi en oversikt over skaremenstre og fordelinger pa forskjellige trinn, er pravene tatt pa norsk pa
til sammen mellom tretti og femti elever pa hvert av forste, andre, tredje, femte og sjuende trinn i
barneskolen, samt pa ett trinn i videregdende skole. Det blir nd prevd ut tilsvarende prever pa
forskjellige sprak. NAFO har til né bearbeidet eller utviklet forelopige utgaver av sin del av
provebatteriet pa 11 forskjellige sprék: norsk, albansk, arabisk, engelsk, persisk (farsi), polsk, somali,
spansk, thai, tyrkisk og vietnamesisk. Urdu skal ogsa klargjeres og preves ut til hesten. En del av
elevene som er tospraklige tyrkisk- norske, har deltatt i utprevingen av batteriet som Bredtvet
kompetansesenter utvikler.

Utprevingen er ikke ferdig. Det en kan si ut fra fordelinger og validering sé langt, er at prevene ser ut
til & bidra til & fange opp en god del av elevene med spesifikke lesevansker. Blant de flerspraklige
elevene jeg har mett under utprevingen varen 2008, er det mellom fem og ti elever det har veert uttrykt
bekymring for. De fleste av disse ser ut til & ha relativt lave skarer for ordminnprgven, men noen av
dem ser ogsé ut til & ha problemer med provene for RAN. Jeg vil avslutningsvis skissere et mgte med
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en flerspraklig elev som ser ut til & ha utslag for RAN pa thai. Det var en elev pé sjette trinn som
hadde vaert mindre enn ett ar i Norge. Det var fire forhold som gjorde at jeg mente at det var grunn til
a utrede ham videre og folge ham opp med spesielt tilpasset opplegg. Hensikten ville vaere a fastsld om
han har spesifikke leseproblemer og ikke bare var kommet kort i lesing pé norsk. Det ene forholdet var
at han hertes ut til & ha prosesseringsproblemer pé thai pa den leserelaterte proven RAN. Det andre
var at han sa ut til & ha leseproblemer i forhold til en tekst beregnet pa begynnerlesere pd morsmélet
etter fem ars skolegang i hjemlandet. Det tredje var avkodingsmenstret han hadde ved lesing pa norsk,
mens det fjerde var bekymring fra en erfaren og faglig kompetent kontaktlaerer.

Eleven kunne benevne de seks bokstavene fra skriftsystemet pa thai isolert i starten, og han fikk
anledning til & preve & benevne bokstavene raskt for selve delpreven for bokstaver. Men underveis i
denne delpraven stoppet han opp, nelte lenge og kom ikke pé bokstaven for spraklydene eller
stavelsene m(a) og /s(a)/. Dette er en relativt hyppig brukte bokstaver pé thai. Det var like mye neling
eller ordleting i andre som i forste omgang. Pa norsk gikk dette raskere - og det er en observasjon som
kan, men ikke nadvendigvis ma svekke en hypotese om ordmobiliserings eller
prosesseringsproblemer. Imidlertid strevde han og ga narmest opp & lese et relativt enkelt
sparreskjema pa thai, for han hadde glemt noen av bokstavene. Selv om det her kan ha vert noen lav-
frekvente bokstaver, virket dette pafallende etter fem ars skolegang i Thailand. De to andre elevene i
hans gruppe, som ogsé hadde skolegang fra Thailand, hadde ikke problemer med & lese et slikt skjema.
Imidlertid varierer kvaliteten pd opplaeringstilbudet i Thailand, s& denne eleven behgver ikke & ha fétt
et omfattende skoletilbud, mens de andre to kan ha hatt det. Elevene kan i tillegg snakke forskjellige
dialekter av thai, selv om alt kalles thai. En del av elevene som kommer til Norge, snakker en dialekt
som ligger svert nert spraket i Laos. Forskjellen skal vaere omtrent som mellom norsk og svensk.
Dette kan gjore at skriftsystemet for en slik elev vil fortone seg som mindre gjennomsiktig enn for
dem som snakker standard thai. Har eleven spesifikke vansker pa den andre siden, er det ikke sikkert
at oppleringen har vert tilpasset hans vansker, uaktet dialekt.

Under avkodingen av norske ord, strevde eleven spesielt med lange ord og reverserte ordet ord. Det
ble lest som “ro” og “rot”, i sammensetningen enkeltord, selv da den ene delen av dette sammensatte
ordet ble skjermet og han ble bedt om & lese ordet ord isolert. Teoretisk sett kan en tenke seg at maten
abugibaen pa thai er bygget opp, kan skape en type reversering pa norsk. Men eleven hadde hatt ett ar
med leseopplering pa norsk. Ordet tegneserier kjente han, fordi han pleide a kjope serieheftet Donald
Duck, men han greide ikke & avkode, hverken tegne eller serier i dette sammensatte ordet, selv med
mange forsek, oppdelinger i stavelser og skriving av ordet med sterre bokstaver enn i skjemaet.

Pé thai er det omfattende posisjonsrestriksjoner. Det er begrenset hvilke spraklyder som uttales pa
slutten av et skrevet ord, og flere bokstaver pé slutten av ordet uttales bare med én spraklyd. Dette kan
forklare at det tar tid & venne seg til & uttale de siste bokstavene i et ord pa norsk. Men jeg stusser over
feilmenstrene i forhold til oppholds- og oppleringstid. Det har ogsé den erfarne lereren gjort. Har
eleven ordmobiliseringsproblemer eller prosesseringsproblemer, kan han streve med helordslesing og
ortografisk lesing, som igjen kan gi seg utslag i reversering og andre avkodingsproblemer.

Generelle fonologiske problemer er det mer usikkert om eleven har. Etter min vurdering greide han &
gjenta en del meningslase ord pa thai, men dette bar bekreftes av en thaikyndig person. Eleven greide
til slutt & gjenta de norske ordene jeg ovde med ham, nermest perfekt. Han sa ogsé ut til & kunne
bokstavene i det norske alfabetet. Han strevde med & uttale spraklyden /r/ korrekt i alle posisjoner og
han strevde med a uttale konsonantforbindelser, noe som er vanskelig i starten for mange som ikke har
norsk som forstesprak.

I dette tilfellet er det mange ubesvarte spersméal. En ber fa et bedre bilde av elevens skolegang og
dialektbakgrunn i tillegg til informasjon om syn, hersel og utviklingshistorie, slik hjelpetjenesten
pleier & skaffe seg. Elevens leseferdighet pd morsmalet kan ytterligere vurderes ved bruk av
lesepravene pé thai. For lese- og skriveferdighetene pé norsk vil det trolig bidra til en form for
diagnostiserende pedagogikk a ha et opplegg som innebearer spesiell oppmerksomhet mot ords
ortografiske sammensetning, for eksempel med fargemarkeringer og trening av hurtiglesing og



utbygging av ordforrad, i trdd med de oppleggene som Wolf og medarbeidere har utviklet (Wolf et al
2000).

Mange flerspréaklige elever kan se ut til & trenge okt progresjon for & kunne ta igjen sine enspraklige
medelever. Flerspraklige elever med dysleksi trenger avgjort & fi fastslétt sine vansker og fa tilpassete
tilbud og realisering av rettigheter, om de skal ha en sjanse til & lykkes i utdanningssystemet. Det
krever litt ekstra & underseke en elevs ferdigheter pa forstespraket, men det er oftest langt lettere &
trekke konklusjoner om vansker som dysleksi, om dette ogsa blir tatt i betraktning. Jeg héper jeg har
bidratt til en slik forstaelse med denne artikkelen.
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