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Forord 
Undervisningsministeriet har i samarbejde med Skolerådets formandskab igangsat et 
omfattende forsøgsprogram med modersmålsbaseret undervisning.  

Forsøgsprogrammet skal give ny viden om hvordan elevernes sproglige kompetencer 
kan udvikles i skolens undervisning og bidrage til generelt at styrke tosprogede elevers 
udbytte af skolens undervisning. Alle forsøgsindsatser undersøges så der opnås sikker 
viden om indsatsernes effekt på elevernes faglige resultater inden for læsning, læsning i 
dansk som andetsprog og matematik samt en række andre områder som inklusion, ele-
vernes motivation, arbejdsindsats, selvværd og glæde ved at gå i skole. 

Der gennemføres forsøg i henholdsvis 1. og 4. klasse. Forsøgsindsatsen i 4. klasse om-
fatter et undervisningsforløb for hele klassen i almen sprogforståelse, et undervisnings-
forløb i og på henholdsvis arabisk eller tyrkisk, inddragelse af elevernes modersmåls-
kompetencer i fagundervisningen, ekstra undervisning i dansk som andetsprog samt 
ekstra undervisningstid i dansk. Forsøgene gennemføres som lodtrækningsforsøg hvor 
en række skoler gennemfører de samme indsatser i forsøgsperioden. Med henblik på at 
undersøge forsøgenes effekt trækkes der lod om hvilken indsats de deltagende skoler 
deltager i, og der etableres en kontrolgruppe. 

For at øge evidensbaseringen af projektet og samtidig give inspiration til de deltagende 
lærere, er der i forbindelse med modersmålsforsøget gennemført en systematisk forsk-
ningskortlægning baseret på to metaanalyser med henblik på, for det første at under-
søge betydningen af undervisningssprog for tosprogede elevers læsekompetencer, for 
det andet at identificere effektive pædagogisk-didaktiske indsatser til undervisningen af 
tosprogede elever.  

Forskningskortlægningen er gennemført af Center for Børnesprog, Syddansk Universitet 
ved professor Dorthe Bleses (hovedansvarlig), lektor Anders Højen, professor Werner 
Vach, videnskabelig assistent Julie Tegner Jensen, studentermedhjælper Thomas Peter 
Lind Andersen samt en række andre studentermedhjælpere (Isabella Brandt Arbirk, Ida 
Hoffmann Bager, Kristina Broberg, Ditte Hammerich Deleuran, Christine Jakobsen, Met-
te Margrethe Johansen, Mie Nybo Eilsø Jørgensen, Cathrine Sofie Kaltoft, Mia Bjørnskov 
Nielsen og Maria Louison Vang). Syddansk Universitetsbibliotek har på baggrund af 
Center for Børnesprogs søgeprotokol gennemført søgningen i relevante databaser (ho-
vedansvarlig, sektorleder Jens Dam). Specialkonsulent Mette Kjær Andersen har været 
ansvarlig for den endelige tekstbearbejdning. Forskningskortlægningen er udarbejdet i 
perioden april-juli 2013.  

Forskningskortlægningen er en del af den følgeforskning som Aarhus Universitet (ho-
vedansvarlig Simon Calmar Andersen) – med Rambøll Management Consulting som un-
derleverandør – gennemfører fra 2012-2016 i relation til forsøgsprogrammet.  
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1. Sammenfatning og perspektivering 
Rammen om forskningskortlægningen 

Forskningskortlægningen er en del af et omfattende forsøgsprogram med modermåls-
baseret undervisning som Undervisningsministeriet har igangsat i samarbejde med Sko-
lerådets formandskab. 

 

Formålet med forskningskortlægningen 

Forskningskortlægningen har til formål at belyse hvilken betydning undervisningsspro-
get har for tosprogede elevers læsekompetencer, samt hvilke pædagogisk-didaktiske 
indsatser der styrker elevers læsefærdigheder, herunder at belyse hvilke faktorer der 
påvirker effekten af indsatserne. Begge spørgsmål vedrører undervisning i skolen i bør-
nehaveklassen til 5. klasse. 

 

 
Forskningskortlægningens to spørgsmål 
 

1. Forbedrer brug af tosprogedes modersmål i undervisningen deres læsekompe-
tencer set i forhold til børn der kun får undervisning på andetsproget? 
 

2. Hvilke former for pædagogisk-didaktiske indsatser styrker tosprogede elevers 
læseresultater? 

 

 
Forskningskortlægningen har desuden dannet grundlag for udarbejdelsen af et idékata-
log med strategier til tilrettelæggelsen af læseundervisningen af tosprogede elever til de 
lærere som skal gennemføre den ekstra undervisning i dansk i forbindelse med forsøget 
vedrørende modersmålsundervisning. Idékataloget offentliggøres i januar 2014.  

Det blev fra starten besluttet at basere forskningskortlægningen på to metaanalyser da 
der ved narrative forskningskortlægninger er større risiko for at konklusionerne bliver 
tendentiøse (Hoff, 2009). Fordelen ved en metaanalyse er at den kan opsummere 
forskningen på et forskningsfelt og udjævne den variation der er mellem individuelle 
studier, således at der opnås et mere robust resultat. Dette er vigtigt for at både for-
skere og lovgivere får den bedst mulige vurdering af et forskningsfelts resultater.  

Processen i udarbejdelsen af forskningskortlægningen 

Forskningskortlægningen er udarbejdet i en række trin. Vi anvendte et særligt review-
software, EPPI-reviewer 4, der er udviklet specifikt til at støtte gennemførelsen af 
forskningskortlægninger på alle trin, herunder også metaanalyser.  

Først identificerede vi relevante studier der belyste de to spørgsmål i forskningskort-
lægningen på basis af ca. 10.000 unikke referencer. Dernæst gennemgik vi alle refe-
rencer på basis af en række inklusionskriterier der sikrede at kun relevante studier af 
høj kvalitet blev inkluderet. Da forskningskortlægningen er udarbejdet inden for en 
snæver tidsramme (april-juli 2013), valgte vi at tage udgangspunkt i fire relativt nye 
forskningskortlægninger baseret på metaanalyser som har evalueret effekten af indsat-
ser med fokus på enten undervisningssprog og/eller forskellige pædagogisk-didaktiske 
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indsatser målrettet tosprogede elever. Med udgangspunkt i de eksisterende kortlægnin-
ger har vi derefter gennemført systematiske søgninger efter primært nyere studier ud-
kommet efter disse kortlægninger. De fire forskningskortlægninger er lavet af Slavin & 
Cheung (2005), Cheung & Slavin (2012), Adesope et al. (2011) og Han (2009). Disse 
forskningskortlægninger dækker tosprogede børn bosiddende i USA fra børnehaveklas-
sen til og med 5. klasse som primært har spansk som modersmål. Derfor har vi først og 
fremmest søgt efter supplerende undersøgelser gennemført i andre lande end USA og 
med tosprogede børn i USA og andre lande der har et andet modersmål end spansk. 

Derefter kodede vi alle inkluderede studier og trak relevante data ud til gennemførelsen 
af metaanalyserne og efterfølgende subgruppeanalyser for hvert af de to hovedspørgs-
mål. Til sidst blev resultaterne analyseret med henblik på at belyse de to forsknings-
kortlægningsspørgsmål. 

 

Forskningskortlægningens særlige bidrag til eksisterende viden 

Denne forskningskortlægning bidrager – udover at have identificeret nye studier i for-
hold til dem der allerede indgår i eksisterende forskningskortlægninger – i særlig grad 
med ny viden om læseundervisningen af tosprogede elever på tre måder:  

• Vi har i vores analyser i højere grad end i eksisterende forskningskortlægninger 
lagt vægt på at uddrage de aktive elementer i de afprøvede pædagogisk-
didaktiske indsatser og derfor klassificeret studier på en anden måde end eksi-
sterende forskningskortlægninger inden for området. Vi har valgt denne strategi 
for at gøre forskningskortlægningens resultater mere anvendelige for praksis i 
Danmark. 

• Vi har lavet subgruppeanalyser der kaster yderligere lys over hvilke faktorer der 
påvirker effekten af undervisningssprog hhv. de pædagogisk-didaktiske metoder. 

• Vi har lavet en karakteristik af den videnskabelige litteratur inden for området 
(et såkaldt systematisk kort), der bygger på alle de studier af læseundervisning 
af tosprogede elever vi har identificeret i søgningen, dog kun efter år 2000. Ka-
rakteristikken vil bl.a. give et billede af hvilke metoder der er blevet anvendt til 
at gennemføre forskningen, og hvor der er huller som fremtidens forskning skal 
søge at få udfyldt. 

 

Hovedresultater mht. undervisningssprogets betydning 

I forbindelse med forskningskortlægningens første spørgsmål, spørgsmålet om betyd-
ningen af undervisningssproget, identificerede vi 19 studier der levede op til de fastsat-
te inklusionskriterier (se Afsnit 3.3). I fire af undersøgelserne var eleverne fordelt i ek-
speriment- og kontrolgruppe ved lodtrækning, mens grupperne i de resterende under-
søgelser var matchede på tilfredsstillende vis før forsøget. Fem af studierne er publice-
ret i fagfællebedømte tidsskrifter, og fem af dem er publiceret efter år 2000.  

Alle de inkluderede studier er udført i USA, dvs. at engelsk i alle tilfælde er det andet-
sprog der skal tilegnes. I alle studier på nær to har de tosprogede elever spansk som 
modersmål. Den spansktalende population i USA har ligheder med de store indvandrer-
grupper i Danmark, netop ved at have indvandringsbaggrund og ved at have lavere so-
cioøkonomisk status end den samlede population. Det taler for gode sammenlignings-
muligheder med danske forhold.  
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Tre typer af tosprogede undervisningsprogrammer blev i undersøgelserne sammenholdt 
med etsprogede undervisningsprogrammer for at undersøge effekten af at undervise på 
tosprogedes modersmål i tilgift til andetsproget. De tre typer af tosprogede undervis-
ningsprogrammer var ”parallelt tosproget program” (engelsk paired billingual program) 
(13 studier), ”tovejs tosproget program” (engelsk two-way bilingual program/dual 
language immersion) (tre studier), og ”tosproget overgangsprogram” (engelsk transiti-
onal bilingual program) (tre studier).  

Sættes disse programmer i relation til Undervisningsministeriets forsøgsprogram i 
2013-2014 i Danmark, så ligner tiltaget Almen Sprogforståelse i hele klasser (en ud-
bygget version af) det program som man kan kalde ”etsproget undervisning for tospro-
gede elever” (engelsk structured immersion), hvor der undervises på ét sprog, men ta-
ges højde for at der er tosprogede i klassen. Den supplerende undervisning på tyrkisk 
eller arabisk for et udsnit af tosprogede elever i mindre grupper kan bedst betegnes 
som et parallelt tosproget program. 

Resultaterne viste på tværs af alle studier en gennemsnitlig svag positiv effekt af to-
sproget undervisning på tosprogedes læsekompetencer (effektstørrelse = +.23). Der 
var dog stor variation i resultaterne (Q = 47.5, df = 18; p < 0.001). Der er flere mulige 
årsager til denne variation. 

Noget af variationen skyldes at der var større positiv effekt i studier med matchede 
grupper (effektstørrelse = +.26) end i studier hvor grupperne var baseret på lodtræk-
ning (effektstørrelse = +.11), hvilket kan skyldes at lodtrækningsforsøg har mindre ri-
siko for kunstige effekter. Der var også forskel på effekter af de tre typer tosprogspro-
grammer (parallelt tosproget, +.29; tovejs tosproget program, -.04; tosproget over-
gangsprogram, +.08). Det program der viste den største effekt, parallelt tosprogede 
program, er ikke blevet brugt meget i de senere år, men blev mest anvendt 1970’erne. 
Det er derfor muligt at de ovenstående effekter af programtype i stedet, eller i tilgift, er 
effekter af ændringer i sammensætningen af den (spansk) tosprogede population i USA 
eller generelle ændringer i skolesystemet. En alternativ forklaring kan være at nyere 
undersøgelser er lavet med mere stringent metode end tidligere undersøgelser. Laves 
en opdeling af studierne i to grupper afhængigt af om de er udgivet før år 2000 eller 
senere, ses der forskelle. Studier fra før år 2000 viser positiv effekt af tosprogspro-
grammer (effektstørrelse = +.33), mens studier efter år 2000 ikke gør (effektstørrelse 
= -.04). 

Det afgørende er imidlertid om der er effekt af programmerne på langt sigt. Her skal 
det bemærkes at kun tre studier har fulgt eleverne over en femårs periode (gennem-
snittet for de 19 studier er 2,6 år). Disse tre studier viser effektstørrelser på hhv. +.09 
(Maldonado, 1977), -.06 (Cobo-Lewis et al., 2002a) og -.26 (Slavin et al., 2011), dvs. 
samlet set en svag negativ effekt. Studiet af Slavin et al (2011) er i øvrigt det eneste 
længerevarende studie med grupper baseret på lodtrækning.  

To store statslige undersøgelser indgik ikke i metaanalysen da de ikke opfyldte inklusi-
onskriterierne. De er dog beskrevet her da det store antal elever der indgår i undersø-
gelserne, gør dem interessante. I staterne Californien og Massachusetts er der i hhv. 
1998 og 2002 indført en lovpligtig overgang fra tosproget til etsproget undervisning af 
tosprogede elever. Undersøgelser af kohorter fra hele staten fra hhv. før og efter lov-
ændringen har dog ikke vist den ønskede positive effekt, men heller ingen negativ ef-
fekt, af overgangen til etsproget undervisning. Disse resultater tyder på at der ikke er 
den store forskel på tosprogedes læsetilegnelse uanset om de bliver undervist med et 
etsproget eller tosproget program.  

Opsummerende kan det siges at metaanalysen viste svage positive effekter af tospro-
get undervisning, men da nyere og randomiserede undersøgelser viser ringe effekt, er 
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det muligt at den positive effekt påvist i mange studier ikke er en effekt af tosprogede 
undervisningsprogrammer, men en ledsagende effekt. Dette understøttes af den mang-
lende forskel på tosprogedes læsefærdigheder i staterne Massachusetts og Californien 
før vs. efter den lovbefalede overgang til etsproget undervisning. Tosproget undervis-
ning har naturligvis en positiv påvirkning på (læsekompetencer på) modersmålet, men 
det er ikke et tema i denne forskningskortlægning.  

Hovedresultater mht. identifikation af effektive pædagogisk-didaktiske meto-
der 

Mht. forskningskortlægningens andet spørgsmål var der 37 studier der levede op til de 
opstillede inklusionskriterier (se Afsnit 3.4). 14 af studierne er baseret på lodtræknings-
forsøg, mens tosprogede elever i de resterende undersøgelser er matchede på tilfreds-
stillende vis. Godt 90% af studierne er publiceret i fagfællebedømte tidskrifter, og den 
langt overvejende del (ca. 70%) er publiceret fra 2000 og frem. 

Alle de inkluderede studier er udført i USA, dvs. alle elever har engelsk som andetsprog 
og næsten 80% af de tosprogede elever der indgår i studierne, har spansk som mo-
dersmål. Studierne havde som mål at understøtte både tale- og skriftsproglige færdig-
heder. Næsten 70% af indsatserne er målrettet elever fra børnehaveklassen til 3. klas-
se. Den største del af eleverne kommer fra familier med en lav socioøkonomisk status 
og har ved inklusionen i studierne dårlige engelskkompetencer og et lavt læseniveau. 

Vi kategoriserede indsatserne efter hvilke(n) pædagogisk-didaktiske metode(r) den en-
kelte indsats var baseret på mhp. at undersøge i hvilken grad forskellige typer af ind-
satser kan forklare noget af variationen mellem studierne. Definitionen på de enkelte 
pædagogisk-didaktiske metoder er inspireret af tidligere forskning i undervisningsmeto-
der. Kategorierne er ”systematisk eksplicit instruktion”, ”kollaborativ læring” samt ”lø-
bende vurdering og tilpasning af indsatsen” (Responsiveness to intervention) samt 
kombinationer af disse metoder. Systematisk eksplicit instruktion er desuden anvendt i 
forbindelse med klasseundervisning, supplerende gruppeundervisning og individuel un-
dervisning, og der er derfor lavet tilsvarende kategorier der gør det muligt at fange 
eventuelle forskelle her. I 42% af studierne var indsatsen kun baseret på én af meto-
derne, i 47% på en kombination af to af metoderne eller af systematisk eksplicit in-
struktion anvendt i forbindelse med forskellige undervisningsformer (gruppeundervis-
ning, individuel undervisning), mens godt 10% af indsatserne kunne karakteriseres som 
omfattende idet der blev anvendt en kombination af tre eller flere metoder. Mest under-
søgt var systematisk eksplicit instruktion der blev evalueret i syv studier, mens supple-
rende individuel undervisning kun blev evalueret i tre studier. Systematisk eksplicit in-
struktion indgik som en aktiv pædagogisk-didaktisk metode i mere end 75% af de ind-
satser forskningskortlægningen er baseret på. 

På tværs af studierne var der, målt på elevernes samlede læseudbytte, en svag til mo-
derat effekt (effektstørrelse = +.41). Delanalyser viste at der var lige stort udbytte af 
indsatserne til styrkelse af afkodnings- og læseforståelsesfærdigheder når disse blev 
understøttet separat, men at effekten generelt var større i studier der understøttede 
begge færdigheder. Der var imidlertid meget stor variation i effekt på tværs af studier-
ne (Q = 122, df = 37; p < 0,001). Nogle studier havde en effektstørrelse tæt på nul (et 
enkelt studie havde en svag negativ effekt), mens en lille håndfuld studier havde en ef-
fektstørrelse over +1.0 (den højeste var +1.63). Der kan være mange årsager til disse 
forskelle. 

Noget af forklaringen skyldes forskelle i de pædagogisk-didaktiske metoder der er an-
vendt i indsatserne. Studier hvor indsatsen bygger på en enkelt pædagogisk-didaktisk 
metode, enten systematisk eksplicit instruktion eller kollaborativ læring, viser svage til 
moderate effektstørrelser (henholdsvis +.45 og +.47). Resultatet for indsatser der byg-
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ger på kollaborativ læring var meget robuste mens der var større variation mht. syste-
matisk eksplicit instruktion hvilket kan hænge sammen med kvaliteten af de konkrete 
undervisningsprogrammer der indgik. Der var størst effekt af de omfattende indsatser 
der var baseret på flere pædagogisk-didaktiske metoder som systematisk eksplicit in-
struktion, kollaborativ læring, løbende evaluering af de enkelte elevers udbytte med ef-
terfølgende tilpasning af indsatsen samt benyttelse af forskellige undervisningsformer 
(klasseundervisning samt undervisning i små grupper). Denne omfattende indsatstype 
har en stærk effekt på tosprogede elevers udbytte af læseundervisningen (effektstørrel-
se =+.89). Der er dog kun fire studier i denne kategori der oven i købet varierer meget 
mht. effekt (fra +.33 til +1.63), men resultaterne er lovende.  

Subgruppeanalyserne viser en tendens til at en tidlig indsats (fra børnehaveklassen til 
3. klasse) og en øget intensitet (>100 timer) over en kortere periode styrker effekten, 
mens en langvarig indsats (over et år) har den modsatte effekt. Sammenholdes effekter 
af varighed og intensitet peger, forskningskortlægningen altså på at indsatser der 
strækker sig over maksimalt et år og er forholdsvis intensive (over 100 timer) er mere 
effektive mht. at understøtte tosprogede elevers læsning end indsatser af længere va-
righed. Der er ligeledes en svag tendens til at elever fra familier med lav socioøkono-
misk status og dårlige engelsk-kompetencer og lavt læseniveau ved igangsættelsen af 
indsatsen har større udbytte af indsatserne (i mange studier er der dog ingen oplysnin-
ger om elevernes socioøkonomiske baggrund og sprog- og læseniveau ved undersøgel-
sens start).  

 

Systematisk kort over forskning i læseundervisning af tosprogede elever 

Det systematiske kort er blevet til på baggrund af studier der er kommet frem i søgnin-
gen til metaanalyserne i Afsnit 4 og 5. Kortet bekræfter at nyere forskning er fokuseret 
mere på hvordan lærere kan indrette læseundervisningen så tosprogede elever får hø-
jere udbytte af undervisningen fremfor hvilket sprog undervisningen foregår på. Der 
blev således fundet næsten dobbelt så mange studier der undersøger kvalitet i under-
visningen (N=293) fremfor betydningen af undervisningssprog (N=154), og forskellen 
bliver større hvis vi kun inddrager fagfællebedømt forskning (171 vs. 68 studier).   

Vi har i beskrivelsen neden for kun inkluderet fagfællebedømte studier i videnskabelige 
tidsskrifter som er udkommet år 2000-2013. Dette er for at indsnævre det systemati-
ske kort til studier med den største relevans for beslutningstagere. 

Det systematiske kort er lige som metaanalysen opdelt i to dele som har fokus på hhv. 
undersøgelser af læseundervisning af tosprogede elever på modersmålet og af pædago-
gisk-didaktiske metoder i læseundervisning af tosprogede elever på andetsproget. Det 
systematiske kort viste at forskning i læseundervisning af tosprogede elever er koncen-
treret i USA og med en klar overvægt af tosprogede med spansk som modersmål og 
engelsk som andetsprog. Studierne har en – måske naturlig – overvægt mht. at under-
søge effekter for tosprogede med dårligere socioøkonomisk baggrund end gennemsnit-
tet som er kendetegnende for den spansktalende population i USA.  

En anden stor udfordring handler om den videnskabelige kvalitet i forskningen. Mellem 
40-60% af studierne er ikke publiceret i fagfællebedømte tidsskrifter. Mht. design er 
langt de fleste studier eksperimentelle, men slående nok, særligt hvad angår effekten af 
undervisningssprog, er der stadig relativt få studier der er designet som lodtræknings-
forsøg. Det betyder at majoriteten af studier er gennemført på en måde så det ikke er 
muligt at slutte endeligt omkring indsatsernes effekt. Desuden mangler der i de fleste 
studier ofte basale oplysninger om fx socioøkonomisk status og en række andre familie- 
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og børneforhold hvilket gør det vanskeligt at vurdere betydning af indsatser for forskel-
lige grupper af elever.  

Samlet set peger kortet på et stort vidensgab. Der er et udtalt behov for forskning i læ-
seundervisning af tosprogede elever med dansk som andetsprog, både mht. undervis-
ning på modersmål og andetsproget der er gennemført med videnskabelige metoder 
der gør det muligt at slutte noget omkring effekter og hvor der indsamles information 
på en sådan måde at effekten for forskellige grupper af elever kan estimeres. 

 

Samlet konklusion og perspektivering 

Samlet set viser forskningskortlægningen at den pædagogisk-didaktiske kvalitet i un-
dervisningen spiller en større rolle (dvs. har større effekt på tosprogede elevers læse-
kompetencer) end hvilket sprog undervisningen foregår på. Det er således primært stu-
dier fra før 2000 (primært fra 1970´erne) der viser en positiv effekt af at elever under-
vises i læsning på modersmålet, mens nyere studier ikke viser en positiv effekt af dette. 
Derudover viser de tre studier der har fulgt eleverne længst (fem år) ingen positiv ef-
fekt af tosproget undervisning på tosprogedes læsekompetencer. Det eneste længere-
varende studie baseret på lodtrækningsforsøg viser endda en svag negativ effekt af to-
sproget undervisning. 

I undersøgelsens anden del, identifikation af effektive pædagogisk-didaktiske metoder, 
viste det sig at der var flere metoder der havde positiv effekt på tosprogedes læsetileg-
nelse. Der var en betragtelig variation i effekten af indsatserne inden for hver type 
(med undtagelse af kollaborativ læring). Dette hænger dels sammen med de metodiske 
forhold der altid spiller ind i forhold til metaanalyser (forskelle studierne i mellem mht. 
design, målgruppe, varighed og intensitet, sample-størrelse mv. der påvirker sammen-
ligneligheden mellem studier), dels indikerer variationen at der er andre forhold der 
spiller ind på effekten, end den pædagogisk-didaktiske metode. Disse usikkerheder til 
trods peger forskningskortlægningen på at tosprogede elevers udbytte af læseundervis-
ningen kan styrkes hvis undervisningsforløbet tager udgangspunkt i  

• kollaborativ læring 
• systematisk eksplicitte metoder hvor eleven guides gennem læreprocessen via 

klare udsagn om formålet med og rationalet bag indlæringen af de nye færdig-
heder, tydelige forklaringer og demonstrationer af undervisningens mål samt 
understøttende øvelser med direkte feedback indtil eleven selvstændigt beher-
sker den nye kompetence 

• løbende vurdering af hver enkelt elevs færdigheder og udbytte af undervisnin-
gen, så undervisningen hele tiden kan tilpasses den enkelte elevs behov. 

Samlet set kan resultaterne af denne forskningskortlægning tyde på at der i højere grad 
skal fokuseres på hvilke pædagogisk-didaktiske metoder der anvendes, frem for hvilket 
sprog der undervises på, for så vidt at det primære formål er de bedst mulige læse-
kompetencer på andetsproget. Dermed støtter forskningskortlægningen Cheung & Slav-
in (2012), der kommer frem til samme konklusion i deres forskningskortlægning. 

Alle de undersøgelser som forskningskortlægningen er baseret på, er foretaget i USA, 
og stort set kun med børn med spansk som modersmål. Dette er en følge af at vi har 
vægtet den videnskabelige metode højere end umiddelbar sammenlignelighed med 
danske forhold. Et afsluttende relevant spørgsmål er derfor i hvilken grad resultaterne 
overhovedet kan generaliseres til en dansk kontekst; og det kan de formentlig i vid ud-
strækning. Der er flere ligheder mellem spansk-engelsk tosprogede elever i USA og de 
største grupper af tosprogede elever i Danmark. De tosprogede elever i Danmark som 
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klarer sig dårligt i skolen, og som derfor bør være i særligt fokus, kommer ofte fra hjem 
med lav socioøkonomisk status, og de tilhører sproggrupper der er immigreret i så store 
tal at de har mulighed for at bo sammen i områder hvor modersmålet kan bruges me-
get, dvs. det er primært tosprogede af mellemøstlig eller afrikansk oprindelse (KREVI, 
2011). De spansktalende immigranter i USA udgør også en stor gruppe og deres socio-
økonomiske status er ligeledes ofte lav i modsætning til hvad der er gældende for fx 
europæiske og asiatiske immigranter.  

Sidste del af denne forskningskortlægning, Afsnit 6, peger på at det er nødvendigt med 
flere studier af højere metodisk kvalitet, også i en dansk kontekst. Studierne skal base-
res på lodtrækningsforsøg og indsamle de nødvendige informationer om deltagende 
elever og deres familier, så det bliver muligt at se på hvilke elever der har mest udbytte 
af forskellige former for indsatser. Desuden er det helt afgørende at få information om 
lærerne, og deres implementering og fidelitet – dvs. troskab overfor indsatserne – så 
det bliver muligt at få bedre indsigt i hvad der virker. Sidst men ikke mindst vil det væ-
re gavnligt hvis fremtidig forskning i højere grad gør det muligt at evaluere effekten af 
forskellige aktive elementer i indsatserne så de i højere grad kan generaliseres til brug i 
udvikling af nye undervisningsprogrammer. På denne baggrund er det indlysende at 
forsøgsprogrammet med modersmålsundervisning i Danmark pga. design og indhold vil 
bidrage med ny vigtig viden. 
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2. Baggrund 

2.1 At lære at tale og læse to sprog 
At lære børn at læse er en af de vigtigste og mest udfordrende opgaver for folkeskolen. 
Børn der læser godt i skolen, klarer sig bedre, ikke bare i faget dansk, men også i andre 
af skolens centrale undervisningsfag som matematik og naturfag. Gode læsere tilegner 
sig mere viden om verden og har større sandsynlighed for at få en god uddannelse. 

Tilegnelsen af læsekompetencer består af flere integrerede processer og starter lang tid 
før børnene starter i skolen og tilegnelsen er påvirkelig af kvaliteten af de læringsmu-
ligheder barnet møder i såvel hjemmet, dagtilbuddet som i skolen. Ser man på den 
samlede elevgruppe i Danmark, er der stor forskel på hvor hurtigt og hvor sikkert ele-
verne lærer at læse. Tosprogede elever har imidlertid vist sig at være en endnu mere 
heterogen gruppe med en større variation i sprog- og læsekompetencer end gruppen af 
etsprogede elever – og disse forskelle opstår tidligt.  

En undersøgelse baseret på sprogvurderinger af et- og tosprogede børn fra 3 år til bør-
nehaveklassen viser at ca. halvdelen af de tosprogede børn, på tværs af alder og bag-
grund, opnåede en score i sprogvurderingen som lå under området for upåfaldende 
sprogtilegnelse hos etsprogede (Bleses, Højen, Jørgensen, Jensen, & Vach, 2010; Højen 
& Bleses, 2012). Selv om undersøgelsen viser en udvikling fra treårsalderen til børne-
haveklassen der gjorde at færre tosprogede scorede lavt i sprogvurderingen i børneha-
veklassen, scorede ca. halvdelen af eleverne med en ikke-vestlig baggrund stadig under 
området for upåfaldende sprogtilegnelse hos etsprogede her. Uafhængigt af alder viste 
undersøgelserne at der var størst forskel mellem et- og tosprogede børn mht. tale-
sproglige kompetencer mens der var mindst forskel mht. lydlig opmærksomhed, hvilket 
svarer til internationale resultater (se fx August & Shanahan, 2008). En væsentlig andel 
af tosprogede elever har derfor dårligere dansksproglige forudsætninger ved skolestart 
end etsprogede elever.  
 
Denne systematiske forskel på et- og tosprogede elever fortsætter i skolen. Undersø-
gelser baseret på nationale test i 2. klasse der omhandler elevernes sprogforståelse, af-
kodning og tekstforståelse, viser at der er langt flere tosprogede end etsprogede elever 
der har en samlet score lige eller langt under middel (Lynggaard & Jensen, 2013). I 
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study, 2011) der undersøger et- og 
tosprogede elevers læseforståelse i 4. klasse, scorede tosprogede elever i gennemsnit 
30 point under etsprogede elever (den gennemsnitlige danske score var 554 point) 
(Mejding & Rønberg, 2012). I 9. klasse scorede henholdsvis 43% af de tosprogede 1. 
generations indvandrere og 32% af de tosprogede 2. generations indvandrere med ik-
ke-vestlig baggrund under grænsen for funktionel læsekompetence, mens det kun 
gjaldt for 13% af de etsprogede elever (Egelund, Nielsen & Rangvid, 2011). Tallene i 
undersøgelserne er ikke direkte sammenlignelige da de er opgjort på basis af forskellige 
metoder, men alt andet lige ser andelen af dårlige læsere blandt tosprogede elever med 
en ikke-vestlig baggrund ud til at stige gennem skoletiden.  
 
Vi ved fra utallige internationale studier at tilegnelsen af læsekompetencer hænger 
sammen med sprogudviklingen før skolestart (se fx National Literacy Panel, 2008), og 
dette stemmer fint overens med danske undersøgelser. Faktisk svarer andelen af to-
sprogede elever med ikke-vestlig baggrund der møder skolen med utilstrækkelige 
dansksproglige forudsætninger, til andelen af tosprogede elever med en ikke-vestlig 
baggrund der forlader skolen igen uden at have lært at læse. Selvom vi ikke ved om 
det er de samme tosprogede elever der møder skolen med utilstrækkelige dansksprog-
lige forudsætninger som i sidste ende ikke opnår funktionelle læsevaner, er tallene alli-
gevel tankevækkende. 
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I Danmark er tosprogethed kommet på dagsordenen efter at andelen af tosprogede 
elever i skolen er vokset i de senere år som følge af indvandring. Indvandringen er sket 
primært fra lande i Mellemøsten, Afrika og det tidligere Jugoslavien, men også fra man-
ge andre lande. Det er imidlertid vigtigt at være opmærksom på at det ikke er det at 
skulle lære to sprog i sig selv der er den primære årsag til at flere tosprogede elever i 
mange lande, inklusiv Danmark, gennemsnitligt klarer sig dårligere i skolen og uddan-
nelsessystemet end etsprogede. En rapport over en hel 9. klasseårgangs afgangseksa-
men viser at børn med oprindelse i fx Irak, Libanon, Tyrkiet og Somalia klarede sig 
markant dårligere end gennemsnittet af børn af dansk oprindelse, mens indvandrerbørn 
med oprindelse i Vesteuropa, USA, Sri Lanka eller Vietnam klarede sig på lige fod med 
børn med oprindelse i Danmark (KREVI, 2011).  

At tosprogede børn har dårligere sprog- og læsekompetencer end etsprogede gennem 
en stor del af barndommen er på den anden side forventeligt fordi deres sproglige kom-
petencer er fordelt på to sprog. Studier peger da på at det kan tage mellem 5 og 7 år 
for tosprogede børn at blive effektive lyttere, talere, læsere og skrivere på andetsproget 
på et niveau der sikrer fuld deltagelse i undervisningen (se fx Dixon et al., 2012). Selv-
om der således på kort sigt er udfordringer og forsinkelser i forbindelse med tilegnelsen 
af andetsproget (og faktisk også modersmålet) for alle tosprogede, er der i det lange 
løb imidlertid ikke noget der tyder på at det er en ulempe i sig selv at være tosproget. 
Når mange tosprogede bliver ved med at have problemer med andetsprogstilegnelsen 
skyldes det sandsynligvis socioøkonomiske og kulturelle forhold, kvaliteten af sprogun-
derstøttelsen i hjemmet og andre baggrundsfaktorer som ofte samvarierer med tospro-
gethed, samt forskelle i kvaliteten af den undervisning tosprogede elever møder. 

Det er helt åbenlyst en udfordring for børn at skulle lære to sprog og at skulle modtage 
undervisning på det sprog som de samtidig er ved at lære at tale og forstå. For at klare 
sig godt i skolen er tosprogede elever nødt til at tilegne sig modersmålslignende fær-
digheder, og det stiller store krav til både dem selv og læreren.  

Denne udfordring er blevet søgt løst på to forskellige måder, nemlig 1) at fokusere på 
at styrke tosprogedes andetsprog til brug i (bl.a.) skolen, således at barnet kan følge 
den undervisning de etsprogede elever får, og 2) at give det tosprogede barn mulighed 
for at bruge modersmålet i skolen, i det mindste i en overgangsperiode, således at det 
får maksimalt fagligt udbytte af undervisningen fra start. En del af forskningen har un-
dersøgt effekten af disse to forskellige tilgange, der lettere omskrevet handler om be-
tydningen af undervisningssprog. En anden del af forskningen som har fyldt mere i de 
seneste år, har i mindre grad været optaget af hvilket sprog undervisningen foregår på, 
men mere af om de pædagogisk-didaktiske metoder der har vist sig effektive i læseun-
dervisningen af etsprogede elever, også kan anvendes succesfuldt i undervisningen af 
tosprogede elever. 

 

2.2 Tidligere forskning i betydningen af undervisningssprog 
Mht. spørgsmålet om undervisningssprog (som belyses i Afsnit 4) er det rimeligt her at 
anføre at undervisning på modersmålet selvfølgelig forbedrer modersmålskompetencer 
hos tosprogede (Cobo-Lewis et al., 2002a,b) hvilket kan være et mål i sig selv. Der er 
selvsagt store fordele ved at være en kompetent tosproget, dels mht. opretholdelse af 
familierelationer og identitet, dels mht. kognitive kompetencer (Bialystok, 2005) og dels 
mht. muligheder på arbejdsmarkedet hvor kompetencer på flere sprog efterspørges. I 
hvilket omfang tosprogedes modersmålskompetencer bør prioriteres, er et uddannel-
sesstrategisk og værdimæssigt spørgsmål, som vi ikke beskæftiger os med i denne 
forskningskortlægning. 
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Inddragelse af modersmål og sproglig baggrund er et vidt begreb. Den ultimative ind-
dragelse af modersmålet er at undervise på modersmålet. Hvis der er en positiv effekt 
af at inddrage modersmålet, bør den vise sig i effektstudier af undervisning på mo-
dersmålet. Undersøgelser af effekten af tosproget undervisning har typisk sammenlig-
net et etsproget program med et tosproget program.  

Der er to typer af etsprogede programmer som adskiller sig ved graden af hensyntagen 
til tosprogede elever. Undervisning på majoritetssproget helt uden løbende hensynta-
gen til tosprogede elever kaldes i den engelske litteratur for submersion, men denne 
form for undervisning er ikke hyppig da de fleste lærere vil tage en eller anden form for 
hensyn til de tosprogede elevers behov ved at oversætte, forenkle, forklare og lignende 
i det omfang det er nødvendigt. Indretter man den majoritetssproglige undervisning, så 
man øger de tosprogede elevers mulighed for at følge med, kaldes det i den engelske 
litteratur (structured) immersion eller mainstream program. Det er denne type under-
visning der i forskningslitteraturen typisk sættes op overfor forskellige former for to-
sproget undervisning for at undersøge effektforskelle.  

Under den forudsætning at tosprogede hurtigst lærer andetsproget ved kun at bruge 
dette, og ikke modersmålet, i skolen (hvilket dog ikke nødvendigvis er en korrekt forud-
sætning), er det i den etsprogede tilgang underforstået at man lægger vægt på styrkel-
se af andetsproglige kompetencer, muligvis på bekostning af generelle skolefaglige 
kompetencer i de første år mens barnet lærer andetsproget, med en forventning om at 
barnet på denne måde hurtigere bliver i stand til at lære på lige vilkår med de etspro-
gede. I den tosprogede tilgang vægtes at barnets mulighed for at tilegne sig skolefaglig 
viden fra start højere, og derfor undervises i et vist omfang på modersmålet. Fortalere 
for denne tilgang påpeger også at styrkelse af modersmålet også kan styrke andet-
sprogstilegnelsen (Cummins, 1991).  

I USA, som har en lang tradition for indvandring og tosprogethed, har der siden 
1960’erne være tilbudt indslusningsprogrammer for tosprogede, hvor deres modersmål 
er blevet brugt som undervisningssprog enten i de første år af skolegangen eller i nogle 
programmer gennem hele skolegangen en vis andel af skoledagen. Men der har ikke 
været tilfredshed med det niveau de tosprogede opnår i USA. Derfor har det i flere årti-
er været debatteret om tosprogede børns læring i skolen bedst understøttes ved at de 
undervises delvist på deres modersmål (fx tosproget overgangsprogram eller tovejs to-
sprogsprogram) eller ved at der fokuseres på majoritetssproget/andetsproget (etspro-
get program). Undersøgelser af effekten af at undervise på og/eller i modersmålet er 
nået til modsatrettede resultater.  

En mulig forklaring på modsatrettede resultater i de forskellige undersøgelser er at de 
ikke alle er udført med optimal metodologisk kontrol, dvs. med tilfældig fordeling (ved 
lodtrækning) af børn i kontrol- og eksperimentgrupper (randomized control studies eller 
RCT), eller med matchning af kontrol- og eksperimentgrupper inkl. prætest der afslører 
evt. gruppeforskelle før undersøgelsen. Som eksempler herpå kan nævnes tre rapporter 
fra hhv. Arizona Department of Education (Judson & Garcia-Dugan, 2004), det svenske 
Skolverket (Skolverket, 2008) og en bredt debatteret rapport af Thomas & Collier 
(2002). 

I førstnævnte konkluderes at etsproget undervisning gav systematisk højere scorer i 
matematik, sprog og læsning end tosproget undervisning i Arizona. Det kan virke som 
overbevisende resultater da de er baseret på ca. 70.000 børn, men børnene blev ikke 
fordelt i det tosprogede og etsprogede program ved lodtrækning. Det er blevet anført at 
børn i det etsprogede program tenderede til at have bedre engelskkundskaber ved sko-
lestart (Krashen, in press). Et lignende problem, men med modsat fortegn, findes i 
Skolverkets undersøgelse af gennemsnitskarakterer hos tosprogede børn i Sverige som 
enten ikke fik særlig undervisning for tosprogede, deltog i et svensk-som-andetsprog-
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program, i modersmålsprogram eller i begge. Børn i modersmålsprogrammer fik højere 
gennemsnitskarakterer end børn i svensk-som-andetsprog-programmet. Men som rap-
portens forfattere selv anfører, er dette ikke bevis for at modersmåls-programmet er 
det bedste, for børn i svensk-som-andetsprogs-programmet skilte sig markant ud med 
lavere social status, hvilket typisk influerer negativt på elevpræstationer. Thomas & 
Colliers rapport (2002), som konkluderede at tosprogsundervisning (særlig tovejs to-
sproget program) havde gavnlig effekt på tosprogedes skoleresultater, har haft stor 
indflydelse på debatten om tosprogethed i Danmark. Ligesom de to ovennævnte rap-
porter, indgår den dog ikke i metaanalysen, da rapporten er metodisk underbeskrevet 
og vanskeligt kan betegnes som et decideret effektstudie. Det skal dog bemærkes at 
Salazar (1998) forsøgte at udregne effektstørrelser for de forskellige tosprogsprogram-
mer undersøgt af Thomas & Collier, og at den samlede effektstørrelse (+.26) er sam-
menlignelig med den gennemsnitlige effektstørrelse som denne metaanalyse viser 
(+.25, fixed; +.23, random; se Afsnit 4). Inddragelse af Thomas & Colliers data ville 
altså ikke have ændret på denne metaanalyses resultat og konklusioner. 

Der er derfor behov for at belyse spørgsmålet om betydningen af undervisningssprog i 
en kortlægning hvor der kun inkluderes undersøgelser som lever op til fastsatte inklusi-
onskriterier (se Afsnit 3). Disse kriterier udelukker således flere studier som har fået 
opmærksomhed i den danske debat. At et studie på baggrund af de anvendte metoder 
ikke lever op til inklusionskriterierne, betyder ikke at studiets konklusioner er forkerte 
(og modsat). Det betyder udelukkende at sikkerheden for konklusionerne ikke er stor 
nok.  

I denne forskningskortlægning undersøges effektstørrelser i forsøg hvor hver af de tre 
typer af tosproget undervisning er sammenholdt med etsproget undervisning (i praksis 
kun programmet majoritetssproglig undervisning for tosprogede). Forskningskortlæg-
ningen fokuserer på undersøgelser af effekten på læsekompetencer, som er det mest 
undersøgte i den videnskabelige litteratur.  

 

2.3 Tidligere forskning i effektive pædagogisk-didaktiske metoder 
Forskning i hvilke pædagogisk-didaktiske metoder fra læseundervisningen af etsproge-
de elever der også kan anvendes med succes i undervisningen af tosprogede elever er 
vokset over det seneste årti. National Reading Panel gennemførte i 2000 en forsknings-
kortlægning der identificerede en række nøglekompetencer som er afgørende for at op-
nå gode læsefærdigheder og som dermed er relevante mål for læseundervisning i sko-
len (National Reading Panel, 2000). De konkrete nøglekompetencer omfatter både af-
kodnings- og læseforståelsesfærdigheder og indbefatter lydlig opmærksomhed og fo-
nemkendskab, læsenøjagtighed, ordforråd, læseforståelse og skrivning, dvs. både tale- 
og skriftsproglige færdigheder. National Literacy Panel undersøgte efterfølgende i 2006 i 
hvilken grad undervisning i disse mål også styrker tosprogede elevers tilegnelse af læs-
ning (August & Shanahan, 2006; 2008).  

National Literacy Panels forskningskortlægning var på det tidspunkt den mest omfat-
tende evaluering af tosprogede elevers udbytte af sprog- og læseundervisningen i sko-
len (kortlægningen omfatter også skrivefærdigheder). Panellet gennemgik forskning fra 
1980 til 2002. Inklusionskriterierne omfattede både studier med eksperimentelle, kvasi-
eksperimentelle og single-subject design. Forskningskortlægningen identificerede kun 
17 studier der undersøgte kvaliteten af læse- og skriveundervisning, hvoraf det for flere 
ikke var muligt at beregne effektstørrelse, så en egentlig metaanalyse blev ikke gen-
nemført. Indsatserne blev først og fremmest karakteriseret efter målet for indsatserne, 
dvs. hvilke særlige komponenter af læsefærdigheder indsatserne var målrettet mod 
(lydlig opmærksomhed, ordforråd, læseforståelse mm.). Der blev identificeret fem ind-
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satser der var målrettet undervisning i lydlig opmærksomhed og fonemer, to i læsenøj-
agtighed, tre i ordforråd, tre i læseforståelse og fire i skrivning. Det overordnede resul-
tat af forskningskortlægningen var at indsatser målrettet de nøglekompetencer som Na-
tional Literacy Panel i 2000 identificerede som afgørende for etsprogede elevers læse-
kompetencer også styrker tosprogede elevers læsekompetence, men at det kan være 
nødvendigt at tilpasse indholdet til målgruppen, herunder at inddrage modersmålet. 
Forskningskortlægningen havde i mindre grad fokus på hvilken type af pædagogisk-
didaktisk metode indsatserne var designet efter, dvs. at forskningskortlægningen kun i 
begrænset omfang er anvendelig til identifikation af effektive undervisningsmetoder 
(dog indgår en analyse af kvalitative studier af undervisningsteknikker til at understøtte 
særlige aspekter af tilegnelsen af læse- og skrivekompetencer der peger på betydnin-
gen af at tilpasse indholdet og at anvende undervisningsstrategier).  

Endnu en evaluering af tosprogede elevers udbytte af undervisningen blev gennemført 
af Center for Research and Education, Diversity and Excellence (CREDE) i 2006 (Gene-
se, Lindholm-Leary, Saunders, & Christian, 2006). Ligesom rapporten fra National Lite-
racy Panel dækker den ca. 20 års forskning (frem til 2003) men er bredere i mål (den 
inkluderer bredere uddannelsesrelaterede mål) og har bredere inklusionskriterier. 

Tre efterfølgende systematiske forskningskortlægninger har evalueret indsatser i un-
dervisningen af tosprogede elever med udgangspunkt i metaanalyser, nemlig Han 
(2009), Adesope et al. (2011) samt Cheung & Slavin (2012). Disse forskningskortlæg-
ninger dækker tosprogede børn bosiddende i USA fra børnehaveklassen til og med 5. 
klasse som primært har spansk som modersmål. De har anvendt en kombination af mål 
for instruktion, pædagogisk-didaktisk metode som indsatsen er baseret på og undervis-
ningsformat (gruppeundervisning eller individuel undervisning) som grundlag for grup-
pering af indsatser i forbindelse med metaanalyserne. Især Cheung & Slavin (2012) og 
Han (2009) har, der hvor det er muligt, også valgt at gruppere og sammenligne indsat-
ser baseret på hvilket undervisningsprogram (konkret curriculum) indsatsen er baseret 
på. Samlet set peger metaanalyserne på at anvendelsen af velkendte metoder fra un-
dervisningen af etsprogede elever har svag til moderat effekt på tosprogede elevers læ-
sekompetencer, dog med store individuelle forskelle mellem studierne. De mest succes-
fulde metoder identificeret i Cheung & Slavin (2012) er kollaborativ læring, anvendelse 
af små grupper og undervisningsprogrammet Succes for all, mens Adesope et al.’s iden-
tificerede kollaborativ læsning, systematisk foneminstruktion og guidet læsning som 
mest succesfulde. Adesope et al. (2011) har desuden gennemført en række subgruppe-
analyser med udgangspunkt i geografiske karakteristika, hvilke elevgrupper der indgik, 
metodologiske aspekter ved studierne mm. 

Klassificering efter konkrete undervisningsprogrammer er selvfølgelig særdeles me-
ningsfuldt fra et forskningsmæssigt perspektiv da indsatserne således bliver mere 
sammenlignelige og resultaterne derfor lettere at fortolke. Set fra et praksisperspektiv 
er dette også meningsfyldt i USA (hvor majoriteten af studier er udført) da mange pro-
grammer er kommercielt tilgængelige, og for nogles vedkommende allerede implemen-
teret på skoleniveau. I et mere generelt pædagogisk-didaktisk perspektiv er dette imid-
lertid ikke meningsfuldt da programmerne kun er tilgængelige på engelsk eller spansk. 
En sådan analytisk tilgang gør det også sværere at identificere de aktive og effektive 
elementer som bør indgå i tilrettelæggelsen af undervisningsforløb af tosprogede ele-
ver.  

Der er derfor et behov for at belyse spørgsmålet om effektive læseundervisningsmeto-
der overfor tosprogede elever på en måde så denne viden potentielt kan implementeres 
i en dansk pædagogisk kontekst.  

Vi har derfor gennemført en metaanalyse der i højere grad end i eksisterende forsk-
ningskortlægninger er baseret på klassifikationer af de aktive pædagogisk-didaktiske 
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metoder i de afprøvede indsatser. Da vi har inkluderet nye studier, har vi også lavet 
subgruppeanalyser der kaster yderligere lys over hvilke faktorer der påvirker effekten af 
de pædagogisk-didaktiske metoder. 

 

2.4 Rapportens opbygning 
I Afsnit 3 gennemgås det metodiske grundlag for forskningskortlægningen. Vi starter 
med at beskrive design og metode, hvorefter vi beskriver hvordan søgeprocessen er 
gennemført med detaljerede beskrivelser af inklusion og kodning for hvert af de to 
forskningskortlægningsspørgsmål. 

I Afsnit 4 beskrives resultaterne mht. spørgsmål 1 (betydning af undervisningssprog) 
mens resultaterne mht. identifikation af effektive pædagogisk-didaktiske metoder be-
skrives i Afsnit 5. I Afsnit 6 beskrives det systematiske kort over nyere publikationer 
vedr. spørgsmål 1 og 2. Rapporten afrundes med en samlet konklusion i Afsnit 7. 

Forskningskortlægningen har to appendikser. Appendiks 1 indeholder oversigt over stu-
dier der er afvist i forbindelse med spørgsmål 1 pga. forkert design. Appendiks 2 inde-
holder oversigt over studier der er afvist i forbindelse med spørgsmål 2 pga. forkert de-
sign samt Forest plots over en række af de subgruppeanalyser der er gennemført. 
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3. Forskningskortlægningens metodiske grundlag 

3.1 Design og metode 
Forskningskortlægningen er baseret på anerkendte principper for valid informations-
håndtering sådan som de fremgår af forskningskortlægningslitteraturen (se fx Gough, 
Oliver & Thomas, 2012).  

Forskningskortlægningen er baseret på en protokol der løbende er blevet justeret. Pro-
tokollen omfattede beskrivelser af følgende faser: 

• Identifikation af søgeord, relevante databaser og andre kilder til identifikation af 
studier 

• Søgeproces for henholdsvis spørgsmål 1 og 2 
• Referencescreening på titel/resumé for relevans for spørgsmål 1 og 2 
• Fuldtekstscreening på basis af fastsatte inklusionskriterier mht. spørgsmål 1 og 2 
• Kodning af inkluderede studier der er delvist forskellig for spørgsmål 1 og 2. 

De anvendte søgeord og databaser der er søgt i, er fælles for begge spørgsmål og be-
skrives nedenfor, mens der i afsnittene 3.3 og 3.4 gøres rede for den specifikke søge-
strategi samt screening og kodning af studier for hvert af de to spørgsmål. 

Vi har brugt EPPI-reviewer 4, et specifikt forskningskortlægningssoftware, til gennemfø-
relsen af forskningskortlægningen. Det er udviklet af EPPI-Centre for Institute of Educa-
tion ved University of London, UK. Vi har brugt EPPI-reviewer 4 til alle delprocesser fra 
håndtering af referencer og studier til screening og beskrivelse/kodning af studier samt 
til gennemførelsen af metanalyserne. 

 

3.2 Søgeord, databaser og andre kilder til identifikation af studier 
Identifikation af søgeord 

Søgeordene er identificeret af Center for Børnesprog (CfB) med udgangspunkt i en gen-
nemgang af de fire kendte forskningskortlægninger og et udvalg af på forhånd kendte 
primære forskningsstudier.  

Søgeordene blev inddelt i tre søgeområder, søgeord til at identificere indsatser for tosproge-
de,  Søgeord til at identificere fag og søgeord til at identificere målgruppen aldersmæssigt. 
En oversigt over søgeordene ses i Tabel 1. 

 

Tabel 1: Oversigt over søgeord 

A: Søgeord til at identificere indsatser for tosprogede 
Bilingual* OR "structured immersion" OR "English language learners" OR ELL OR "second lan-
guage learners" OR "language of instruction" OR "language minority students" OR "English im-
mersion" OR "language immersion" OR "dual language" OR "two-way bilingual education" OR 
"two-way bilingual immersion" OR "English as a second language" OR "immigrant students" OR 
"total immersion" OR "mainstream English" OR "mainstream immersion" OR "mainstream pro-
gram" OR "two-way immersion" OR "immersion program" OR "limited English proficient" OR 
"limited English proficiency" OR "transitional bilingual education" OR "transitional bilingualism" 
OR "minorities education" OR "multilingual" OR "language minorities" OR "ethnic minorities" 
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C: Søgeord til at identificere målgruppen 
“Elementary School” OR “Primary School” OR "key stage" OR KS OR "class room" OR kindergar-
ten OR "first grade" OR "second grade" OR "third grade" OR "fourth grade" OR "Grade 1" OR 
"Grade 2" OR "Grade 3" OR "Grade 4" OR "grade school" OR "secondary education" OR "prima-
ry education" 

 

Søgeordene inden for hvert søgeområde blev kombineret med en boolesk operator 'EL-
LER'. Termerne mellem hvert søgeområde blev kombineret med den booleske operator 
"OG". Denne Booleske struktur sikrede at så mange relevante indsatser som muligt blev 
identificeret via søgeområde A ('ELLER’) samtidig med at de to andre områder (B og C) 
begrænsede antallet af irrelevante referencer. 

 

Identifikation of databaser 

CfB udarbejdede en første liste med forslag til relevante databaser med udgangspunkt i 
eksisterende litteratur (se ovenfor). Syddansk Universitetsbibliotek identificerede en 
række databaseværter (fx Psychinfo, Ebsco og Web of Science) hvori der blev søgt efter 
primære forskningsstudier. Det blev besluttet at medtage tyske, britiske og australske 
databaser (fx AEI: Australian education index og BEI: British education index) for at sø-
ge så bredt som muligt og for at mindske virkningerne af offentliggørelsesbias. En over-
sigt over de databaseværter og konkrete databaser søgningen blev foretaget i ses af 
Tabel 2. Søgningen blev gennemført på basis af titel, resumé og nøgleord (kun på en-
gelsk). Artikler på engelsk, tysk, fransk, dansk, norsk og svensk blev inkluderet. 

Syddansk Universitetsbibliotek leverede RIS-filer hvorefter CfB kombinerede alle refe-
rencer i et EndNote-bibliotek og foretog indledende håndtering af dubletter. Herefter 
konverteredes alle identificerede referencer igen til RIS-filer, der blev importeret direkte 
i EPPI, hvor en mere detaljeret, manuel dubletsøgning blev foretaget.  

  

B: Søgeord til at identificere fag 
Reading OR literacy OR decoding                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             
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Tabel 2: Oversigt over databaser 

Databaseværter/databaser 
Scopus 
• incl. EMBASE  

 

Psychinfo  
• incl. Dissertation abstracts Online  

 

Ebsco 
• Academic Search Premier 
• CINAHL  
• Eric  
• Mla  

 

Proquest 
• Linguistics and language behavioral abstracts  
• Proquest dissertations and theses 
• Sociological Abstracts  
• AEI: Australian education index  
• BEI : British education index  

 

Web of science  
• Science Citation Index Expanded (SCI-EXPANDED) --1900-present 
• Social Sciences Citation Index (SSCI) --1956-present 
• Arts & Humanities Citation Index (A&HCI) --1975-present 
• Conference Proceedings Citation Index- Science (CPCI-S) --1990-present 
• Conference Proceedings Citation Index- Social Science & Humanities (CPCI-SSH) 

 

JSTOR 
Pubmed 
Social Sciences Literature System  

 

Øvrige søgninger efter relevante forskningskortlægninger og primære forsk-
ningsstudier 

Ud over databasesøgningen beskrevet ovenfor lavede CfB manuelle søgninger efter 
forskningskortlægninger og primære forskningsstudier på internettet samt i udvalgte 
databaser og tidskrifter (se Tabel 3). CfB gennemførte desuden forward- og backward-
søgninger på basis af udvalgte artikler. 

 

Tabel 3: Oversigt over håndsøgninger 

Håndsøgninger i databaser, internettet samt i udvalgte tidskrifter 
Cochrane Central Register of Controlled trials: 
http://onlinelibrary.wiley.com/cochranelibrary/search/advanced 
 

Educational Abstracts http://www.ebscohost.com/academic/education-abstracts 
UK Education of evidence 
http://www.eep.ac.uk/dnn2/Searcheep/Searchdatabases/tabid/62/Default.aspx 
 

Cambell-library http://www.campbellcollaboration.org/lib/?go=browse 
 

NB-ECEC (Nordic Base of Early Childhood Education and Care) 
 

Internetsøgninger 
 

Håndsøgninger i udvalgte særligt vigtige tidskrifter inden for området: Reading Research Quar-
terly, American Educational Research Journal, Journal of Educational Research, Journal of Ado-
lescent and Adult Literacy, Journal of Educational Psychology, Bilingual Research Journal, Read-
ing and Writing Quarterly 

http://onlinelibrary.wiley.com/cochranelibrary/search/advanced
http://www.ebscohost.com/academic/education-abstracts
http://www.eep.ac.uk/dnn2/Searcheep/Searchdatabases/tabid/62/Default.aspx
http://www.campbellcollaboration.org/lib/?go=browse
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3.3 Inklusion og kodning af studier i Spørgsmål 1 
Kun studier der lever op til fastsatte inklusionskriterier, indgår i forskningskortlægnin-
gen. Af Tabel 4 fremgår de inklusionskriterier der er udvalgt med den intention at kun 
primære forskningsstudier der lever op til høj videnskabelig standard og dermed pålide-
lighed, bliver inkluderet. Kriterierne følger kriterier anvendt af Cheung & Slavin (2012); 
se Tabel 4. 

 

Tabel 4: Inklusionskriterier for spørgsmål 1 

Inklusionskriterier  
• Studiet skal sammenligne programmer hvor børn der undervises i læsning i tosprogede 

programmer (”parallelt tosproget program”, ”tosproget overgangsprogram” eller ”tovejs 
tosproget program) sammenlignes med børn der kun undervises på andetsproget (”majo-
ritetssprogligt program for tosprogede”) 

• Studiets design skal enten være baseret på tilfældig lodtrækning eller eksperimentgrup-
perne skal være matchede før programmet startede, enten på baggrundsfaktorer eller 
med præ-test hvor kontrolgruppe og eksperimentgruppe kun adskiller sig med en halv 
standardafvigelse  

• Udbyttemål (”outcome measures”) skal inkludere læsning (standardiserede test, uformelle 
læsetest eller forskerudviklede udbyttemål hvis der er evidens for at alle grupper, fx på to 
sprog, måles på samme kompetencer)  

• Programmet skal vare mindst ét år (for at særligt tosprogede overgangsprogrammer kan 
nå at vise effekt) 

• Studiet skal rapportere resultater der kan indgå i en metaanalyse 

 
 

De studier der blev fundet i søgeprocessen (se Afsnit 3.2), blev indlæst i EPPI-reviewer 
4, og blev først screenet for relevans på baggrund af titel og resumé. De inkluderede 
studier blev derefter screenet for relevans og kvalitet (se Tabel 5).  

 

Tabel 5: Inklusion og eksklusion af studier 

KODNING I EPPI I FORBINDELSE MED SCREENING AF REFERENCER 
Screening af titel og abstrakt 
• Q1 EXCLUDE: duplicate 
• Q1 EXCLUDE TITLE/ABSTRACT on wrong language 
• Q1 EXCLUDE TITLE/ABSTRACT on wrong age 
• Q1 EXCLUDE TITLE/ABSTRACT on Spanish first language before 2005 
• Q1 EXCLUDE TITLE/ABSTRACT on wrong topic 
• Q1 INCLUDE on abstract 

 
Screening af fuldtekster 
• EXCLUDE FULLTEXT on not scientific publication 
• EXCLUDE FULLTEXT on intervention duration 
• EXCLUDE FULLTEXT on not a single study  
• EXCLUDE FULLTEXT on wrong design  
• EXCLUDE FULLTEXT on no usable data  
• EXCLUDE FULLTEXT on paper not found 
• INCLUDE on full text 

 



  20 

Som tidligere omtalt tog vi udgangspunkt i to nyere på forhånd kendte systematiske 
forskningskortlægninger (Cheung & Slavin, 2012; Slavin & Cheung, 2005). Tilsammen 
dækker disse to forskningskortlægninger studier af tosprogede elever med spansk som 
modersmål og engelsk andetsprog foretaget i USA frem til 2012, samt elever med an-
dre modersmål og engelsk andetsprog frem til 2005. Da disse studier anvendte samme 
inklusionskriterier som i denne forskningskortlægning, indsnævredes søgningen i denne 
forskningskortlægning til  

• Supplerende primære forskningsstudier der undersøger elever med forskellige 
modersmål og engelsk som andetsprog foretaget i USA fra 2005-2013  

• Supplerende primære forskningsstudier der undersøger elever med forskellige 
modersmål og forskellige L2 sprog i andre lande end USA fra 1990-2013 

Der er kun medtaget studier hvor en gruppe af tosprogede børn får undervisning på to 
sprog, og en anden gruppe af tosprogede børn får undervisning alene på andetsproget 
(majoritetssproglig undervisning for tosprogede). Dette kan udelukke studier der evt. 
kunne bidrage med viden til spørgsmålet, men som ikke passer ind i den specifikke 
ramme der gør det muligt at lave metaanalyser. Som eksempel kan nævnes et studie af 
Wagner et al. (1989), der viste at børn i Marokko med berbisk som modersmål som fik 
læseundervisning på arabisk i begyndelsen læste dårligere på arabisk end børn med 
arabisk som modersmål, men at der efter fem års skolegang ikke var nogen forskel på 
grupperne.  

Der er kun medtaget studier hvor minoritetssproglige elever vurderes på tilegnelsen af 
læsefærdigheder på majoritetssproget i det land hvor de bor. Der findes flere undersø-
gelser hvor majoritetssproglige undervises på et fremmedsprog eller minoritetssprog. 
Det er tilfældet når fx engelsktalende elever i Canada kommer i såkaldt French immer-
sion og kun undervises på fransk, eller hvor kinesiske børn i Kina undervises på engelsk 
(se fx Knell, 2011; Noonan, Colleaux, & Yackulic, 1997). Disse studier er ikke medtaget 
da børnene i denne kontekst typisk ikke har lejlighed til at bruge målsproget uden for 
skolen, og studierne er derfor ikke sammenlignelige med øvrige studier hvor målsproget 
er majoritetssproget. 

Figur 1 viser et flowchart over søgeprocessen for studier til Spørgsmål 1. Der blev iden-
tificeret 19 studier der levede op til inklusionskriterierne (Se Appendiks 1 for en liste 
over studier der ikke er inkluderet pga. at de ikke lever op til inklusionskriterierne for 
videnskabeligt design; listen er ikke udtømmende da mange studier er ekskluderet pga. 
spansk modersmål, hvor vi har brugt tidligere forskningskortlægningers frasorterings-
kriterier). Tre studier fra ovenstående forskningskortlægninger er ikke med i denne 
forskningskortlægning da elevernes alder (7. og 9. klasse) går ud over rammen for 
denne forskningskortlægning (to studier) eller antallet af tosprogede elever i studiet (10 
elever) er for lille (et studie). Endvidere er der ved håndsøgning fundet yderligere tre 
studier som ikke er behandlet i de forskningskortlægninger vi har taget udgangspunkt i, 
men som lever op til vores inklusionskriterier, se Figur 1. 
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Figur 1: Søgeproces og inklusion og eksklusion af studier til spørgsmål 1 

 

 

De inkluderede studier blev kodet for nedenstående karakteristika (se Tabel 6) med 
henblik på at kunne lave detaljerede undersøgelser af moderatorer. Der anvendes kun 
ét samlet effektmål vedrørende læsning og læserelaterede sproglige kompetencer for 
hvert studie.  
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Tabel 6: Kodning af inkluderede studier 

Kodning af inkluderede studier 
Udbyttemål 

 
• Effektstørrelse af samlet udbyttemål 

 
Design 1 (evidensniveau)  

 
• Lodtrækningsforsøg (rct) 
• Matchede grupper  

 
Antal børn • N 

 
Indsatstype • Parallelt tosproget program 

• Tosproget overgangsprogram 
• Tovejs tosproget program 

 
Indsatsens varighed • 1 år 

• 2 år 
• 3 år 
• 4 år 
• 5 år 

L1 (modersmål) • Spansk, fransk, choctaw 
Klassetrin • Børnehavekasse 

• 1. klasse 
• 2. klasse 
• 3. klasse 
• 4. klasse 
• 5. klasse + 
 

Udgivelse • Før år 2000 
• Fra år 2000 og frem 

 

Der er naturligvis forskellige typer af tosproget undervisning, men der skelnes ofte mel-
lem tre hovedtyper af programmer. 

I et parallelt tosproget program får de tosprogede undervisning på både modersmålet 
og majoritetssproget, men på forskellige tidspunkter af dagen således at fagenes ind-
hold formidles på begge sprog (paired bilingual program).  

I et tosproget overgangsprogram får tosprogede elever kun undervisning på modersmå-
let i de yngste klasser, hvorefter der sker en gradvis overgang til majoritetssproget, 
som er det eneste undervisningssprog i de ældste klasser (transitional bilingual pro-
gram).  

I et tovejs tosproget program undervises tosprogede elever sammen med etsprogede 
elever på to forskellige sprog, majoritetssproget og et minoritetssprog – de tosprogede 
elevers modersmål. Målet er at både de tosprogede og de majoritetssprogede elever 
skal blive kompetente tosprogede (two-way bilingual program/dual language immersi-
on). Dette program er kun muligt hvor der kun er ét minoritetssprog i en klasse, og det 
kan kun udføres med de største minoritetssprog.  

De forskellige typer af programmer er vist i Tabel 7. 
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Tabel 7: Oversigt over typer af et- og tosprogede undervisningsprogrammer 
 Undervisningstype Beskrivelse 

Et
sp

ro
g

et
 u

n
d

er
-

vi
sn

in
g

 
Majoritetssproglig undervisning 
(submersion) 

Udelukkende brug af andet-
sprog/majoritetssprog uden særlige hen-
syn til tosprogede elever 
 

Majoritetssproglig undervisning for to-
sprogede elever 
((structured) second language immersi-
on/mainstream program) 
 

Stort set kun brug af andet-
sprog/majoritetssprog, men med op-
mærksomhed på tosprogedes særlige 
behov og udfordringer 
 

To
sp

ro
g

et
 u

n
d

er
vi

sn
in

g
 Parallelt tosproget program 

(paired bilingual program) 
Tosprogede bliver undervist i både før-
ste- og andetsprog, men på forskellige 
tidspunkter af dagen 
 

Tovejs tosproget program 
(two-way bilingual program/dual lan-
guage immersion ) 

Både etsprogede/majoritetssprogede og 
tosprogede elever bliver undervist på 
måde majoritetssproget og minoritets-
sproget  
 

Tosproget overgangsprogram 
(transitional bilingual program) 

Undervisning på tosprogede elevers mo-
dersmål i yngre klasser og gradvis over-
gang til andetsprog/majoritetssprog i 
ældre klasser 

 

 

3.4 Inklusion og kodning af studier i Spørgsmål 2 
Som beskrevet ovenfor er det intentionen kun at anvende studier der lever op til høj vi-
denskabelig standard og dermed pålidelighed. Kun studier der lever op til nedenstående 
inklusionskriterier indgår derfor i forskningskortlægningen (se Tabel 8). Kriterierne føl-
ger med få undtagelser dem der anvendes i Cheung & Slavin (2012) (se nedenfor). 

 

Tabel 8: Inklusionskriterier for spørgsmål 2 

Inklusionskriterier 
• Studiet skal undersøge effekten af læseindsatser på tosprogede elever. Hvis der indgår 

etsprogede, skal det være muligt at se effekten for tosprogede særskilt. Studier der un-
dersøger børn der lærer et fremmedsprog, er ikke inkluderet 

• Studiets design skal være baseret på tilfældig lodtrækning, eller eksperimentgrupperne 
skal være matchede før indsatsens start, enten på baggrundsfaktorer eller med præ-test 
hvor kontrolgruppe og eksperimentgruppe kun adskiller sig med en halv standardafvigelse  

• Undervisningssproget er det samme i eksperiment- og kontrolgrupperne 

• Udbyttemål (”outcome measures”) skal inkludere læsning (standardiserede test, uformelle 
læsetest eller forskerudviklede udbyttemål hvis der er evidens for at alle grupper, fx på to 
sprog, måler samme kompetencer)  

• Studiet skal rapportere resultater der kan indgå i en metaanalyse 
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De studier der blev fundet i søgeprocessen (se Afsnit 3.2), blev indlæst i EPPI-reviewer 
4 og blev først screenet for relevans på baggrund af titel og resumé. De inkluderede 
studier blev derefter screenet for relevans og kvalitet (se Tabel 9).  

  

Tabel 9: Inklusion og eksklusion af studier 

KODNING I EPPI I FORBINDELSE MED SCREENING AF REFERENCER 
Screening af titel og abstrakt 
• Q1 EXCLUDE: duplicate 
• Q1 EXCLUDE TITLE/ABSTRACT on wrong language 
• Q1 EXCLUDE TITLE/ABSTRACT on wrong age 
• Q1 EXCLUDE TITLE/ABSTRACT on Spanish before 2011 
• Q1 EXCLUDE TITLE/ABSTRACT on wrong topic 
• Q1 INCLUDE on abstract 

 
Screening af fuldtekster 
• EXCLUDE FULLTEXT on not scientific publication 
• EXCLUDE FULLTEXT on not a single study  
• EXCLUDE FULLTEXT on wrong design  
• EXCLUDE FULLTEXT on no usable data  
• EXCLUDE FULLTEXT on paper not found 
• INCLUDE on full text 

 

Vi tog pga. tidsrammen udgangspunkt i tre systematiske forskningskortlægninger (Che-
ung & Slavin, 2012; Adesope et al., 2011 samt Han, 2009) og inkluderede de primær-
studier der omhandlede læseundervisning af tosprogede elever (både Adesope et al. 
(2011) og Han (2009) undersøger også effekten af skriveindsatser). Tilsammen dækker 
disse tre forskningskortlægninger studier af tosprogede elever med spansk som mo-
dersmål og engelsk som andetsprog foretaget i USA frem til 2012, elever med andre 
modersmål og engelsk som andetsprog frem til 2011 samt elever med andre moders-
mål og forskellige andetsprog fra 1997-2011. Da disse studier anvendte samme inklusi-
onskriterier som i denne forskningskortlægning (se dog ovenfor), indsnævredes søgnin-
gen i denne forskningskortlægning til 

• Supplerende primære forskningsstudier der undersøger elever med forskellige 
modersmål og forskellige andetsprog i andre lande end USA fra 2011-2013 

Der er dog to steder hvor vi ikke har anvendt Cheung & Slavins inklusionskriterier. 

Cheung & Slavin (2012) inkluderer kun studier hvor indsatsen varer mindst 12 uger 
(gælder dog fx ikke Denton et al., (2004) der selv angiver at deres indsats strækker sig 
over 10 uger). Adesope et al. (2011) og Han (2009) derimod har ikke sat nogen nedre 
grænse, og vi har valgt at lægge os op af Adesope at al. og Han og ikke inkluderet et 
kriterium om at indsatsen skal vare mindst 12 uger.  

Cheung & Slavin (2012) inkluderer desuden kun studier hvor udbyttemålene omfatter 
læseforståelse, dvs. studier der kun måler på udbyttet af afkodningsfærdigheder er ikke 
medtaget. Igen er dette ikke tilfældet for Adesope et al. (2011) og Han (2009). Vi har 
valgt at lægge os op ad de to sidstnævnte forskningskortlægninger. Begge forhold be-
tyder at der kan være studier af tosprogede elever med spansk som modersmål og en-
gelsk som andetsprog foretaget i USA frem til 2012 hvor indsatsen varede under 12 
uger og/eller kun er baseret på udbyttemål relateret til afkodningsfærdigheder vi ikke 
har fanget i denne forskningskortlægning.  
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Desuden har Adesope et al. (2011) og Han (20099 ikke et kriterium om matchning af 
elevers sprog- og læsekompetencer inden indsatsen i forbindelse med kvasieksperimen-
telle design. En nærmere gennemgang af studierne i Adesope et al. (2011) og Han 
(2009) viste at matchingen af tosprogede elever i studier der anvendte dette design, 
ikke i alle tilfælde levede op til vores inklusionskriterium, og disse studier er således ik-
ke inkluderet i denne forskningskortlægning. 

Figur 2 viser et flowchart over søgeprocessen for studier til Spørgsmål 2. 

 

Figur 2: Søgeproces og inklusion og eksklusion af studier til Spørgsmål 2 

 

I alt 37 studier levede op til inklusionskriterierne. Der var et betragteligt overlap i inklu-
derede studier mellem de tre forskningskortlægninger. Mens alle 20 studier fra Cheung 
& Slavin (2012) levede op til inklusionskriterierne, var der henholdsvis syv yderligere 
studier fra Adesope et al. (2011) (udover de ni studier der optræder i begge metaanaly-
ser) samt tre studier fra Han (2009) der blev inkluderet. Derudover resulterede de sup-
plerende søgninger i identifikationen af otte studier der levede op til kriterierne. I søge-
processen identificerede vi desuden flere forskningskortlægninger (August & Shanahan, 
2006; Genesee, Lindholm-Leary, Saunders & Christian, 2006; samt en række What 
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Works Clearing House-evalueringer). Studierne i disse forskningskortlægninger er gen-
nemgået, men har ikke ført til inklusion af studier der ikke allerede var identificeret af 
andre kilder fordi de ikke levede op til ét eller flere af inklusionskriterierne. 

De inkluderede studier blev kodet for nedenstående karakteristika med henblik på at 
kunne lave detaljerede undersøgelser af moderatorer (se Tabel 10). 

 

Tabel 10: Kodning af inkluderede studier 

Kodning af inkluderede studier 
Udbyttemål 

 
• Afkodning (samlet effektstørrelse for alle udbyttemål 

i et studie der specifikt måler afkodningsfærdighe-
der) 

• Læseforståelse (samlet effektstørrelse for alle udbyt-
temål i et studie der specifikt måler læseforståelses-
færdigheder, inkl. ordforråd) 

• Afkodning og læseforståelse (samlet effektstørrelse 
for udbyttemål hvor den anvendte test inkluderer 
både afkodnings- og læseforståelsesfærdigheder så 
færdighederne ikke kan adskilles) 

• Samlet udbyttemål 
 

Design 1 (evidensniveau)  
 

• Lodtrækningsforsøg (rct) 
• Matchede grupper  

 
Design 2 • Tværsnitslig undersøgelse 

• Længdeundersøgelse 
 

Indsatstype • Systematisk eksplicit instruktion 
• Kollaborativ læring 
• Supplerende individuel undervisning 
• Systematisk eksplicit instruktion og kollaborativ læ-

ring 
• Systematisk eksplicit instruktion i supplerende grup-

peundervisningsforløb 
• Systematisk eksplicit instruktion i supplerende indi-

viduelle undervisningsforløb 
• Systematisk eksplicit instruktion, vurdering og til-

pasning af indsatsen og evt. supplerende metoder 
 

Indsatsens intensitet • <20 timer 
• >20 <100 timer 
• >100 timer 
• Ikke oplyst 
 

Indsatsens varighed • < 3 måneder 
• 3-6 måneder 
• 7-11 
• 1 år 
• 2 år 
• 3 år 
• 4 år 
• 5 år 
• Ikke oplyst 

Land • USA 
L1 (modersmål) • Engelsk  

• Spansk  
• Blandet 
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L2 • Spansk  
• Blandet 

Klassetrin • Før-børnehaveklasse 
• Børnehavekasse 
• 1. klasse 
• 2. klasse 
• 3. klasse 
• 4. klasse 
• 5. klasse + 
 

SES (Socioøkonomisk status) • Høj  
• Lav 
• Blandet 
• Ikke oplyst 

 
Udfører af indsatsen 
 

• Klasselærer 
• Forsker 
• Studerende 
• Hyret lærer 
• Ikke oplyst 
 

Gruppestørrelse • En til en-undervisning (tutor) 
• Parvis 
• Små grupper 
• Hele klassen 
• Ikke oplyst 

 
Engelskniveau • Lavt 

• Højt 
• Blandet 
• Ikke oplyst 

 
Læseniveau • Lav/risiko 

• Gennemsnitlig/høj 
• Blandet 
• Specialundervisning 
• Ikke oplyst 

 
 

Som supplement til kodningen af de pædagogisk-didaktiske metoder som fremgår af 
Tabel 10 ovenfor, beskriver vi i Tabel 11 hvad vi forstår ved hver af de metoder der en-
ten selvstændigt eller i kombination indgår i klassifikationen af indsatser. Klassifikatio-
nen er inspireret af generelle pædagogisk-didaktiske metoder der er anvendt i forbin-
delse med undervisning af etsprogede elever. 

Som det fremgår af Tabel 10 skelnes der i klassifikationen mellem hvad man kunne kal-
de pædagogisk strategi (fx systematisk eksplicit metode og kollaborativ læring) og un-
dervisningsformer (gruppeundervisning og individuel undervisning), sådan at der fx er 
en kategori der hedder ”systematisk eksplicit instruktion i supplerende gruppeundervis-
ning” (der er tre studier der kun er klassificeret via deres form, dvs. det har ikke været 
muligt at beskrive hvilken pædagogisk metode denne undervisning er baseret på). 

Alle kategoriseringer er udtryk for en vis generalisering, og kan således altid diskuteres. 
Undervisningsformen kan således i sig selv betragtes som en pædagogisk metode. 
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Tabel 11. Definition af pædagogisk-didaktiske metoder 

Pædagogisk-didaktisk metode Beskrivelse 
Systematisk eksplicit instruktion Kategorien er inspireret af metoder som Direct instructi-

on og Explicit instruction der har det tilfælles at lærin-
gen understøttes via eksplicitte mål og strategier. Ind-
satser i denne kategori vil typisk anvende en eller flere 
af følgende strategier. Eleven bliver guidet gennem læ-
reprocessen via klare udsagn om formålet med og ratio-
nalet bag indlæringen af de nye færdigheder, tydelige 
forklaringer og demonstrationer af undervisningens mål 
samt understøttende øvelser med direkte feedback indtil 
eleven selvstændigt behersker den nye kompetence. 
Indsatsen vil ofte være baseret på et undervisningspro-
gram der er udarbejdet på basis af et evidensbaseret 
”scope & sequence”, dvs. at beslutninger om hvad læ-
seundervisningen skal indeholde og i hvilken rækkefølge 
elementerne skal indgå, er baseret på empirisk forsk-
ning. Indsatsen vil derfor typisk bestå af faste undervis-
ningsforløb der er baseret på et mere eller mindre detal-
jeret ”manuskript” der sikrer at såvel det eksplicitte som 
det systematiske princip i indsatsen følges. Undervisnin-
gen vil næsten udelukkende være baseret på forskellige 
konkrete kommercielle undervisningsprogrammer. Ind-
bygget i systematisk eksplicit instruktion er også en 
løbende opmærksomhed på elevens færdigheder, så 
læreren kan tilpasse indsatsen overfor den enkelte elevs 
niveau, men der er typisk ikke efterfølgende niveaude-
ling af eleverne (se neden for).  
 

Kollaborativ læring Indsatser i denne kategori vil typisk bestå af tilrettelagte 
forløb hvor eleverne arbejder sammen i små grupper og 
hjælper hinanden med at løse en konkret opgave, enten 
parvis (Peer Assisted Learning Strategies – PALS) eller i 
grupper à fire-fem elever. Oftest sammensættes elev-
grupperne så læsestærke og læsesvage elever arbejder 
sammen. Eleverne instrueres typisk i hvordan de skal 
give hinanden feedback, dvs. at læreren viser eleverne 
hvordan de kan målrette spørgsmål og give klare og 
forståelige svar, og hvordan de kan bidrage til at skabe 
en tryg og produktiv stemning der fremmer interaktio-
nen. 
 

Vurdering og tilpasning af indsat-
sen  

Vurdering og tilpasning af indsatsen er en oversættelse 
af det engelske Responsiveness to intervention, RtI. RtI 
er en præventiv indsats der oftest implementeres på 
skoleniveau. Metodens formål er at forebygge sprog- og 
læsevanskeligheder ved at identificere elever med risiko 
for læseproblemer så tidligt som muligt og sætte ind 
med en målrettet indsats. Indsatser i denne kategori vil 
ofte anvende vurdering og tilpasning i forbindelse med 
en tredelt indsats (kaldet Tiers). Første niveau svarer til 
klasseundervisning, andet niveau til målrettet gruppe-
undervisning af elever der ikke udvikler sig tilfredsstil-
lende på basis af klasseundervisningen, mens det tredje 
niveau er specialundervisning. Skoler der har implemen-
teret metoden vurderer eleverne flere gange om året på 
alle kompetencer der har med læsning at gøre, og ele-
verne kan efter behov skifte mellem almindelig klasse-
undervisning og særligt tilrettelagte forløb på basis af de 
løbende screeninger af deres udvikling og læring. Det er 
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netop dette – den systematiske vurdering og regruppe-
ring af eleverne og vekslen mellem klasseundervisning, 
supplerende gruppeundervisning og specialundervisning 
der adskiller denne metode fra den form for løbende 
vurdering og tilpasning af understøttelsen af den enkelte 
elev som også er en del af systematisk eksplicit instruk-
tion.  
 

 

 

3.5 Vedrørende metaanalyserne 
En effektstørrelse beskriver størrelsen af forskellen i læsekompetencer mellem eksperi-
mentgruppe og kontrolgruppe og i hvilken retning forskellen går. Jo større effektstørrel-
se, jo større effekt. Man klassificerer overordnet i små (+.20), moderate (+.50) og 
stærke effektstørrelser (+.80).  

Hvor præcis estimeringen af forskellen er, udtrykkes ved hjælp af standardfejlen, dvs. 
hvor stor sandsynligheden er for at man ved en anden stikprøve vil nå til samme resul-
tat. Jo mindre standardfejlen er, jo større er sandsynligheden for at man ved en anden 
stikprøve vil nå til samme resultat. Konfidensintervallet angiver med hvilken sandsyn-
lighed populationens middelværdi ligger indenfor intervallet. Konfidensintervallets nedre 
og øvre grænse angiver det interval hvor man med 95% sandsynlighed finder populati-
onens middelværdi. Test for heterogenitet angiver i hvilken grad der er spredning mel-
lem studierne i undersøgelsen. Jo mindre heterogenitet desto mere præcist resultat. For 
at kunne vurdere dette er Cochrans Q-test for heterogenitet udregnet for hver metana-
lyse i forlængelse af de øvrige udregninger gennem EPPI-Reviewer 4. 

En metaanalyse samler studiernes individuelle effektstørrelser, standardfejl og kon-
fidensintervaller, så kan der udregnes en fælles effektstørrelse med tilhørende stan-
dardfejl og konfidensintervaller. Ligeledes kan der udregnes samlede effektstørrelser for 
specifikke subgrupper (subgruppeanalyser) med henblik på at undersøge moderatorer. 
Til udregning af metaanalyserne har vi benyttet forskningskortlægningssoftwaren EPPI-
Reviewer 4 som udregnede og genererede fixed effect models, random effects models 
samt Forest plots. Fixed effect model antager dermed (matematisk) at samtlige studier 
har én naturlig effekt, i denne undersøgelse på tværs af klassetrin, SES (socio-economic 
status), intensitet, varighed mm. Random effects model antager at studierne kan have 
forskellige naturlige effekter afhængigt af disse, hvilket passer ind i de teoretiske be-
tragtninger som studiet bygger på. 

Da det metodologisk forventes at moderatorer kan have betydning for indsatsernes ef-
fekt, er det effektstørrelser udregnet gennem random effects model som er benyttet til 
metaanalyserne med mindre andet er angivet.  

 

3.6 Metodiske begrænsninger 
Det er væsentligt at minde om de generelle udfordringer mht. fortolkningen af meta-
analyser. Metaanalyser er baseret på generaliseringer på mange niveauer, både med 
hensyn til klassificering af de indsatser der vurderes (fx vedrørende inddeling i pæda-
gogiske metoder) og med hensyn til de mål som effekten måles på (fx vurderes effek-
ten af både undervisningssprog og forskellige pædagogisk-didaktiske indsatser på et 
samlet udbyttemål der er et gennemsnit af en række forskellige testresultater). Der er 
derfor mange nuancer der ikke kommer frem. For det andet er der en række forskelle 
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studierne i mellem mht. design, målgruppe, varighed og intensitet, sample size mv. der 
påvirker sammenligneligheden mellem studier. Det betyder en usikkerhed, som der dog 
i et vist omfang tages højde for i metaanalysen fx ved at små studier får mindre vægt.  

Derudover har vi ikke gennemført en systematisk kvalitetsvurdering af de inkluderede 
studier til spørgsmål 1 og 2, men applicering af inklusionskriterierne betyder at nogle af 
de kvalitetsindikatorer som fx Gersten et al., (2005) anvender til at evaluere kvalitet i 
studier er opfyldt (information om deltagere, implementering af indsatsen og beskrivel-
se af kontrolkonditionerne, udbyttemål og dataanalyse). Der er dog mange studier der 
fx ikke oplyser centrale aspekter af implementering, herunder oplysninger om fidelitet, 
hvilket kan have en indflydelse på fortolkning af resultatet. 

Et tredje forhold i fortolkningen af megen videnskabelig litteratur er at det er nemmere 
at få publiceret positive resultater end negative resultater. Der vil altså være en tilbøje-
lighed til at effekten af fx en læseindsats overvurderes fordi to undersøgelser der viser 
positiv effekt af programmet publiceres, mens måske ti andre undersøgelser der viser 
at programmet ikke har effekt, ikke kommer til offentlighedens kendskab. Dette kan i 
princippet betyde at den ”virkelige” effekt af de rapporterede pædagogisk-didaktiske 
indsatser og af tosprogede undervisningsprogrammer vs. etsprogede måske er mindre 
end opgivet.  

Forskningskortlægningens indikation af betydning af undervisningssprog og af at de 
pædagogisk-didaktiske metoder der er anvendt i studierne, har en positiv effekt på de 
tosprogede elevers samlede udbytte af undervisningen, skal således tages med de nød-
vendige forbehold. 
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4. Effekt af undervisningssprog 

4.1 Deskriptive analyser 
Der var 19 studier der levede op til inklusionskriterierne. En oversigt over studierne ses 
i Tabel 12 til Tabel 14. 

 

Tabel 12: Numerisk beskrivelse af studiernes deltagere 

Beskrivelse N % 
Land    
USA 19 100.0 
   
Modersmål   
Spansk 17 89.5 
Fransk 1 5.3 
Choctaw 1 5.5 
 
Ældste klasse i studie   

K 1 5.3 
1 5 26.3 
2 3 15.8 
3 7 36.8 
4 1 5.3 
5 2 10.5 
 
SES   
Lav 6 31.6 
Blandet 8 42.1 
Ikke oplyst 5 26.3 

 

Tabel 13: Oversigt over de 19 inkluderede studier af effekt af at undervise i læsning på 
tosprogedes modersmål 

Studie Tosprogs-
program 

Design Antal 
børn 

Første-
sprog 

SES Klas-
se 

Varig-
hed, år 

Alvarez (1975) Parallelt Matchning 147 Spansk Lav 2 2 

Baker et al. (2012) Parallelt 
Lodtræk-

ning 214 Spansk 
Blan-
det 3 3 

Campeau et al. 
(1975) Corp. Christi Parallelt Matchning 171 Spansk 

Blan-
det K-1 2 

Campeau et al. 
(1975) Houston Parallelt Matchning 206 Spansk 

Blan-
det K-2 3 

Campeau et al. 
(1975) Kingsville Parallelt Matchning 89 Spansk Lav K 1 

Campeau et al. 
(1975) Santa Fe Parallelt Matchning 77 Spansk 

Ikke 
oplyst 1 1 

Doebler & Mardis 
(1980) Parallelt Matchning 63 Choctaw 

Ikke 
oplyst 2 1 
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Huzar (1973) Parallelt 
Lodtræk-

ning 160 Spansk Lav 1-3 2 

Maldonado (1977) Parallelt Matchning 126 Spansk 
Bland-

et 1-5 5 

Morgan (1971) Parallelt Matchning 193 Fransk 
Ikke 

oplyst 1 1 

Plante (1976) Parallelt 
Lodtræk-

ning 55 Spansk 
Ikke 

oplyst 2-3 2 

Ramirez et al. 
(1991) Parallelt Matchning 153 Spansk 

Blan-
det K-1 4 

Saldate et al. 
(1985) Parallelt Matchning 38 Spansk Lav 1-3 3 

Campeau et al. 
(1975) Alice, Texas Overgang Matchning 125 Spansk 

Ikke 
oplyst K-1 2 

Coletti 2012 Overgang Matchning 87 Spansk Lav K-3 4 

Slavin et al. (2011) Overgang 
Lodtræk-

ning 115 Spansk Lav K-4 5 

Barnett et al. 
(2007) Tovejs Matchning 38 Spansk 

Blan-
det 1-3 1 

Cobo-Lewis et al. 
(2002a) Tovejs Matchning 248 Spansk 

Blan-
det 5 5 

Cohen (1975) Tovejs Matchning 90 Spansk 
Blan-
det K-3 2 

Noter: Parallelt, parallelt tosproget program; Overgang, tosproget overgangsprogram; Tovejs, 
tovejs tosproget program (se i øvrigt Tabel 7); K, kindergarten;  

Alle studierne har posttest af eleverne med standardiserede test. De effektstørrelser der 
er lagt til grund for metaanalysen, og som er rapporteret i Figur 3, repræsenterer et 
gennemsnit af effektstørrelserne for de test der er udført i de enkelte studier.  

Som det ses i Tabel 13, er der flest studier af effekten af et parallelt tosproget program 
over for et etsproget program (mainstream kontrol). Denne type program blev ofte an-
vendt i studier i 1970’erne, mens nyere studier oftere har været med tosproget over-
gangsprogram eller tovejs tosproget program. Kun fire af studierne brugte lodtrækning 
ved allokering af elever til eksperimentgruppe og kontrolgruppe, mens 15 havde mat-
chede grupper. Alle de inkluderede studier er udført i USA. Studierne har fulgt eleverne 
over en periode på i gennemsnit 2,6 år.  

En yderligere beskrivelse af hvert studie findes i Tabel 14. 16 af de 19 studier er be-
skrevet i tidligere forskningskortlægninger. Beskrivelserne i Tabel 14 er dels udarbejdet 
på basis af tidligere kortlægninger (se beskrivelser i Cheung & Slavin, 2012; Slavin & 
Cheung, 2005), dels på basis af de enkelte studier. 
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Tabel 14: Beskrivelser af de 19 inkluderede studier af effekt af at undervise i læsning 
på tosprogedes modersmål 

Studie Program Beskrivelse 

Alvarez 
(1975) 

Parallelt tosproget 
program 

Alvarez (1975) undersøgte matchede grupper af tosproge-
de med spansk som modersmål i Austin, Texas. Børnene 
kom generelt fra familier med lav socioøkonomisk status. 
Der blev undervist i sprog og læsning to timer hver dag på 
både spansk og engelsk. Derudover var der undervisning ½ 
time dagligt i spansk hhv. engelsk for de børn der var 
stærkest i det andet sprog. Kontrolgruppen fik kun under-
visning på engelsk, men blev undervist dobbelt så meget, 
så den samlede undervisningstid var konstant.  

Baker et al. 
(2012) 

Parallelt tosproget 
program 

Baker et al. (2012) undersøgte effekten af et parallelt to-
sproget program overfor et etsproget engelsk program på 
læsekompetencer i 1.-3. klasse hos børn med spansk som 
modersmål (og fra familier med lav socioøkonomiske sta-
tus). Studiet fandt sted i Oregon. I det tosprogede program 
fik børnene dagligt 90 minutters spansk læseundervisning 
og 30-45 minutters engelsk læseundervisning. Kontrol-
gruppen fik 90 minutters læseundervisning og således min-
dre end i det tosprogede program.  

Campeau et 
al. (1975) 
Corp. Christi 

Parallelt tosproget 
program 

I Corpus Christi i Texas blev tosprogede spansktalende ele-
ver fulgt i børnehaveklassen og 1. klasse. I børnehaven 
blev børnene om formiddagen øvet i engelsk og spansk 
sprog i 45 minutter med udgangspunkt i at tale om emner 
fra deres hverdag. Om eftermiddagen øvede de lyd-bogstav 
princippet. Der blev skiftet frem og tilbage mellem engelsk 
og spansk med mest spansk i starten af børnehaveklassen. 
I første klasse fik de to timers engelsk læseundervisning og 
én times spansk. Der var fokus på det fonetiske princip. 
Kontrolgruppen fik lignende undervisning men kun på en-
gelsk.  

Campeau et 
al. (1975) 
Houston 

Parallelt tosproget 
program 

Her blev effekten af et parallelt tosproget program under-
søgt på syv skoler i Houston, Texas. Tosprogede elever i 
det tosprogede program blev sammenlignet med tosproge-
de elever i et etsproget program. Også her var der mest 
fokus på spansk (afkodning) i starten med gradvis mere 
fokus på engelsk. Der skiftedes mellem spansk og engelsk i 
et dagligt to timers forløb.  

Campeau et 
al. (1975) 
Kingsville 

Parallelt tosproget 
program 

Her undersøgtes spansktalende tosprogede i børnehave-
klassen i et år. Børnene var generelt fra familier med lav 
status. Børn med meget svage engelskkompetencer fik 
primært undervisning på spansk i starten, men gik over til 
ca. 50% engelsk og 50% spansk.  

Campeau et 
al. (1975) 
Santa Fe 

Parallelt tosproget 
program 

Her undersøgtes spansktalende tosprogede i Santa Fe, New 
Mexico som var i parallelt tosprogede programmer eller 
etsproget program.   

Doebler & 
Mardis 
(1980) 

Parallelt tosproget 
program 

Dette er et af to studier i metaanalysen som ikke omhand-
ler tosprogede med spansk som modersmål. Eleverne hav-
de choctaw som modersmål. Eksperimentgruppen fik un-
dervisning i læsning og andre fag på choctaw og fik i tilgift 
undervisning i engelsk som andetsprog. De blev undervist 
med en fonetisk tilgang til afkodning i Choctaw. Det er ikke 
klart om eksperimentgruppen fik mere undervisning end 
kontrolgruppen. . 

Huzar Parallelt tosproget Huzar (1973) undersøgte puertoricanske børn, primært fra 
familier med lav socioøkonomisk status. Eksperimentgrup-
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(1973) program pen fik læseundervisning på spansk 45 min. hver dag og på 
engelsk 45 min. hver dag. Kontrolgruppen fik kun under-
visning på engelsk 45 min. hver dag. Som Cheung & Slavin 
(2012) påpeger, er det dog ikke klart om kontrolgruppen 
fik lignende undervisning mens eksperimentgruppen fik 
spansk læseundervisning, eller om kontrolgruppen rent 
faktisk blev undervist mindre. Herudover var der forskelle i 
materialet til engelskundervisningen, så resultaterne skal 
tolkes forsigtigt.  

Maldonado 
(1977) 

Parallelt tosproget 
program 

Maldonado (1977) undersøgte tosprogede med spansk som 
modersmål i et femårigt forløb i Corpus Christi, Texas. Bør-
nene blev undervist på spansk i forskellige fag i minimum 
to timer om dagen. Forfatteren anfører at det er sandsyn-
ligt at kontrolgruppen også fik opklarende hjælp på spansk 
hvilket kan have mindsket forskellen mellem de to grupper. 
Det er dog generelt tilfældet i etsprogede programmer for 
tosprogede (immersion) at der tages sådanne hensyn til 
tosprogede (i modsætning submersion programmer).  

Morgan 
(1971) 

Parallelt tosproget 
program 

Det andet af de to studier i denne metaanalyse som ikke 
omhandler tosprogede med spansk som modersmål, er 
udført af Morgan (1971) i Louisiana med tosprogede der 
talte fransk i hjemmet. Der er ikke tale om nyligt immigre-
rede familier hvilket er et andet parameter hvor studiet 
afviger fra de andre studier i metaanalysen. Børn i 1. klasse 
kom i parallelt tosproget program med henblik på at styrke 
deres fransk. Kontrolgruppen bestod af børn med fransk i 
hjemmet som kom i etsproget program. Alle børn var dog 
gode til engelsk.  

Plante 
(1976) 

Parallelt tosproget 
program 

De spansktalende tosprogede blev undervist af en engelsk-
talende lærer og en spansktalende lærer. Den tosprogede 
undervisning begyndte enten i børnehaveklassen eller i 1. 
klasse. Børnene fik generel skoleundervisning på spansk og 
fik øvet ordforråd og talekompetencer på engelsk. Efter-
hånden som engelskkompetencerne var gode nok, blev de 
introduceret til engelsk læseundervisning.   

Ramirez et 
al. (1991) 

Parallelt tosproget 
program 

Studiet af Ramirez et al. (1991) betegnes ofte som et to-
sproget overgangsstudie, men som Slavin & Cheung (2005) 
anfører, må det betegnes som et parallelt tosproget pro-
gram da der allerede i børnehaveklassen undervises på 
både engelsk og spansk. I lighed med i forskningskortlæg-
ningen af Slavin & Cheung (2005) ses her kun på data fra 
børnehaveklasse til 1. klasse da de andre kohorter i studiet 
fik prætest efter programmet var begyndt, og det således 
ikke kan dokumenteres at grupperne var matchet fra be-
gyndelsen. Børnene i det tosprogede program fik undervis-
ning på spansk 30-60 minutter om dagen, mest i tidlig 
læsning/afkodning. Øvrig undervisning var på engelsk hvor 
spansk kun af og til blev brugt til forklaring.  

Saldate et 
al. (1985) 

Parallelt tosproget 
program 

Dette studie er klassificeret som et parallelt tosproget pro-
gram. Beskrivelsen af programmet er dog ikke helt klar og 
fyldestgørende, og det kunne evt. i stedet klassificeres som 
et tosproget overgangsprogram. Tosprogede i tosprogssko-
ler blev sammenlignet med tosprogede i etsprogede skoler. 
Grupperne blev matchet med Peabody Picture Vocabulary 
test. Som Slavin & Cheung (2005) bemærker, skal resulta-
terne tolkes varsomt da antallet af børn i hhv. eksperi-
mentgruppe og kontrolgruppe i løbet af programmets forløb 
faldt til 19. 

Campeau et Tosproget over- Her undersøgtes tosprogede i Alice, Texas, i børnehaveklas-
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al. (1975) 
Alice, Texas 

gangsprogram sen og 1. klasse. I børnehaveklassen fik børnene i eksperi-
mentgruppen generel skoleundervisning på spansk, men 
også undervisning i engelsk sprog med fokus på forskelle 
mellem spansk og engelsk. Derudover så eksperimentgrup-
pen et spansk-engelsk tosproget 30 minutters tv-program 
dagligt med fokus på at øge kognitive og følelsesmæssi-
ge/sociale færdigheder. Det er ikke klart om kontrolgruppen 
fik lignende input. I 1. klasse fik eksperimentgruppen un-
dervisning på spansk halvdelen af tiden og engelsk halvde-
len af tiden af tosprogede lærere. Kontrolgruppen fik kun 
undervisning på engelsk.  

Coletti 2012 Tosproget over-
gangsprogram 

I et nyere studie undersøgte Coletti (2012) effekten af et 
tosproget overgangsprogram i forhold til et etsproget pro-
gram på læsefærdigheder hos tosprogede børn i børneha-
ven til 3. klasse. Da gruppen der fik tosproget undervisning 
startede med lidt lavere kompetencer, kan den positive 
effekt af tosproget undervisning være større end den sam-
lede effektstørrelse giver udtryk for. Samtidig er der dog 
mere plads til forbedring når man starter med et lavere 
udgangspunkt. 

Slavin et al. 
(2011) 

Tosproget over-
gangsprogram 

Slavin et al. (2011) udførte det eneste længerevarende 
studie med randomiseret fordeling i eksperimentgruppe og 
kontrolgruppe i denne metaanalyse. Eleverne var fra seks 
skoler i seks forskellige stater i det vestlige USA. Børnene 
kom generelt fra familier med lav socioøkonomisk status. 
Alle skoler havde både etsprogede og tosprogede over-
gangsprogrammer hvilket mindsker risikoen for at evt. ef-
fekter skyldes skolerelaterede faktorer. Børnene i tosprogs-
programmet begyndte med læseundervisning på spansk og 
begyndte overgangen til engelsk læseundervisning i 1. eller 
2. klasse. I 4. klasse fik de ikke længere læseundervisning 
på spansk men kun på engelsk. Både eksperiment- og kon-
trolgruppe fik undervisning med programmet ”Success for 
all” (se Afsnit 5 i denne rapport).  

Barnett et 
al. (2007) 

Tovejs tosproget 
program 

Barnett et al. (2007) undersøgte et- og tosprogede børn 
som ved lodtrækning kom i enten et tovejs tosproget før-
skoleprogram eller i etsproget program. I det tosprogede 
program blev der skiftet mellem engelsk og spansk hver 
uge.  

Cobo-Lewis 
et al. 
(2002a) 

Tovejs tosproget 
program 

Studiet af Cobo-Lewis et al. (2002a) er en del af en stor 
Californisk undersøgelse af tosprogedes sprog og læsning 
(Oller & Eilers, 2002). Studiet undersøgte over tre år både 
etsprogedes og tosprogedes udvikling mht. både spansk- 
(de tosprogedes modersmål) og engelskkompetencer. Stu-
diet havde tosprogede fra familier med både høj og lav so-
cioøkonomisk status, men der var ingen interaktion mellem 
socioøkonomisk status og programtype (etsproget vs. to-
vejs tosproget program); dvs. at elever fra familier med lav 
socioøkonomisk status ikke fik større udbytte af det tospro-
gede program end elever fra familier med høj socioøkono-
misk status.   

Cohen 
(1975) 

Tovejs tosproget 
program 

I denne undersøgelse blev tosprogede i et tovejs tosproget 
program på en enkelt skole sammenlignet med tosprogede i 
et etsproget program. Cohen undersøgte børn i børnehave-
klassen til 3. klasse men fulgte kun kohorterne i to år.  
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De fleste af studierne er udført med tosprogede der har spansk som modersmål. Den 
spansktalende population i USA har ligheder med de store indvandrergrupper i Dan-
mark, netop ved at have indvandringsbaggrund og ved at have lavere socioøkonomisk 
status end den samlede population. Det taler for gode sammenligningsmuligheder med 
danske forhold. Én faktor gør dog sammenligning med danske forhold vanskeligere. 
Spansk og engelsk har samme skriftsystem, mens det danske skriftsystem afviger fra 
skriftsystemet i flere af de store indvandrersprog, navnlig arabisk. En undersøgelse har 
vist at tosprogede, ikke overraskende, har sværere ved at lære to forskellige skriftsy-
stemer på én gang (Bialystok, 2006). Dette vil dog kun have en mulig betydning for de 
elever der lærer at læse på både modersmålet og andetsproget. 

 

4.2 Resultater: Effekt af instruktionssprog 
Metaanalysen af de 19 inkluderede studier, som er afbilledet i Figur 3, viste en samlet 
positiv effekt af tosproget undervisning (effektstørrelse = +.23 (random), +.25 (fixed). 
Herefter rapporteres kun random effekter).  

Figur 3: Effektstørrelse i alle inkluderede studier baseret på samlet udbyttemål 

Inkluderede studier, effektstørrelse og 95% konfidensinterval, stiblet linje angiver gennemsnit. 

 
 

Der var dog stor variation i studiernes resultater, som det ses i Figur 3 (Q = 47,5, df = 
18; p < 0,001). Noget af variationen skyldes en forskel i design; som det ses i Figur 4 
og  



  37 

Figur 5, var der mindre effekt i studier med randomiseret fordeling (effektstørrelse = 
+.11) end i studier med matchede grupper (effektstørrelse =+.26). Effektstørrelsen i 
studierne med randomiseret fordeling må naturligvis tillægges mest vægt da risikoen 
for kunstige effekter er mindre her end i studierne med matchede grupper. 

 

Figur 4: Effektstørrelse i inkluderede studier med randomiseret fordeling af elever i 
kontrol- og eksperimentgruppe 

Inkluderede studier, effektstørrelse og 95% konfidensinterval, stiblet linje angiver gennemsnit 

 
 

 

Figur 5: Effektstørrelse i inkluderede studier med matchede kontrol- og eksperiment-
grupper 

Inkluderede studier, effektstørrelse og 95% konfidensinterval, stiblet linje angiver gennemsnit 

 
 

Endvidere er der forskellig effekt af de tre typer af tosprogsprogrammer som det ses i 
Figur 6 til Figur 8. Der er nærmest ingen positiv effekt af tovejs-programmer (effekt-
størrelse = +.04) og overgangsprogrammer (effektstørrelse = +.08), hvilket vil sige at 
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den samlede effekt stort set er drevet af den positive effekt af de parallelle programmer 
(effektstørrelse = +.29).  

 

Figur 6: Effektstørrelse i studier med parallelt tosproget program 

Inkluderede studier, effektstørrelse og 95% konfidensinterval, stiblet linje angiver gennemsnit 

 
 

Figur 7: Effektstørrelse i studier med tovejs tosproget program 

Inkluderede studier, effektstørrelse og 95% konfidensinterval, stiblet linje angiver gennemsnit 

 
 

Figur 8: Effektstørrelse i studier med tosproget overgangsprogram 

Inkluderede studier, effektstørrelse og 95% konfidensinterval, stiblet linje angiver gennemsnit 
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Som tidligere nævnt er der en tendens til at de parallelle programmer ikke bruges så 
meget mere. Det er derfor muligt at ovenstående effekter af programtype i stedet, eller 
i tilgift, er effekter af ændringer i sammensætningen af den (spansk) tosprogede popu-
lation i USA. En alternativ forklaring kan være at nyere undersøgelser metodisk er mere 
stringente end tidligere undersøgelser. Laves en opdeling af studierne i to grupper af-
hængigt af om de er udgivet før år 2000 eller senere, ses der også forskelle (Figur 9 og 
Figur 10). Studier fra før år 2000 viser positiv effekt af tosprogsprogrammer (effekt-
størrelse = +.33), mens studier efter år 2000 ikke gør (effektstørrelse = -.04).  

 

Figur 9: Effektstørrelse i tosprogede programmer før år 2000 

Inkluderede studier, effektstørrelse og 95% konfidensinterval, stiblet linje angiver gennemsnit 

 
 

Figur 10: Effektstørrelse i tosprogede programmer efter år 2000 

Inkluderede studier, effektstørrelse og 95% konfidensinterval, stiblet linje angiver gennemsnit 

 
 

Det er vanskeligt ud fra de foreliggende studier at adskille effekten af undersøgelsespe-
riode (før/efter år 2000) fra effekten af programtype, men det kan dog bemærkes at 
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det eneste studie efter år 2000 der viser en tendens til positiv effekt, er et studie med 
parallelt tosproget program (Baker et al. 2012).  

Det er vigtigt at se på langtidseffekten af programmerne. Her skal det bemærkes at kun 
tre studier har fulgt eleverne over en fem års periode (gennemsnittet for de 19 studier 
er 2,6 år). Disse tre studier viser effektstørrelser på hhv. +.09 (Maldonado, 1977), -
0,06 (Cobo-Lewis et al., 2002a) og -.26 (Slavin et al. 2011), dvs. samlet set en svag 
negativ effekt. 

Som nævnt ovenfor er de effektstørrelser der ligger til grund for metaanalysen gen-
nemsnitlige effektstørrelser for alle effektmål i hvert studie ved afslutningen af under-
søgelsen. Når flere kohorter slutter på forskellige klassetrin, medregnes alle sluttrin. 
Dette er muligvis ikke helt rimeligt. Derfor har vi undersøgt den overordnede effekt af 
programmerne hvis vi kun medtager de ældste klasser som der er mål for i metaanaly-
sen. Denne analyse viste dog ikke forskellig effektstørrelse (+.22) i forhold til den sam-
lede effektstørrelse når alle resultater blev talt med (+.23). 

 

Studier af relevans som ikke indgår i metaanalysen 

En særlig type af studier er ikke taget med i metanalysen da de ikke er typiske effekt-
studier, men de beskrives alligevel her pga. det store antal børn som studierne er base-
ret på hvilket vurderes at give studierne robusthed nok til at de bør tages ad notam. 
Der er tale om to studier (Grissom, 2004; Guo & Koretz, 2013) der undersøger effekten 
af to amerikanske staters (Californien og Massachusetts) lovbefalede overgang til at 
satse udelukkende på etsproget engelskundervisning. I begge studier undersøges om 
overgangen fra (mulighed for) tosproget undervisning til etsproget engelsk undervis-
ning har haft betydning for hhv. læsescorer på engelsk (Massachusetts) og øget reklas-
sificering af ”begrænset-kompetente tosprogede” til ”kompetente tosprogede” (Califor-
nien); mao. om lovændringerne har resulteret i den ønskede øgning af engelskkompe-
tencer hos tosprogede.  

Den californiske lov (proposition 227, 1998) blev vedtaget i 1998 i håbet om at højne 
den årlige reklassificering som lå på 5% (dog måske reelt nærmere 7%, Grissom, 
2004). Reklassificeringsraten har stabiliseret sig på ca. 8% siden loven trådte i kraft. 
Men den beskedne positive effekt af at undervise alene på engelsk er svær at tolke da 
procentværdien også er baseret på elever der rejser hhv. til og fra staten. Grissom 
(2004) gennemførte derfor et kohortestudie hvor de samme elever blev fulgt over tid, 
og konkluderede at den lovbefalede satsning på etsproget engelsk ikke havde haft 
hverken positiv eller negativ effekt på raten af reklassificering af tosprogede (dvs. på 
deres tilegnelse af engelsk). Det skal bemærkes at man også kun ville have kunnet for-
vente en begrænset effekt på reklassificeringsprocenten hvis etsproget undervisning var 
bedre da det før lovens vedtagelse kun var ca. 30% som fik tosproget undervisning 
(Grissom, 2004). 

Guo & Koretz’s (2013) undersøgelse af effekten af forbud mod tosproget undervisning i 
Massachusetts (Question 2, 2002) kommer tæt på at være et decideret effektstudie da 
der undersøges læsescorer i store matchede kohorter før og efter lovens vedtagelse. 
Før lovens vedtagelse skulle der udbydes tosproget undervisning, og efter lovens ved-
tagelse blev det forbudt at give tosproget undervisning (man risikerer retsforfølgelse). 
Det er dog ikke et decideret effektstudie da man trods alt ikke kan være sikker på at al-
le børn fik tosproget undervisning før lovens vedtagelse, og at ingen børn får det efter. 
Konklusionen var imidlertid den samme som i Grissom’s (2004) undersøgelse, nemlig at 
der ikke var nogen effekt af loven på læsescorer blandt statens tosprogede i hverken 
positiv eller negativ retning.  



  41 

Endnu et studie som ikke indgik i metaanalysen, skal nævnes her (J. A. Maldonado, 
1994). Studiet indgik ikke da det kun var sprog- og læsefærdighederne hos 10 tospro-
gede der blev undersøgt. Disse 10 elever havde specifikke sprog- og læsevanskelighe-
der. De deltog i et treårigt tosproget overgangsprogram fra 1. til 3. klasse og blev un-
dervist i spansk det første år. Efter de tre år scorede de markant højere end en kontrol-
gruppe der kun blev undervist på engelsk på en test af sprog, læsning og matematik 
(effektstørrelse = +1.67). Effektstørrelsen er imponerende og kan skyldes tilfældigt ud-
sving grundet det lille antal børn. Men den store effekt kan også skyldes at undervis-
ning på modersmålet er særlig gavnligt for tosprogede med specifikke sprog- og læse-
vanskeligheder. Dette støttes af at Baker et al. (2012) fandt at tosproget undervisning 
var til størst gavn for tosprogede med risiko for læsevanskeligheder (hvilket dog ikke 
altid er tilfældet, fx Cobo-lewis et al., 2002a). 

 

4.3 Opsamling og diskussion 
Opsummerende kan det siges at tosprogede undervisningsprogrammer gennemsnitligt 
viser en svag positiv effekt set i forhold til etsprogede programmer. Der skal dog tages 
nogle forbehold før der kan generaliseres til danske forhold. Der er i hvert studie tale 
om to sprog med samme skriftsystem hvilket ikke altid er gældende for store tosprogs-
grupper i Danmark. Derudover er spansk muligvis i sig selv et godt sprog at begynde at 
lære at læse på; fx dansk og engelsk har stor forskel mellem udtale og stavemåde, 
hvilket ikke er tilfældet med spansk, som staves meget regelret og tæt på udtalen.  

Der er også vigtig information i de subgruppeanalyser der blev gennemført. Studier 
med randomisering som er mest pålidelige, viste de svageste effekter af tosprogede 
programmer. Dette betyder at de studier der brugte matchede eksperiment- og kon-
trolgrupper, kan have haft en indbygget bias. En særlig risiko som synes bekræftet i 
beskrivelsen af enkelte studier, er at tosprogede i parallelt tosprogede programmer fik 
mere læseundervisning end tosprogede i etsprogede programmer. I så fald frembringes 
den positive effekt muligvis af ekstra undervisning.  

Studier lavet efter år 2000 viser samlet set ingen positiv effekt af tosproget undervis-
ning hvilket kan skyldes ændringer i populationen eller skolernes måde at undervise på, 
eller kan skyldes en større vægt på tovejs og overgangsprogrammer frem for parallelt 
tosprogede programmer i nyere tid (i denne metaanalyse er parallelle programmer 
mest effektive). To store undersøgelser på statsniveau (i Californien og Massachusetts) 
viser ingen ændringer i tosprogedes læsekompetencer efter en lovbefalet overgang fra 
tosprogede programmer til etsprogede programmer for tosprogede. Det tyder på at den 
tosprogede undervisning før lovenes ikrafttræden ikke havde positiv effekt på læse-
kompetencer, og ligeledes at den etsprogede undervisning heller ikke i sig selv har 
hverken positiv eller negativ effekt.  
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5. Effekt af de pædagogisk-didaktiske metoder 
Denne anden del af forskningskortlægningen handler om effekten af forskellige læse-
indsatser på tosprogede elevers sprog- og læsetilegnelse uafhængigt af undervisnings-
sprog. 

 

5.1 Deskriptive analyser  
Der var 37 studier der levede op til inklusionskriterierne vedrørende Spørgsmål 2 (se 
Appendiks 2 for en liste over studier der ikke levede op til inklusionskriterierne; be-
mærk dog at listen er ikke udtømmende da mange studier er ekskluderet pga. spansk 
modersmål hvor vi har brugt tidligere forskningskortlægningers frasorteringskriterier jf. 
Afsnit 3). Tabel 15 til Tabel 20 beskriver karakteristika ved de inkluderede studier.    

 

Tabel 15 viser antallet af sammenligninger og effektstørrelser i de 37 inkluderede studi-
er. Vi har ikke inkluderet de sammenligninger hvor den enkelte kondition (eksperiment-
gruppe) omfatter andre spørgsmål end dem der er relevante for identifikationen af ef-
fektive pædagogisk-didaktiske metoder i forbindelse med læseindsatser anvendt i sko-
len. I nogle studier foregår indsatsen fx på forskellige sprog (fordi betydning af instruk-
tionssprog også var blandt forskningsspørgsmålene), men i sådanne tilfælde har vi kun 
inddraget den kondition i studiet der omfattede undervisning på andetsproget (se fx Ir-
by et al., 2010). Et andet eksempel er Koskinen (2000) hvor indsatsen også blev afprø-
ves i hjemmet, men her har vi kun medtaget resultater for den kondition der afprøver 
metoden i skolen. Vi har derfor inkluderet færre sammenligninger og effektstørrelser 
end dem der afprøves i de primære forskningsstudier.   

 

Tabel 15: Oversigt over antal sammenligninger og effektstørrelser i de 37 inkluderede 
studier  

Studier Antal 
sammen-
ligninger 

Antal effekt- 
størrelser 

Almaguer (2005) 1 3 
Becker & Gersten (1982) 1 2 
Bridges (2006) 1 2 
Calderon et al (1998) 1 1 
Calderon et al (2004) 1 3 
Calhoon et al (2007) 1 2 
Carlo et al. 2004 1 1 
Chambers et al., (2004) 2 3 
Denton (2004) 1 6 
Ehri et al (2007) 1 3 
Farver et al. (2009) 1 3 
Francis et al. (2009) 1 3 
Gerber et al. (2004) 1 1 
Gunn et al. (2000) 1 4 
Irby et al. (2010) 1 1 
Kemp et 2006) 1 3 
Koskinen (2000) 1 1 
Lesaux et al. (2010) 1 1 
Linan-Thompson et al. (2006) 1 1 
Macaruso & Rodman (2011) 1 1 
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McMaster et al. 2008 1 1 
O'Connor et al 2012 1 3 
Proctor et al (2011) 1 1 
Ransford-Kaldon et al (2011)a 1 1 
Ross et al. 1998 1 3 
Saenz (2002) 1 3 
Saenz (2005) 1 1 
Saunders and Goldenberg 
1999 

1 1 

Tong et al. (2008) 1 3 
Tong et al. (2011) 1 3 
Troia (2004) 1 1 
Vadesy & Sanders (2011) 1 3 
Vadesy & Sanders (2012) 1 1 
Vaughn, Cirino et al. (2006) 1 3 
Vaughn, Mathes et al. (2006) 1 3 
Wessels (2009) 1 1 
Zhang (2000) 1 1 
Samlet  38 78 

 

Som det fremgår af tabellen indgår 38 sammenligninger og 78 effektmål i metaanaly-
sen.  

I Tabel 16 ses fordelingen af studier på et gennemsnitligt mål for henholdsvis afkod-
ningsfærdigheder, læseforståelse samt for et samlet udbyttemål hvor den/de anvendte 
test inkluderer både afkodnings- og læseforståelsesfærdigheder på en måde så færdig-
hederne ikke kan adskilles. De konkrete udbyttemål fordeler sig på en række forskellige 
test af fx lydlig opmærksomhed, fonemer, læsenøjagtighed, ordforråd og læseforståelse 
mm., dvs. test der både måler tale- og skriftsproglige færdigheder. 

 

Tabel 16: Antal studier med udbyttemål inden for afkodning, læseforståelse eller begge 
dele 

 

 

De fem studier der kun undersøgte afkodning er Calhoon (2008), Gerber et al. (2004), 
Macaruso & Rodman (2011), McMaster et al. (2008) og Troia (2004). De syv studier der 
kun undersøgte læseforståelse er Carlo et al. (2004), Irby et al. (2010), Koskinen 
(2000), Proctor et al. (2011), Saenz, Fuchs & Fuchs (2005), Saunders & Goldenberg 
(1999) og Zang (2000). Seks indsatser (der enten er klassificeret under Læseforståelse 
eller Begge) havde ordforrådet som mål (Carlo et al., 2004; Francis et al. 2009; Kemp 
et al., 2006; Proctor et al. 2011; Wessels, 2009 samt Zhang & Schumm, 2000).  

Tabel 17 viser karakteristika ved indsatserne.  

  

Beskrivelse n % 
Afkodning 5 13.5 
Læseforståelse 7 18.9 
Begge 25 67.5 
Samlet 37 100 
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Tabel 17: Beskrivelse af indsatserne (N=37) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabellen illustrerer at godt 42% af indsatserne tog udgangspunkt i en enkelt metode 
(systematisk eksplicit instruktion, kollaborativ læring) eller anvendte et bestemt format 
(supplerende individuel undervisning) mens knapt 50% tog udgangspunkt i systematisk 
eksplicit instruktion der blev anvendt sammen med kollaborativ læring eller i forbindelse 
med enten supplerende gruppeundervisning eller individuel undervisning. I de omfat-
tende indsatser indgik ligeledes systematisk eksplicit instruktion på linje med en eller 
flere, oftest løbende vurdering og tilpasning af indsatsen. De omfattende indsatser ad-
skilte sig også ved at alle var implementeret på skole- og skoledistriktsniveau. Samlet 

Beskrivelse n % 
Pædagogisk metode1   
Kollaborativ læring 6 15.8 
Supplerende individuel undervisning 3 7.9 
Systematisk eksplicit instruktion 7 18.4 
   
Systematisk eksplicit instruktion og kol-
laborativ læring 

3 7.9 

Systematisk eksplicit instruktion i sup-
plerende gruppeundervisningsforløb 

10 26.3 

Systematisk eksplicit instruktion i sup-
plerende individuelle undervisningsforløb 

5 13.2 

 
Systematisk eksplicit instruktion, vurde-
ring og tilpasning af indsatsen og evt. 
supplerende metoder 
  

 
4 

 
10.5 

Varighed   
<3 måneder 9 24.4 
3-6 måneder 11 29.7 
7-11 måneder 7 18.9 
1 år 4 10.8 
2 år 3 8.1 
3 år 2 5.4 
4 år 1 2.7 
Ikke oplyst 0 0 
 
Intensitet 

  

≤20 timer 2 5.4 
>20 men ≤100 timer 14 37.8 
>100 timer 7 18.9 
Ikke oplyst 14 37.8 
 
Gruppestørrelse 

  

Individuel 5 13.5 
Parvis 5 13.5 
Små grupper 11 29.7 
På klassen 14 37.8 
Blandet 1 2.7 
Ikke oplyst 1 2.7 
 
Udfører af indsatsen 

  

Lærer 25 67.6 
Hyret lærer 7 18.9 
Studerende 1 2.7 
Ikke oplyst 4 10.8 
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set indgik systematisk eksplicit instruktion i mere end 75% af de indsatser forsknings-
kortlægningen er baseret på.  

Mere end halvdelen af indsatserne (54.1%) strækkede sig over mindre end 6 måneder, 
mens knap en tredjedel strækkede sig over syv til 12 måneder. De resterende ca. 15% 
af indsatserne strækkede sig over flere år (mellem to og fire år). Mht. intensitet var der 
ikke oplysninger i artiklerne i næsten 40% af studierne. I de studier hvor antallet af 
(undervisnings-) timer var oplyst, var godt 5% af indsatserne lav-intensive indsatser på 
under 20 timer, mens majoriteten af studierne var på mellem 20 og 100 timer.  

Størstedelen af indsatserne (37.8%) foregik som klasseundervisning efterfulgt af un-
dervisning i små grupper eller par (henholdsvis 29.7% og 13.5%) eller individuel un-
dervisning (godt 25% i alt). Langt størstedelen af indsatserne (to tredjedele) blev gen-
nemført af klasselæreren. I Tabel 18 beskrives deltagerne i indsatserne. 

 

Tabel 18: Beskrivelse af deltagerne 

Beskrivelse n % 
Land    
USA 37 100 
   
Modersmål   
Spansk 29 78.4 
Blandet 8 21.6 
 
Klasse   

preK -3 26 70.3 
4 – 6 7 18.9 
K – 6 4 10.8 
 
SES   
Lav 11 29.7 
Blandet 6 16.2 
Ikke oplyst 20 54.1 
 
Engelsk niveau   
Lavt 16 43.2 
Blandet  10 27 
Ikke oplyst 11 29.7 
 
Læseniveau   
Lavt/risiko 16 43.2 
Blandet 10 27 
Ikke oplyst 11 29.7 

 

Med udgangspunkt i tabellen kan vi konkludere at kun studier der er udført i USA leve-
de op til inklusionskriterierne, dvs. alle elever havde engelsk som andetsprog. Derud-
over fremgår det at næsten 80% af de tosprogede elever (78.4%) havde spansk som 
modersmål. Næsten 70% af indsatserne var målrettet elever i børnehaveklassen til 3. 
klasse. Den største del af eleverne kom fra familier med en lav socioøkonomisk status 
og havde ved inklusionen i studierne dårlige engelskkompetencer og et lavt læseniveau. 
Det skal dog bemærkes at elevernes engelskniveau og læseniveau inden igangsættelse 
af indsatsen ikke var oplyst i ca. en tredjedel af studierne. 
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Tabel 19: Beskrivelse af de inkluderede studier (N=37) 

 

 

Tabel 19 viser at 14 af studierne, dvs. knap 40%, brugte lodtrækningsforsøg, mens to-
sprogede elever i de resterende 23 undersøgelser var matchede på tilfredsstillende vis. 
31 studier er publiceret i fagfællebedømte tidskrifter, mens de resterende 10 er ligeligt 
fordelt på tekniske rapporter og ph.d.-afhandlinger. Majoriteten af studier er publiceret 
fra 2000 og frem, dvs. de inkluderede studier er langt overvejende af nyere dato hvilket 
afspejler den trend vi nævnte i Afsnit 2, nemlig at flere og flere studier beskæftiger sig 
med at evaluere effekten af pædagogisk-didaktiske metoder frem for undervisnings-
sprog.  

Tabel 20 beskriver indsatsen i de inkluderede studier i flere detaljer, og angiver hvilken 
pædagogisk-didaktisk metode indsatsen først og fremmest var baseret på, mens Tabel 
21 præsenterer en oversigt over de enkelte studier i relation til kodningen.

Beskrivelse n % 
Design   
Lodtrækning 14 37.8 
Matchede 23 62.2 
   
Antal deltagere   
Mellem 20-59 elever 10 27 
Mellem 60-100 elever 9 21.6 
Mellem 101-200 elever 9 21.6 
Mellem 201-400 elever 6 16.2 
Mellem +400 elever 3 8.1 
   
Publikationstype   
Fagfællebedømt (Peer-reviewed) 27 77.1 
Rapporter 5 13.5 
Afhandlinger 5 13.5 
 
Udkommelsesår   
1980-1989 1 2.7 
1990-1999 3 8.1 
2000-2009 24 64.9 
2010-2012 9 24.3 
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Tabel 20. Klassifikation og beskrivelse af indsatserne i de inkluderede studier (N=37)  

Studie Interventionens navn Pædagogisk-didaktisk 
metode 

Beskrivelse af indsatserne 

Almaguer (2005) 

 

Dyad reading Instruction  Kollaborativ læring To elever – en ”leder-læser” med gode læsekompetencer og en 
”assistent-læser” med svage læsekompetencer – dannede læse-
par. De to elever kunne selv vælge den tekst de ville læse så 
længe at leder-læseren kunne læse teksten. Eleverne kunne 
vælge både fiktive og ikke-fiktive tekster og derfor indgik mange 
forskellige genrer. Parrene sad ved siden af hinanden og delte en 
bog. Leder-læseren begyndte med at læse bogen i et naturligt 
tempo og pegede samtidig på ordene. Bagefter læste assistent-
læseren teksten sammen med leder-læseren  

Becker & Gersten 
(1982) 

 

Direct Instruction Follow 
Through program 

Systematisk eksplicit in-
struktion  

Indsatsen er baseret på en meget struktureret tilgang – syste-
matisk eksplicit instruktion - med vægt på et højt akademisk ni-
veau i undervisningen i begynderlæsning. Undervisningen foregik 
i små grupper. Undervisningsmaterialerne er bygget op om et 
fonetisk kontrolleret ordforråd, og har en hurtig progression. Un-
dervisningen er baseret på stærk involvering af eleverne, syste-
matisk rettelse af fejl hos eleverne og på hyppig vurdering af 
elevernes færdigheder. 

Bridges (2006) Readers’ Theatre Kollaborativ læring Manuskriptet til et teaterstykke (Readers’ Theatre script) blev 
læst og indøvet dagligt i 2 uger. Eleverne optrådte derefter for 
kammeraterne og blev videooptaget ved slutningen af den 2-
ugers periode. Eleverne opførte teaterstykkerne som gruppe ved 
at læse deres roller højt. Fem forskellige manuskripter blev brugt 
under indsatsen. Enkle kostumer og rekvisitter blev brugt, og 
eleverne stod eller sad mens de opførte stykkerne.  

Calderon et al. (2004) Succes for all (baseret på 
Bilingual Cooperative Inte-
grated Reading and Com-
position, BCIRC) 

Systematisk eksplicit in-
struktion og kollaborativ 
læring 

 

Succes for all (SFA) er en omfattende indsats der inddrager hele 
skolens personale med fokus på ledelse, effektfuld undervisning, 
professionel udvikling og coaching, forskning og støtte til hele 
skolen samt indsatsværktøjer. Selve undervisningen er baseret 
på systematisk eksplicit instruktion der er målrettet afkodning, 
ordforråd og læseforståelse på en måde, så indholdet og den 
rækkefølge det præsenteres i er i overensstemmelse med empi-
risk viden om børns tilegnelse af sprog og læsning. I en del af 
undervisningen anvendes kollaborativ læring. Alle elever bliver 
løbende vurderet og regrupperet til andre indsatsgrupper, så ind-
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satsen hele tiden er baseret på den enkelte elevs færdigheder. 
Noget af undervisningen er organiseret i mindre grupper eller 
som individuel undervisning af elever med særlige behov. Der er 
udviklet særlige støtteprogrammer til familierne. I dette studie 
afprøves en særlig variant af SFA der bl.a. evaluerer en forbedret 
version af BCIRC som består af SFAs begynderlæseprogram (Re-
ading Roots) med videomateriale, og hvor eksplicit instruktion og 
kollaborativ læring kombineres. 

Calderon, Hertz-
Lazarowitz & Slavin 
(1998) 

 

Bilingual Cooperative Inte-
grated Reading and Com-
position 

Kollaborativ læring Eleverne arbejder sammen i heterogene grupper på fire. Eleverne 
læser sammen i par og skal løse opgaver relateret til en tekst om 
fx skattejagt og forskellige skriveopgaver. Eleverne støttes af ark 
der inkluderer forståelses- og forudsigelsesspørgsmål, ordfor-
rådsaktiviteter, genfortællinger mm. De små grupper har til for-
mål at give eleverne daglige muligheder for at bruge sproget og 
lærerne anvender veletablerede principper for kollaborativ læring 
for at øge de studerendes motivation og præstation. 

Calhoon (2006) Peer-assisted Learning 
strategies – PALS) 

Systematisk eksplicit in-
struktion og kollaborativ 
læring 
 

Eleverne arbejdede sammen i heterogene par og PALS-
sessionerne var bygget op omkring to aktivitetstyper, kaldet Lyd 
og ord (aktiviteter med fokus på bogstavlyde, segmentering og 
gensidig læsning) og Historiefortælling (hvor eleverne læste og 
talte om bøgerne). Rækkefølgen og indholdet i aktiviteterne i Lyd 
og ord er baseret på principperne fra systematisk eksplicit instruk-
tion.  

Carlo et al. (2004) Direct instruction in key 
vocabulary 

Systematisk eksplicit in-
struktion 
 

Eleverne blev undervist i betydninger af relevante akademiske 
ord og i strategier til at udnytte information fra konteksten, fra 
morfologien, fra viden om flere betydninger, og i sproglige slægt-
skab med andre ord. Blandt de principper der lå til grund for ind-
satsen var at målordene skulle forekomme i meningsfulde tek-
ster, at ordene skulle forekomme i varierende sammenhænge, og 
at viden om ordene inkluderede stavning, udtale, morfologi og 
syntaks samt betydning. Hver uge blev 10-12 målord introduce-
ret, og hele undervisningsforløbet var organiseret omkring tema-
et ’integration’. Materialerne tog udgangspunkt i avisartikler, 
dagbøger, historiske kilder mm. I undervisningsforløbet blev der 
vekslet mellem klasseundervisning og arbejde i mindre, hetero-
gene grupper.  

Chambers et al. 
(2005) 

Succes for all Systematisk eksplicit in-
struktion, vurdering og 
tilpasning af indsatsen og 

Indsatsen var baseret på en adaptation af Succes for all (se be-
skrivelse ovenfor) hvor videomateriale blev indarbejdet i under-
visningsmaterialet fx i form af animationer der præsenterede 
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evt. supplerende metoder bogstavlyde, sketchs der introducerede til nye ord mm. 

Denton et al. (2004a) Read Well Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
individuelle undervisnings-
forløb  

Indsatsen, der tager udgangspunkt i individuel undervisning, er 
baseret på systematisk eksplicit instruktion rettet mod understøt-
telse af afkodningsfærdigheder. Indsatsen indbefattede vedva-
rende øvelse i afkodning af tekster og mulighed for at diskutere 
ord og begreber der blev præsenteret i teksterne. De bøger der 
indgik i programmet indeholdt to typer af tekster: dem eleverne 
læste op som kunne afkodes vha. de fonemer der lige var blevet 
undervist i, og dem læreren underviste i der indeholdt mere 
avanceret sprog som understøttede tilegnelsen af ordforråd og 
læseforståelse. Eleverne blev løbende vurderet og undervisnin-
gen blev derefter tilpasset den enkelte elevs behov. 

Denton et al. (2004b) Read Naturally Supplerende individuel 
undervisning 
  
  
 

Indsatsen bestod af en modifikation af Read Naturally program-
met hvor eleven det meste af tiden arbejder individuelt med tek-
ster uafhængigt af læreren. Eleverne læste tekster gentagne 
gange indtil de nåede et fastlagt mål og bevægede sig op på næ-
ste niveau (der er 8 niveauer). Der er fokus på forståelse via 
konkrete strategier. Modifikationen bestod i at der blev tilføjet 
udvidede aktiviteter i forbindelse med tilegnelse af ordforråd, af-
kodning og forståelse. Fx talte læreren om alle nye ord, skrev 
dem på kort inden eleven skulle læse dem i teksten, ligesom ele-
verne skulle udpege ord de ikke kendte. Eleverne blev løbende 
vurderet og undervisningen blev derefter tilpasset den enkelte 
elevs behov. 

Ehri et al. (2007) Reading Rescue Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
individuelle undervisnings-
forløb 

Indsatsen, der har form som en-til-en undervisning, er baseret 
på principperne for systematisk eksplicit instruktion og er målret-
tet såvel afkodnings- som læseforståelsesfærdigheder. Eleverne 
læste små bøger med stigende sværhedsgrad der indeholdt høj-
frekvente og let afkodelige ord i en rækkefølge og med et indhold 
der var baseret på empirisk forskning i hvad børn kan hvornår. 
Eleverne blev løbende vurderet og undervisningen blev derefter 
tilpasset den enkelte elevs behov. 

Farver, Lonigan & Ep-
pe (2009) 

Literacy Express Preschool 
Curriculum 

  

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 

 

Det omfattende systematiske og eksplicitte program understøtter 
både sprog, begyndende læsning, færdigheder indenfor matema-
tik og naturvidenskab samt socio-emotionel udvikling. Det er 
struktureret omkring 10 tematiske enheder med stigende pro-
gression. Indsatsen afvikledes i mindre grupper med tre typer af 
aktiviteter: dialogisk læsning, hvor barnet og læreren havde 
samtaler om billedbøgerne der havde fokus på indsatsens mål, 
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træning i lydlig opmærksomhed og viden om skrift. 

Francis et al. (2009) Language and Literacy 
Curriculum 

Systematisk eksplicit in-
struktion og Kollaborativ 
læring 

Indsatsen indeholdt undervisning i lytteforståelse og ordforråd 
baseret på principperne for systematisk eksplicit instruktion og 
med direkte feedback til eleverne med brug af understøttende 
sprogstrategier (scaffolding). Eleverne fik mange muligheder for 
at øve læsning af sammenhængende tekster ved hjælp af kolla-
borative aktiviteter som fælles læsning og partner-læsning. Der 
indgik intensiv professionel udvikling af de deltagende lærere, 
herunder besøg af forskere under indsatsen med personlig feed-
back samt en mentor til hver lærer der havde til opgave at assi-
stere med implementeringen af indsatsen. 

Gerber et al. (2004) Core Intervention Model Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 
 

Indsatsen er baseret på generelle principper for systematisk ek-
splicit instruktion og målrettet grupper på fire elever der alle har 
svage fonologiske færdigheder. Undervisningen var organiseret 
omkring læringssekvenser frem for en traditionel undervisnings-
plan. Rækkefølgen af undervisningsforløb var dels styret af ele-
vernes færdigheder, dels af elevernes svarmønster. Undervis-
ningsmaterialet var enkelt men progressionen høj. Lærerene var 
eksplicitte og direkte i deres måde at stille spørgsmål på, og der 
var løbende vurdering af den enkelte elevs svarmønster. Elever-
ne blev rost meget for deres korrekte svar og ukorrekte svar re-
sulterede i brug af en række målrettede og niveau-tilpassede dif-
ferentieringsstrategier (correction staircase). Brugen af disse 
strategier betød at eleven altid blev ledt frem til det korrekte 
svar, fik mulighed for at svare selv og blev understøttet under-
vejs. 

Gunn et al. (2010) Supplemental instruction 
in decoding 

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 
 

Indsatsen, der blev gennemført i små grupper af undervisnings-
assistenter ved siden af klasseundervisningen, byggede på to 
eksisterende programmer Reading mastery og Corrective reading 
(afhængigt af klassetrin) hvis effekt er dokumenteret. Program-
merne er målrettet begynderlæsning (fonologisk opmærksom-
hed, lyd-bogstav korrespondancer og afkodning og fluency), og 
de er baseret på principperne for eksplicit instruktion. Elevsam-
mensætningen i grupperne var baseret på en vurdering af ele-
vernes behov. Undervisningsassistenten underviste eleverne i nyt 
stof og demonstrerede de færdigheder der skulle tilegnes for ele-
verne skridt for skridt og med mange eksempler. Undervisnings-
assistenterne gav eleverne middelbar feedback på deres præsta-
tioner og der blev undervist i en færdighed indtil eleverne havde 
tilegnet sig dem. 
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Irby et al. (2010) Project English Language 
and Literacy Acquisition 
(ELLA) 

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 

 

Indsatsen i tilegnelse af engelsk bestod af tre dele, nemlig daglig 
undervisning i små grupper baseret på Santillana Intensive Eng-
lish Program, historiefortælling og genfortælling af historier og 
lærer-baseret undervisning i akademisk sprog. Indsatsen inklu-
derede også intensive forløb i små grupper forestået af undervis-
ningsassistenter for de elever der havde lave scorer. Der indgik 
intensiv professionel udvikling hvor lærerne blev undervist i prin-
cipperne for systematisk eksplicit instruktion. Forløbene, der fo-
regik to gange om ugen, fokuserede på gennemgang og øvelse af 
kommende undervisningsforløb, vurdering og diskussion af ele-
vernes læring, vurdering af lærerens egen pædagogiske progres-
sion og instruktion i brug af understøttende sprogstrategier. 

Kemp (2006) Read Naturally Supplerende individuel 
undervisning 

Se beskrivelse oven for 

Koskinen (2000) Book rich environments 

 

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 

 

Indsatsen bestod af læsning af bøger på forskelligt niveau i små 
grupper. 154 bøger indgik og de indeholdt kendte ord og begre-
ber, var skrevet i et almindeligt talesprog og gik i sværhedsgrad 
fra begyndende læsning til 1. klasses niveau. De forskellige 
grupper fik forskellige bøger og sværhedsgraden blev valgt efter 
en vurdering af de enkelte elevers færdigheder. Læreren startede 
med at introducere eleverne til bogen og anvendte understøtten-
de sprogstrategier (forudsigelse, relatere til elevernes egne erfa-
ringer mm.), hvorefter eleverne sammen kiggede bogen igennem 
og snakkede om den. Dernæst blev bogen læst højt af læreren 
og derefter genlæst af både læreren og eleverne. Bøgerne var 
tilgængelige for eleverne resten af dagen.  

Lesaux et al. (2010) Academic language 
instruction 

Systematisk eksplicit in-
struktion 

Indsatsen tog udgangspunkt i korte informative tekster fra et 
magasin der hedder Time for Kids som appellerede til alders-
gruppen. Til hver tekst var der 8-9 målord der også stod i Aca-
demic word list (som er en empirisk baseret ordliste med ord der 
optræder i mange forskellige faglige tekster i mange fag). Ele-
verne arbejdede med ordene i en uge af gangen (med i alt 72 
ord i indsatsperioden). I løbet af en cyklus (en uge) blev der ar-
bejdet med ordene på klassen, i små grupper og i forbindelse 
med individuelle aktiviteter. Selve undervisningen var baseret på 
de generelle principper for systematisk eksplicit instruktion og 
fulgte en aktivitetsrækkefølge der afspejler viden om hvordan 
gradvist vokser fra eksponering, aktivering af tidligere viden, or-
dets betydning i tekstens kontekst, introduktion til yderligere be-
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tydninger og til sidst elevens egen beskrivelse af ordets betyd-
ning. 

Linan-Thompson et al. 
(2006) 

Responsiveness to inter-
vention model (RtI) 

Systematisk eksplicit in-
struktion, vurdering og 
tilpasning af indsatsen og 
evt. supplerende metoder 

 

RtI var her (som det typisk er) forbundet med tre niveauer af 
undervisning og instruktion og identifikation af elever med indlæ-
ringsvanskeligheder. Det første niveau var den læseundervisning 
der foregik i klassen (her baseret på generelle principper for sy-
stematisk eksplicit instruktion). Det andet niveau var en målret-
tet indsats for de elever, som ikke gjorde tilstrækkelige frem-
skridt i forbindelse med kerneundervisningen i klassen. Når ind-
satsen på det andet niveau ikke var tilstrækkelig til at imøde-
komme elevernes behov blev de henvist til tredje niveau der var 
specialundervisning. Eleverne skiftede niveau efter behov på ba-
sis af de løbende screeninger af deres udvikling og læring som 
var en integreret del af indsatsen.  

Macaruso & Rodman 
(2011) 

Computer-Assisted 
Instruction (CAI) 

Systematisk eksplicit in-
struktion 

Computerprogrammene der udgjorde kernen i indsatsen (Lexia 
Early Reading og Lexia Primary Reading) er baseret på systema-
tiske og strukturerede øvelser i lydlig opmærksomhed og lyd-
bogstav korrespondancer samt forskellige elementer der under-
støtter ordforråd, fluency og forståelse. Indholdet i programmet 
var baseret på principperne for systematisk eksplicit instruktion. 
Eleverne arbejdede i deres eget tempo og fik løbende støtte af 
programmet til at tilegne sig færdigheden vha. understøttende 
sprogstrategier. Programmet gav fx direkte korrigerende feed-
back til eleverne. 

McMaster et al. (2008) Peer-assisted Learning 
strategies – PALS) 

Kollaborativ læring 
 

Se beskrivelse oven for. 

O'Connor et al. (2012) Responsiveness to inter-
vention model (RtI) 

Systematisk eksplicit in-
struktion, vurdering og 
tilpasning af indsatsen og 
evt. supplerende metoder 

Se beskrivelse oven for. 

Proctor et al. (2011) Improving Comprehension 
On-line 

Supplerende individuel 
undervisning 

 

Den internetbaserede indsats var designet til at understøtte ord-
forråd og læseforståelse. Eleverne blev undervist i 5 ord per 
tekst. Eleverne skulle fx lave lytte- og skriveøvelser. Programmet 
havde en log hvor hver enkelt elevs svar blev registeret. Læreren 
monitorerede og vurderede den enkelte elevs arbejde via den 
elektroniske log. 

Ransford-Kaldon et al. Responsiveness to inter- Systematisk eksplicit in- Se beskrivelse oven for. 
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(2011) vention model (RtI) struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 

Ross, Smith & Nunnery 
(1998) 

Succes for all Systematisk eksplicit in-
struktion, vurdering og 
tilpasning af indsatsen og 
evt. supplerende metoder 

Se beskrivelse oven for. 

Saenz (2002) Peer-assisted Learning 
strategies – PALS) 

Kollaborativ læring Se beskrivelse oven for. 

Saenz, Fuchs & Fuchs 
(2005) 

Peer-assisted Learning 
strategies – PALS) 

Kollaborativ læring Se beskrivelse oven for. 

Saunders & Golden-
berg (1999) 

Instructional conversations 
and Literature Logs 

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 
 

Udgangspunktet for litteraturforløbene i indsatsen var Experi-
ence-Text-Relationship, en tilgang til arbejde med litteratur der 
er baseret på løbende diskussion, skriveaktiviteter og læsning af 
bøger hvor læreren hjælper eleverne med at relatere historien til 
deres egne erfaringer og et centralt tema. Desuden blev elever 
undervist i strategier for læseforståelse baseret på generelle 
principper for systematisk eksplicit instruktion. I dele af indsat-
sen (3. klasse) var der supplerende undervisning i grupper base-
ret på English Language Development through Literature. 

Tong et al. (2008) Project English Language 
and Literacy Acquisition 
(ELLA) 

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 

Se beskrivelse oven for. 

Tong et al. (2011) Project English Language 
and Literacy Acquisition 
(ELLA) 

 
Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 

Se beskrivelse oven for. 

Troia (2004) Fast ForWord Language Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
individuelle undervisnings-
forløb 

Indsatsen var baseret på et computerprogram, der kombinerer 
intensiv træning i receptive færdigheder. Programmet bestod af 
7 interaktive spil der træner verbal og non-verbal lyddiskrimina-
tion, ordgenkendelse og sprogforståelse. Programmet gav ele-
verne et adaptiv input der forlængede og forstærkede lyde for at 
hjælpe med diskriminationen. 
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Vadasy & Sanders 
(2011) 

Supplemental Phonics-
Based instructions  

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
individuelle undervisnings-
forløb  
 

Indsatsen bestod af individuelle undervisningsforløb hvor læreren 
underviste baseret på et manuskript med udgangspunkt i syste-
matisk eksplicit instruktion. Hvert forløb fokuserede på forskellige 
afkodningsfærdigheder og lærerene blev trænede i at bruge un-
derstøttende sprogstrategier og i tilpasning af indsatsen så den 
matchede den enkelte elevs udgangspunkt. 

Vadasy & Sanders 
(2012) 

Supplemental Phonics-
Based instructions  

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
individuelle undervisnings-
forløb 

Se beskrivelse oven for. 

Vaughn, Cirino et al. 
(2006) 

Supplemental Reading in-
tervention 

Systematisk eksplicit in-
struktion 

Indsatsen tog udgangspunkt i Proactive Reading der er et omfat-
tende integreret program der er baseret på systematisk eksplicit 
instruktion målrettet såvel afkodnings- som læseforståelsesfær-
digheder. 

Vaughn, Mathes et al. 
(2006) 

Supplemental Reading in-
tervention 

Systematisk eksplicit in-
struktion i supplerende 
gruppeundervisningsforløb 

Se beskrivelse oven for. 

Wessels (2008) 

 

IBA-framework Systematisk eksplicit in-
struktion 

IBA-framework inkorporerede elementer af systematisk eksplicit 
instruktion ved at inddrage elevernes baggrundsviden, forbinde 
ukendte begreber til kendt viden, ved at eleverne blev sikret mu-
ligheder for en meningsfuld og gentagen anvendelse af begre-
berne, og med fokus på ords dybdebetydning. Der blev dagligt 
arbejdet i fire faser: Læsning efter eget valg, stavning og arbejde 
med ordene, skrivning og guidet  læsning på basis af IBA-
frameworket med systematisk og målrettet brug af ordforråds-
strategier og et akademisk ordforråd. 

Zhang & Schumm 
(2000) 

Keyword Method Systematisk eksplicit in-
struktion 

Keyword-metoden består i et lære-ordforråd-uden ad-værktøj 
ved hjælp af både verbale og non-verbale teknikker. Metoden 
implementeres i to trin. Det første er at finde et ord der lydligt 
ligner det ord der skal læres, mens det andet trin er at finde det 
tilsvarende billede. 
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Tabel 21: Beskrivelse af inkluderede studier  

Studie Design Klasse  L1 N Varighed Intensitet 
(timer) 

SES Gruppe-størrelse Udfører Engelsk 
niveau 

Læseniveau 

Almaguer (2005) 
 

Matchede 3 Spansk 80 < 3 mdr. >20 ≤100 Lav Parvis Klasselærer Blandet 
 

Blandet 
 

Becker & Gersten (1982) 
 

Matchede K-3 Spansk 225 
 

3 år 
 

- 
 

Lav 
 

Klasse 
 

Klasselærer 
 

- 
 

- 
 

Bridges (2006) Matchede 4-6 Blandet 
 

38 
 

< 3 mdr. - - Små grupper 
 

Klasselærer 
 

- - 

Calderon et al. (2004) Matchede 3 
 

Spansk 
 

239 
 

1 år 
 

- 
 

Lav 
 

Klasse 
 

Klasselærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Calderon, Hertz-Lazarowitz & 
Slavin (1998) 
 

Matchede 2-3 
 

Spansk 
 

222  
 

2 år 
 

> 100 
 

- Klasse 
 

Klasselærer 
 

- 
 

Lavt/risiko 
 

Calhoon (2006) Lodtrækning 1 
 

Spansk 
 

49 
 

3-6 mdr. >20 ≤100 
 
 

- Parvis 
 

Klasselærer 
 

- 
 

Blandet 
 

Carlo et al. (2004) Matchede 4-5 
 

Spansk 
 

142 
 

2 år 
 

>20 ≤100 
 
 

- Klasse 
 

Klasselærer - 
 

- 
 

Chambers et al. (2005) Matchede K-1 
 

Spansk 
 

455 
 

1 år 
 

- 
 

- Klasse 
 

Klasselærer 
 

- 
 

Lavt/risiko 
 

Denton et al. (2004) Lodtrækning 2-5 
 

Spansk 
 

93 
 

< 3 mdr. 
 

>20≤-100 - En til en under-
visning (tutor) 
 

Klasselærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Ehri et al. (2007) Matchede 1 
 

Spansk 
 

121 
 

3-6 mdr. - 
 

Lav En til en under-
visning (tutor) 
 

Klasselærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Farver, Lonigan & Eppe 
(2009) 
 

Lodtrækning Pre-K 
 

Spansk 
 

63 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 
 

Blandet Små grupper 
 

Hyret lærer 
 

Blandet 
 

- 
 

Francis et al. (2009) Matchede K-3 
 

Spansk 
 

286 
 

7-11 mdr. - 
 

- Klasse 
 

Klasselærer 
 

- 
 

- 
 

Gerber et al. (2004) Matchede K-1 
 

Spansk 
 

43 
 

7-11 mdr. 
 

≤20 
 

- 
 

Små grupper 
 

Studerende 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Gunn et al. (2010) Lodtrækning K-3 
 

Spansk 
 

113 
 

1 år 
 

- - 
 

Små grupper 
 

Hyret lærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Irby et al. (2010) Matchede K-3 
 

Spansk 
 

381 
 

4 år 
 

- Lav 
 

Blandet Hyret lærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Kemp (2006) Lodtrækning 3 
 

Spansk 
 

39 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 
 

Blandet 
 

Klasse Klasselærer 
 

Blandet 
 

Blandet 
 

Koskinen (2000) Matchede 1 
 

Blandet 
 

162 
 

7-11 mdr. 
 

- 
 

Blandet 
 

Små grupper 
 

Klasselærer 
 

Blandet 
 

Blandet 

Lesaux et al. (2010) Matchede 6 
 

Spansk 
 

240 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 
 

Blandet 
 

Klasse 
 

Klasselærer 
 

Blandet 
 

Blandet 
 

Linan-Thompson et al. (2006) 
 

Lodtrækning 2 
 

Spansk 
 

103 
 

7-11 mdr. 
 

> 100 - 
 

Små grupper 
 

- 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
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Macaruso & Rodman (2011) 
 

Lodtrækning K 
 

Blandet 
 

66 
 

7-11 mdr. 
 

> 100 
 

- Små grupper 
 

- 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

McMaster et al. (2008) 
 

Matchede K 
 

Blandet 
 

40 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 
 

Blandet 
 

Parvis 
 

Klasselærer 
 

- 
 

Blandet 
 

O'Connor et al. (2012) Matchede K-2 
 

Blandet 
 

108 
 

< 3 mdr. 
 

- 
 

Lav 
 

Små grupper Klasselærer 
 

Blandet 
 

- 
 

Proctor et al. (2011) Matchede 5 
 

Spansk 
 

118 
 

< 3 mdr. 
 

- 
 

Lav 
 

Klasse 
 

Hyret lærer 
 
 

Blandet 
 

- 
 

Ransford-Kaldon et al. (2011) 
 

Lodtrækning K-2 Blandet 
 

23 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 
 

Lav 
 

Klasse 
 

Hyret lærer 
 

Blandet 
 

Blandet 
 

Ross, Smith & Nunnery (1998) 
 

Matchede 2 Spansk 540 
 

1 år - Blandet - - - - 

Saenz (2002) Matchede 3-6 Spansk 
 

119 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 - Parvis Klasselærer 
 

Lavt 
 

Blandet 
 

Saenz, Fuchs & Fuchs (2005) 
 

Lodtrækning 3-5 
 

Spansk 
 

119 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 
 

- Parvis Klasselærer 
 

Lavt 
 

Blandet 

Saunders & Goldenberg (1999) 
 

Lodtrækning 4-5 
 

Spansk 
 

116 
 

< 3 mdr. 
 

<20 
 

- 
 

Klasse 
 

Klasselærer 
 

Blandet 
 

Blandet 
 

Tong et al. (2008) Lodtrækning K-2 
 

Spansk 
 

488 
 

3 år 
 

> 100 
 

- 
 

Klasse 
 

Klasselærer 
 

- 
 

- 
 

Tong et al. (2011) Lodtrækning K-1 
 

Spansk 
 

70 
 

2 år 
 

> 100 
 

Lav 
 

Klasse 
 

Klasselærer 
 

- 
 

- 
 

Troia (2004) 
 
 

Matchede 1-6 Spansk 
 

191 
 

< 3 mdr. 
 

- 
 

Lav 
 

En til en under-
visning (tutor) 

- 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Vadasy & Sanders (2011) Matchede 1 
 

Blandet 
 

98 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 
 

- 
 

En til en under-
visning (tutor) 
 

Klasselærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Vadasy & Sanders (2012) Matchede 1 Blandet 
 

193 
 

3-6 mdr. 
 

>20≤-100 
 

- 
 

En til en under-
visning (tutor) 
 

Klasselærer Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Vaughn, Cirino et al. (2006) 
 

Lodtrækning 1 
 

Spansk 
 

88 
 

7-11 mdr. > 100 
 

- Små grupper 
 

Hyret lærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Vaughn, Mathes et al. (2006) Lodtrækning 1 
 

Spansk 
 

40 
 

7-11 mdr. 
 

> 100 - 
 

Små grupper 
 

Hyret lærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
 

Wessels (2008) Matchede 4-5 Spansk 
 

30 
 

< 3 mdr. 
 

>20≤-100 
 

Lav 
 

Små grupper 
 

Klasselærer 
 

Blandet 
 

- 

Zhang & Schumm (2000) Matchede 5 
 

Spansk 
 

40 
 

< 3 mdr. 
 

- 
 

- Klasse 
 

Klasselærer 
 

Lavt 
 

Lavt/risiko 
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5.2 Resultatet af metaanalysen 
I Tabel 22 til Tabel 26 nedenfor beskrives resultaterne af metaanalysen. Alle studierne 
har posttest af eleverne med standardiserede test. De effektstørrelser der er lagt til 
grund for metaanalysen, og som er rapporteret i tabellerne, repræsenterer et gennem-
snit af effektstørrelserne for de test der er udført i de enkelte studier. Tabel 22 viser re-
sultatet af den overordnede analyse af effekten af alle inkluderede studier, mens Tabel 
23 viser hovedanalysen, nemlig en analyse af effekten af indsatserne baseret på en 
klassifikation efter den anvendte pædagogisk-didaktiske metode. De resterende tabeller 
viser resultatet af forskellige subgruppeanalyser. Figur 11 og Figur 12 neden for supple-
rer analyserne i tabellerne ved at afbilde såkaldte Forest plots over effektstørrelser i alle 
inkluderede studier (Figur 11), herunder fordelt efter pædagogisk-didaktisk metode 
(Figur 12). I Appendiks 2 findes de resterende Forest plots der viser resultatet af 
subgruppeanalyserne fordelt på studier.  

I Tabel 22 nedenfor ses metaanalysen af den generelle effekt af de inkluderede studier 
af læseindsatser på tværs af studier (effektstørrelse =+.41 (Random), +.36 (Fixed) 
(målt ved elevernes samlede udbytte på tværs af de konkrete test der er anvendt). 
Herefter rapporteres kun random effekter. Der var kun en mindre forskel på studier 
med forskelligt overordnet design (lodtrækningsforsøg = +.43; matchede grupper = 
+.37, se Tabel 25). Som det fremgår af Figur 11 er der stor variation i effekt på tværs 
af de enkelte studier (Q = 122, df = 37; p = 0.00).  

Effektstørrelsen i de enkelte studier er illustreret i Figur 11. I den lave ende af spektret 
var der nogle få studier der havde en effektstørrelse tæt på nul (fx Bridges, 2006; Proc-
tor et al., 2011 og Tong et al., 2011) mens et enkelt studie (Denton et al., 2006) havde 
en meget svag negativ effekt (effektstørrelse = -.007). I den høje ende af skalaen var 
der fire studier der havde en effektstørrelse på over +1.0 (den højeste effektstørrelse 
på +1.63 fandtes i Linan-Thompson et al.’s studie fra 2006). Analyser fordelt på udbyt-
temål (se Tabel 24) viste at der var lige stort udbytte mht. afkodnings- og læseforståel-
sesfærdigheder (effektstørrelser = +.38 og +.34) når disse blev understøttet separat, 
men at effekten generelt var større i studier der understøttede begge færdigheder (ef-
fektstørrelser = +.59). Det er dog vanskeligt at tolke betydningen af dette. 

Noget af den variation der fremgår af Tabel 22 skyldes en forskel på tværs af studier 
mht. valg af pædagogisk-didaktisk metode. Tabel 23 og Figur 12 (se neden for) viser 
forskelle afhængigt af pædagogisk-didaktisk metode. Studier hvor indsatsen bygger på 
en enkelt metode, nemlig systematisk eksplicit instruktion eller kollaborativ læring, vi-
ste begge en svag til moderat effekt (effektstørrelse = +.45 og +.47), mens den sam-
lede supplerende individuelle undervisning viste en samlet effektstørrelse tæt på nul 
(effektstørrelse = +.04). Bemærk at der kun er tre studier der er baseret på suppleren-
de individuel undervisning.  

Ser vi først lidt nærmere på Forest plots af kollaborativ læring (se Figur 12) ses det at 
studierne er relativt homogene med en enkelt outlier (Brigdes, 2005) der har en svag 
negativ effekt. De resterende studier der vejer tungt i udregningen af den samlede ef-
fektstørrelse, har effektstørrelser tæt på gennemsnittet. Det er altså et ret robust fund 
hvilket også bekræftes af den lave standardfejl og konfidensintervallet. Dette hænger 
givet vis også sammen med at den indsats der sammenlignes (arbejde sammen i små 
grupper eller par) er relativ ensartet på tværs af studier. 

Selvom den gennemsnitlige effektstørrelse for indsatser baseret på det vi har valgt at 
kalde systematisk eksplicit instruktion stort set er identisk med effekten af kollaborativ 
læring, er det tydeligt at der er større variation blandt studierne her (se Figur 12). Fak-
tisk falder indsatserne i to grupper, nemlig en gruppe med en effektstørrelse tæt på nul 
(Vaughn, Carino et al., Lesaux et al., Carlo et al. samt Becker & Gersten) og en gruppe 
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med relativt høje effektstørrelser (Zhang, Wessel og Macarusso & Rodman). Dette af-
spejles også i værdier for test af heterogenitet og konfidensintervaller der begge steder 
er store. Mht. effekten af indsatser baseret på mere end én pædagogisk-didaktisk me-
tode varierer effektstørrelsen fra +.21 (systematisk eksplicit instruktion i supplerende 
gruppeundervisning) til +.39 (systematisk eksplicit instruktion i individuel undervis-
ning). Det er ikke tydeligt hvordan disse forhold skal forklares ud over at der er andre 
forhold en de pædagogiske metoder der har spillet end på effektstørrelsen. 

Tabel 23 viser imidlertid at de fire studier der er baseret på omfattende pædagogisk-
didaktiske indsatser, samlet set har en stærk effekt på tosprogede elevers udbytte (ef-
fektstørrelse = +.89). Der er fire studier i denne kategori der dog har en stor spredning 
i effekt (fra +.32 til +1.63), ligesom konfidensintervallet er højt. To af studierne i denne 
kategori har de højeste effektstørrelser i forskningskortlægningen. Det ene er et lod-
trækningsstudie mens det andet er baseret på matchning af tosprogede elever og beg-
ge studier er baseret på ca. 100, dvs. de er relativ små. Sammenlignet med de to andre 
studier har begge disse studier højere konfidensintervaller, dvs. resultatet er mere 
usikkert, men selv de mest robuste studier har en effektstørrelse på +.32 og +.51, dvs. 
de har pæne effekter.
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Tabel 22: Effektstørrelser i alle studier, baseret på samlet udbyttemål 

Udbyttemål for samtlige studier              

     95% Konfidens-
intervaller 

 Test af gen-
nemsnit 

 Test af heterogenitet i effekt-
størrelser 

 
 k ES SE Vari-

ans 
Nedre Øvre  Z-værdi p 

værdi 
 Q 

værdi 
df (Q) p 

værdi 
 

I² 

1. Fixed 38 .36 0.028 0.001 0.31 0.42  13.1 0.00  122 37 0.00 69.7% 
2. Random 38 .41 0.06 0.003 0.30 0.51  7,4 0.00      

 

 

Tabel 23: Effektstørrelser baseret på samlet udbyttemål, fordelt på pædagogisk-didaktisk metode 

 

Gruppe Pædagogisk-didaktisk metode Effektstørrelser 95% konfidens-
intervaller 

Test af heterogenitet i 
effektstørrelser 

 
  N k ES SE Nedre  Øvre Q p I²(%) 

 
1 Kollaborativ læring  618 6 .47 0.08 0.31 0.62 3.73  .59 0.00 
2 Supplerende individuel undervisning 217 3 .04 0.14 -0.23 0.30 0.19  .91 0.00 
3 Systematisk eksplicit instruktion 831 7 .45 0.14 0.17 0.73 20.50  .00 70.70 
 
4 

 
Systematisk eksplicit instruktion og kollabo-
rativ læring 

 
574 

 
3 

 
.31 

 
0.12 

 
0.08 

 
0.54 

 
3.43 

  
.18 

 
41.70 

5 Systematisk eksplicit instruktion i supple-
rende gruppeundervisningsforløbsforløb 

1422 10 .21 0.06 0.09 0.32 7.03  .63 0.00 

6 Systematisk eksplicit instruktion i supple-
rende individuelle undervisningsforløb 

636 5 .39 0.15 0.08 0.69 11.70  .02 65.70 

 
7 

 
Systematisk eksplicit instruktion, vurdering 
og tilpasning og evt. supplerende metoder 
  

 
1206 

 
4 

 
.89 

 
0.25 

 
0.40 

 
1.39 

 
45.10 

 
 .00 

 
93.30 

  Samlet 5504 38 .41 0.06 0.30 0.51 122.00 0.00 69.70 
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Figur 11: Effektstørrelse i alle inkluderede studier, baseret på samlet udbyttemål 

Inkluderede studier 
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Figur 12: Effektstørrelse baseret på samlet udbyttemål, fordelt på pædagogisk-
didaktisk metode 

Kollaborativ læring  
 

 
  

Supplerende indivdiduel undervisning 

 
 

Systematisk eksplicit instruktion 

 
 

Systematisk eksplicit instruktion m. kollaborativ læring 
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Systematisk eksplicit instruktion m. supplerende gruppe undervisning 

 
 

Systematisk eksplicit instruktion m. supplerende individuel undervisning 

 
 

Systematisk eksplicit instruktion m. vurdering og tilpasning og evt. supplerende metoder 
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Tabel 24: Effektstørrelser, fordelt på type af udbyttemål 

 

 

Tabel 25: Effektstørrelser baseret på samlet udbyttemål, fordelt på design, varighed, intensitet, gruppestørrelse og udfører  

Udbyttemål Effektstørrelser 95% konfidens-
intervaller 

Test af heterogenitet i 
effektstørrelser 

 
  
  
Afkodning 
Læseforståelse  
Afkodning og læseforståelse 
Blandet 

N k ES SE Nedre  Øvre Q p I²(%) 
         

389 5 .38 0.10 0.18 0.58 3.48 0.48 0.00 
1001 7 .34 0.12 0.10 0.58 18.90 0.00 68.30 
1182 9 .59 0.18 0.24 0.95 59.70 0.00 86.60 
2932 17 .34 0.06 0.22 0.46 30.60 0.02 47.70 

  Effektstørrelser 95% konfidens-
intervaller 

Test af heterogenitet i 
effektstørrelser 

 
 N k ES SE Nedre  Øvre Q p I²(%) 
Design          
Lodtrækning 1470 15 .43 0.12 0.19 0.67 56.70 0.00 75.30 
Matched 4034 23 .39 0.06 0.27 0.50 65.00 0.00 66.20 
          
Varighed          
<3 mdr. 814 10 .51 0.15 0.20 0.81 38.50 0.00 76.60 
3-6 mdr. 1104 11 .39 0.09 0.22 0.56 16.50 0.09 39.20 
7-11 mdr. 711 7 .55 0.21 0.14 0.97 40.00 0.00 85.00 
1 år 1346 4 .37 0.09 0.20 0.54 6.19 0.10 51.50 
2 år 434 3 .29 0.16 -0.02 0.60 4.66 0.10 57.10 
≥3 år 1095 3 .17 0.07 0.03 0.30 1.83 0.40 0.00 
          
Intensitet          
≤ 20 t 159 2 .29 0.16 -0.02 0.61 0.09 0.77 0.00 
> 20 t men ≤ 100 t 1328 15 .32 0.06 0.20 0.43 14.30 0.43 1.84 
> 100 t 1078 7 .52 0.21 0.10 0.94 57.90 0.00 88.40 
Ikke oplyst 2939 14 .42 0.08 0.26 0.58 53.50 0.00 75.70 
          
Gruppestørrelse          
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Tabel 26: Effektstørrelser baseret på samlet udbyttemål, fordelt på klassetrin, modersmål, SES, Engelskniveau og læseniveau 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En til en undervisning (tutor) 696 6 .33 0.14 0.05 0.61 13.70 0.02 63.60 
Parvis 407 5 .5 0.10 0.31 0.70 2.11 0.72 0.00 
Små grupper 776 11 .63 0.17 0.29 0.96 47.10 0.00 78.80 
Hele klassen 2704 14 .27 0.06 0.15 0.39 25.60 0.02 49.20 
 
Udfører af indsatsen          
Klasselærer 3736 26 .38 0.06 0.27 0.50 64.80 0.00 61.40 
Hyret lærer 825 7 .21 0.07 0.06 0.35 6.05 0.42 0.83 
Ikke oplyst 900 4 .74 0.26 0.23 1.25 34.10 0.00 91.20 

 Effektstørrelser 95% konfidens-
intervaller 

Test af heterogenitet i 
effektstørrelser 

 
 N k ES SE Nedre  Øvre Q p I²(%) 
Klassetrin          
preK -3 4258 26 .44 0.07 0.31 0.57 95.00 0.00 73.70 
4 - 6 724 7 .37 0.15 0.07 0.68 21.40 0.00 72.00 
K - 6 522 5 .31 0.09 0.14 0.48 2.72 0.61 0.00 
 
Modersmål          
Spansk 4853 30 .41 0.06 0.29 0.52 103.00 0.00 71.80 
Blandet 651 8 .40 0.14 0.11 0.69 19.00 0.01 63.20 
          
SES          
Lav 1586 11 .42 0.11 0.20 0.65 43.00 0.00 76.70 
Blandet 1007 6 .36 0.08 0.20 0.52 6.30 0.28 20.60 
Ikke oplyst 2911 21 .43 0.08 0.27 0.59 72.20 0.00 72.30 
          
Engelskniveau          
Lavt 2046 17 .47 0.11 0.26 0.68 77.40 0.00 79.30 
Blandet 902 10 .44 0.13 0.19 0.68 27.20 0.00 66.90 
Ikke oplyst 2556 11 .33 0.06 0.21 0.44 16.80 0.08 40.60 
          
Læseniveau          
Lavt/risiko 2485 17 .47 0.10 0.27 0.66 78.90 0.00 79.70 
Blandet 910 10 .35 0.07 0.22 0.48 7.21 0.62 0.00 
Ikke oplyst 2109 11 .35 0.10 0.16 0.54 35.50 0.00 71.90 
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I det følgende gennemgår vi resultatet af subgruppeanalyserne (for betydning af de-
sign, se ovenfor). 

Mht. betydningen af tidspunkt for igangsættelse, varighed og intensitet af indsatserne 
(se Tabel 25 og Tabel 26 samt Forest plots i Appendiks 2) kan der observeres følgende 
mønstre:  

• Der er en svag tendens til at en tidlig indsats fra børnehaveklassen til 3. klasse 
er mest effektiv (effektstørrelse = +.44) vs. indsatser fra 4. klasse (effektstør-
relse = +.37)  

• Der er en lidt stærkere tendens til at højintensive indsatser har en større effekt 
(>100 timer, effektstørrelse = +.52) end lavintensive indsatser (mellem +.29 og 
+.32) 

• Der er en tendens til at indsatser der strækker sig over mere end et år er mindre 
effektive end indsatser der strækker sig over kort tid (effektstørrelsen falder fra 
+.37 til +.17, men bemærk at der er få studier der strækker sig over mange år). 
Effektstørrelsen ved indsatser der afvikles på en periode af tre måneder er på 
hele +.51.  

Sammenholdes effekten af varighed og intensitet peger forskningskortlægningen altså 
på at indsatser der strækker sig op til ét år og er forholdsvis intensive (over 100 timer) 
er mest effektive til at understøtte tosprogede elevers læsning. Når langvarige indsatser 
(imod forventning) tilsyneladende ikke resulterer i øget udbytte hos eleverne, kan det 
skyldes en lav intensitet i disse indsatser, for selvom en indsats her er klassificeret som 
værende på over 100 timer, så bliver det ikke til meget om ugen/måneden hvis timerne 
skal deles ud på 2-5 år. Dette kan være forklaringen på at indsatserne over ét år ikke 
har større effekt. Det skal dog bemærkes at det ikke muligt at finde informationer om 
intensitet i fem ud af ni studier. 

Mht. betydningen af gruppestørrelse fremgår det at undervisning i små grupper eller 
parvis undervisning (uafhængigt af hvordan der undervises) har en stærk effekt (effekt-
størrelse = +.63 og +.50), dvs. undervisning i små grupper er en effektiv måde at for-
bedre tosprogede elevers læsefærdigheder på. Både gruppeundervisning og parvis un-
dervisning anvendes oftest i forbindelse med kollaborativ læring men også sammen 
med systematisk eksplicit instruktion.  

Der er ligeledes en svag tendens til at elever fra familier med lav socioøkonomisk status 
får mest udbytte af indsatserne (se Tabel 26), men i mange studier er der dog ikke in-
formationer om dette. Et tilsvarende mønster kan ses i forhold til engelskkompetencer 
og læseniveau. Jo lavere udgangspunktet var, jo mere fik eleverne ud af det, men der 
var omkring en tredjedel af studierne hvor informationerne ikke var tilgængelige og 
dette kan have en betydning for resultatet, dvs. begge disse resultater er usikre. 

 

5.3 Opsamling og diskussion af resultater 
Mht. spørgsmål 2 er analysen af de enkelte indsatser baseret på en klassificering ud fra 
hvad vi har vurderet er de aktive elementer i indsatserne. Klassifikationen er udarbejdet 
med den intention at resultatet på denne måde nemmere kan overføres til andre pæda-
gogiske kontekster end den amerikanske.  

Metaanalysen viser en omfattende variation mellem studier og at forskellige kvaliteter 
ved indsatserne, herunder hvilken pædagogisk-didaktisk metoder indsatserne er base-
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ret på, har indflydelse på hvor effektive de er til at understøtte tosprogede elevers til-
egnelse af en række aspekter af læsning. Som allerede omtalt er der en række metodi-
ske udfordringer i at fortolke i hvilket omfang variationen skyldes forskelle i den pæda-
gogisk-didaktiske metode. For det første er det en generel svaghed ved feltet at der af-
prøves flere metoder på én gang i samme indsats på måder der gør det mere vanskeligt 
at fastslå i hvilken grad det netop er de pædagogiske metoder der er udslagsgivende. 
For det andet er indsatserne forskellige både med hensyn til design, målgruppe (alder), 
varighed og intensitet, ligesom der er store forskelle i størrelsen af studierne, dvs. der 
er mange andre kilder til variation end den pædagogiske metode. For det tredje spiller 
forhold omkring fidelitet ind, dvs. i hvor høj grad indsatserne er gennemført efter hen-
sigten. Sådanne oplysninger er imidlertid ikke oplyst for de fleste studier, og kan derfor 
ikke vurderes. 

Med disse metodiske forbehold i mente viser metaanalysen at den samlede effektstør-
relse på tværs af studier var +.41 baseret på et samlet udbyttemål. Dette resultat 
stemmer i vidt omfang overens med resultater af eksisterende metaanalyser. Cheung & 
Slavin (2012) rapporterer en samlet effektstørrelse på tværs af studier på +.23 (Ran-
dom), mens Adesope et al. (2011) rapporterer en samlet effektstørrelse for læsning på 
+.38. Adesope et al. (2011) opgiver ikke et samlet effektmål på tværs af alle studier.  

Med udgangspunkt i den valgte form for klassifikation peger metaanalysen på at indsat-
ser baseret på kollaborativ læring og systematisk eksplicit instruktion, der begge er 
evalueret isoleret i en række primære forskningsstudier (hhv. seks og syv), hver især 
har en svag til moderat positiv effekt på det samlede udbyttemål. Mht. kollaborativ læ-
ring stemmer effektstørrelsen overens med effektstørrelsen i den indsatsform som Che-
ung & Slavin klassificerer som Cooperative learning (effektstørrelse +.48) og Adesope 
et al. (2011) kalder for Collaborative reading (effektstørrelse +.48). Dette bekræfter at 
resultatet for denne pædagogiske metode er robust.  

Som omtalt ovenfor er der større variation blandt studier der tager udgangspunkt i ek-
splicit systematisk instruktion hvor der er en betragtelig variation blandt studierne. Som 
berørt oven for kan der være metodiske forhold der spiller ind. Indsatser med store ef-
fektstørrelser viser sig fx at være baseret på langt færre børn end de studier der er pla-
ceret i den lave ende, men det kan også skyldes forhold vedrørende indholdet i inter-
ventionerne. Fx er interventioner med denne kategori baseret på forskellige konkrete 
undervisningsprogrammer (se Tabel 20) og det er ganske sandsynligt at kvaliteten af 
indholdet i disse konkrete programmer spiller ind på den samlede effekt af indsatserne. 
Nogle af de længerevarende studier er fx også baseret på flere forskellige konkrete pro-
grammer.   

Kategorierne hvor systematisk eksplicit instruktion foregik i enten grupper eller i forbin-
delse med individuel undervisning resulterede begge i lavere effektstørrelser. Bl.a. var 
effektstørrelsen lavere for tre studier der både var baseret på systematisk eksplicit in-
struktion og kollaborativ læring, og det er ikke klart hvordan dette skal tolkes ud over 
at der er andre forhold en de pædagogiske metoder der har spillet ind på effektstørrel-
sen jf. ovenfor. 

Uagtet de metodiske udfordringer er det værd at se nærmere på hvad de to metoder, 
eksplicit systematisk instruktion og kollaborativ læring, har til fælles. De har det til fæl-
les at de, på forskellig vis, skaber rammerne for at tosprogede elever kan indgå aktivt i 
forskellige kommunikative situationer, så de får mange muligheder for at høre andet-
sproget og anvende det aktivt. Systematisk eksplicit instruktion sikrer dette ved at an-
vende en række understøttende strategier der guider eleven gennem læreprocessen via 
klare udsagn om formålet med og rationalet bag indlæringen af de nye færdigheder, ty-
delige forklaringer og demonstrationer af undervisningens mål samt understøttende 
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øvelser med direkte feedback indtil eleven selvstændigt behersker den nye kompeten-
ce. Kollaborativ læring, der oftest finder sted i små grupper eller i par, skaber rige mu-
ligheder for den enkelte elev for selv at høre og få brugt andetsproget og har en doku-
menteret effekt på tosprogede elevers læsefærdigheder. 

De indsatsformer der viste størst succes, var de omfattende indsatser der var baseret 
på flere tiltag på én gang (kun få studier benyttede sig af dette og der var stor variation 
mht. effekt). Selvom det er svært at trække fælles elementer ud af forskellige komplek-
se indsatser, adskiller de sig fra de andre indsatser på en række måder der, pga. deres 
positive effekt, gør det værd at trække dem frem. 

• Indsatserne foregår på skoleniveau, dvs. at alle undervisere og elever samt ad-
ministrativt personale på en skole er inkluderet. Det gælder i forbindelse med 
det omfattende program Succes for all der sætter ind på en række forskellige 
områder inklusiv ledelse, evidensbasering af undervisningen, professionel under-
visning, anvendelse af indsatsværktøjer, støtte til alle medarbejdere og foræl-
dresamarbejde 

• Selve undervisningen er baseret på en række pædagogisk-didaktiske metoder 
inklusiv systematisk og eksplicit instruktion og kollaborativ læring. Noget af un-
dervisningen er organiseret i mindre grupper eller som individuel undervisning af 
elever med særlige behov 

• Alle elever bliver løbende vurderet og regrupperet til andre indsatsgrupper (Re-
sponsiveness to intervention), så indsatsen hele tiden er baseret på den enkelte 
elevs færdigheder. Metoden har som beskrevet til formål at forebygge sprog- og 
læsevanskeligheder ved at identificere elever med risiko for læseproblemer så 
tidligt som muligt og sætte ind med en målrettet indsats. Eleverne vurderes flere 
gange om året på alle kompetencer der har med læsning at gøre, og elever der 
scorer under normen for det klassetrin han/hun er på gennemgår et intensivt 
forløb. Modellen tillader at eleverne efter behov kan skifte mellem almindelig 
klasseundervisning og særligt tilrettelagte forløb på basis af de løbende scree-
ninger af elevernes udvikling og læring. Den hyppige vurdering gør det muligt at 
identificere de elever der først viser tegn på læseproblemer i første klasse. En 
vurdering i børnehaveklassen på et fast tidspunkt vil derfor ikke være til gavn 
for disse elever. 

Metaanalysen peger altså på at det er vigtigt at planlægge og anvende omfattende pæ-
dagogisk-didaktiske indsatser for at styrke elevernes udbytte af undervisningen. Et helt 
afgørende element ser ud til at være en vedvarende indsamling og brug af empirisk vi-
den om eleverne, ikke bare om deres læseudvikling men også om deres tilstedeværel-
se, adfærd og andre ting der har indflydelse på deres udbytte.  

Et af disse omfattende programmer er Succes for all der pt. er indført i 47 stater i USA 
og hvis effekt er velundersøgt. De mange evalueringer peger på at programmet er ef-
fektivt i forhold til at understøtte tosprogede elever sprog- og læsekompetencer. Resul-
taterne fra programmet viser at indsatser på skoleniveau med mange forskellige pæda-
gogisk-didaktiske strategier der hver for sig er effektive, kan gøre en markant forskel 
mht. det enkelte barns udvikling. En hel ny evaluering af Succes for all (Hanselman 
m.fl., 2013) indikerer dog at programmet ikke virker gunstigt på elevers læsekompe-
tencer hvis det først implementeres fra 3. klasse. For at virke effektivt tyder resultater 
fra studiet på at indsatsen skal igangsættes så tidligt som muligt i skolen og altså før 3. 
klasse. Dette stemmer overens med resultater i denne metaanalyse der peger på at 
indsatser før tredje klasse er mest effektive. 
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Mht. subgruppeanalyser var resultatet at en tidlig intensiv indsats (fra børnehaveklas-
sen til 3. klasse) der maksimalt strækker sig over et år er mest effektiv mht. at under-
støtte tosprogede elevers læsning.  

Disse resultater matcher de subgruppeanalyser som Adesope et al. har gennemført, dog 
således at Adesope et al. finder størst effekt i studier med en varighed på under tre 
måneder. Der var ligeledes i studierne en svag tendens til at elever fra familier med lav 
socioøkonomisk status og med dårlige engelskkompetencer og lavt læseniveau fik mest 
udbytte af indsatserne. Adesope et al. undersøgte kun effekten af socioøkonomisk bag-
grund og kom her frem til det modsatte resultat, nemlig at elever der kom fra en fami-
lie med høj socioøkonomisk status fik mest udbytte af indsatsen. Det skal dog bemær-
kes at der kun var ét studie der havde undersøgt elever fra familier med høj socioøko-
nomisk status, dvs. sammenligningen var svag. Resultatet i nærværende metaanalyser 
stemmer også overens med andre studier. 
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6. Systematisk kort over forskning i læseundervis-
ning af tosprogede elever  
Som det fremgik af Afsnit 4 og 5, er næsten al den forskning i læseundervisning af to-
sprogede elever og deres læsetilegnelse på andetsproget der kunne indgå i metaanaly-
serne, udført i USA og i langt størstedelen af undersøgelserne med tosprogede der har 
spansk som modersmål og engelsk som andetsprog.  

Formålet med dette systematiske kort er at give et overblik over den bredere forskning 
i tosprogede børns læseundervisning og kompetencer relateret til læsning. Det syste-
matiske kort baserer sig på de databasesøgninger og håndsøgninger der er beskrevet i 
Afsnit 3. Kortet fokuserer kun på nyere forskning, nemlig forskning fra år 2000 til 2013. 
Bemærk at selv om søgningerne også foregik i tyske, britiske og australske databaser 
så blev søgningen gennemført på basis af titel og resumé på engelsk, dvs. artikler på 
tysk, fransk, dansk, norsk og svensk der ikke har et engelsk abstract er ikke identifice-
ret i søgningen. Dette, og andre forhold, betyder at der givetvis findes undersøgelser og 
publikationer om emnet som ikke er blevet fanget af vores søgning.  

Det systematiske kort er lige som metaanalysen opdelt i to dele som har fokus på hhv.: 

• Effekt af læseundervisning af tosprogede elever på modersmålet 

• Effekt af pædagogisk-didaktiske metoder i læseundervisningen på tosprogede 
elevers andetsprog 

 

Hvis man udelukkende ser på forskning der eksplicit fokuserer på disse to spørgsmål vil 
der være meget forskning i tosprogede elevers tilegnelse af læsning der ikke omfattes 
af dette kort.  

Hvert af de to delkort er fremstillet i to lag. I første lag gives der en numerisk oversigt 
over alle publicerede undersøgelser på området, som blev fundet i vores søgninger, der 
både inkluderede afhandlinger, rapporter, bøger, bogkapitler og artikler i videnskabelige 
tidsskrifter. Dernæst gives i andet lag en mere detaljeret oversigt alene over artikler 
der er publiceret i fagfællebedømte tidsskrifter, og som derfor antages at have den 
største videnskabelige kvalitet. Der er to undtagelser fra kravet om publicering i fagfæl-
lebedømte tidsskrifter i den detaljerede oversigt. For det første indgår der i det syste-
matiske kort også studier fra denne rapports metaanalyser (Afsnit 4 og 5), selv om de 
måtte have form af rapporter eller afhandlinger – dog kun fra år 2000 til 2013. For det 
andet indgår også rapporter fra What Works Clearinghouse som tillægges høj videnska-
belig kvalitet. 

I andet lag er studierne kodet for en række forskellige karakteristika som gør det muligt 
at give en mere detaljeret karakteristik af forskningen i effekt af hhv. undervisnings-
sprog (6.1) og pædagogisk-didaktiske metoder (6.2). Det er ikke alle disse studier der 
er deciderede effektstuder; derfor, og fordi oplysningerne ikke altid er givet i publikati-
onen, er totaltallet i de følgende opgørelser ikke altid lig bruttoantallet af studier i andet 
lag, fx hvis der mangler oplysning om socioøkonomisk status. Modsat kan det samme 
studie være kodet således at det indgår i en tabel flere gange, fx hvis et studie under-
søger effekter på flere klassetrin. I sådan et tilfælde kan totaltallet i en tabel være stør-
re end bruttoantallet af studier i andet lag.    
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6.1 Forskning i læseundervisning af tosprogede elever på modersmå-
let 

 

Alle typer af studier 

I dette første lag starter vi med at se på alle typer af studier. Det fremgår af Tabel 27 
hvilke typer af studier der er blevet foretaget i perioden fra 2000 til 2013. 

 

Tabel 27: Antal publikationer om læseundervisning på tosprogede elevers modersmål 
foretaget fra 2000 til 2013 

Videnskabelig kvalitet Antal 
Ikke videnskabelig publikation 8 
Ikke-fagfællebedømt bog eller kapitel 18 
Ikke-fagfællebedømt rapport 19 
Ph.d.-afhandling 41 
Fagfællebedømt i videnskabeligt tidsskrift eller vurderet i metaanaly-
sen i Afsnit 4 68 
Total 154 

 

Som det fremgår, er der i søgningen fundet 154 publikationer der handler om undervis-
ning af tosprogede på deres modersmål. Tabellen viser at under halvdelen af studierne 
(44%) er udkommet via fagfællebedømte kanaler. Blandt studierne er 41 ph.d.-
afhandlinger der er vurderet af et bedømmelsesudvalg. Såvel ph.d.-afhandlinger som 
de 19 rapporter er typisk mindre tilgængelige for offentligheden. 

 

Fagfællebedømte studier 

I dette andet lag lægger vi ud med at se nærmere på hvor forskningen er foretaget, og 
hvilke elevgrupper der først og fremmest har været genstand for forskningen. Tabel 28 
viser hvordan studierne i tosproget læseundervisning er fordelt på lande og modersmål.  

 

Tabel 28: Antal studier i læseundervisning på tosprogede elevers modersmål fordelt på 
lande og modersmål 

 Eng-
elsk 

Spansk Fransk Tysk Nordiske 
sprog 

Blandet Andet Ikke 
oplyst 

USA 0 35 1 0 0 7 0 1 
UK 0 0 0 0 0 1 1 0 
Canada 0 0 1 0 0 0 0 0 
Asien 1 0 0 0 0 1 0 0 
Afrika 0 0 0 0 0 4 0 0 
Europa 0 0 2 1 0 0 1 0 
Ikke 
oplyst 

0 0 0 0 0 1 0 0 

 

Tabellen viser at stort set al forskning er foregået i USA. Selv om der ovenfor er blevet 
argumenteret for at der kan generaliseres fra amerikanske til danske forhold, så er der 
alligevel forskelle mht. en del variabler hvilket også tidligere er blevet anført, fx mht. 
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skriftsystemet på tosprogedes modersmål og andetsprog. Tabellen viser endvidere at 
de allerfleste studier er udført med tosprogede elever der har spansk som modersmål, 
og at det i de resterende studier oftest ikke oplyses hvilket modersmål børnene har. 

I Tabel 29 fremgår det hvordan fordelingen af studier ser ud når der er fokus på hvilket 
andetsprog de tosprogede elever skal tilegne sig. Her kan vi observere en meget skæv 
fordeling. 

 

Tabel 29: Antal studier i læseundervisning på tosprogede elevers modersmål fordelt på 
lande og andetsprog 

 Engelsk Spansk Fransk Tysk Nordiske 
sprog 

Blandet Andet Ikke 
oplyst 

USA 45 0 0 0 0 0 0 0 
UK 2 0 0 0 0 0 0 0 
Canada 1 0 0 0 0 0 0 0 
Asien 1 0 0 0 0 1 0 0 
Afrika 2 1 1 0 0 1 0 0 
Europa 1 0 0 2 0 0 0 1 
Ikke 
oplyst 

0 0 0 0 0 1 0 0 

 

Det fremgår af tabellen at stort set al forskning (86%) er baseret på elever der tilegner 
sig engelsk som andetsprog, og at der i søgningen ikke er fundet studier der undersø-
ger elever der tilegner sig nordiske sprog som deres andetsprog. 

I Tabel 30 ses fordelingen af undersøgelser på forskellige klassetrin samt hvilke læse-
kompetencer der først og fremmest har været fokus på. 

 

Tabel 30: Antal studier i læseundervisning på tosprogede elevers modersmål fordelt på 
kompetencemål og klassetrin 

 Afkodning Læse-
forståelse 

Afkodning, Læse-
forståelse 

Pre-K 0 0 5 
Kindergarten 1 1 18 
1. 4 5 26 
2. 1 6 23 
3. 0 5 20 
4. 1 3 17 
5.+ 0 2 20 

 

Som det ses er antallet af studier jævnt fordelt på forskellige klassetrin Godt 80% af 
studierne har et bredt fokus på læsekompetencer og undersøger effekten af tosproget 
undervisning i forbindelse med såvel afkodnings- som læseforståelseskompetencer. 

I det følgende belyser vi studiernes videnskabelige kvalitet fra forskellige perspektiver. 
Tabel 31 viser fordelingen af studier på videnskabeligt design. 
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Tabel 31: Antal studier af læseundervisning på tosprogede elevers modersmål, fordelt 
på videnskabeligt design (evidensniveau) 

Design (evidensniveau) Antal 
Metaanalyse 5 
Syntese 8 
Eksperiment med lodtrækning  2 
Eksperiment med matchning af grupper 14 
Eksperiment 26 
Korrelationsstudie 2 
Casestudie 6 
Etnografisk studie 1 
Ikke-empirisk 1 
Ingen af ovenstående  3 

 

Det fremgår af Tabel 31 at effekten af tosprogede programmer kun er blevet undersøgt 
to gange i eksperimenter med udvælgelse af deltagere ved lodtrækning siden år 2000. 
Der er flere studier med matchning af grupper, men som det fremgik, var der en forskel 
i metaanalysen på studier med og uden lodtrækning mht. effekt (Afsnit 4). Næsten 
80% af forskningen inden for området er altså gennemført med metoder der ikke har 
den optimale sikkerhed for de konklusioner der drages. 

Af nedenstående tabel fremgår det hvor mange elever de enkelte studier er baseret på. 

 

Tabel 32: Antal studier i læseundervisning på tosprogede elevers modersmål fordelt på 
videnskabelig metode (evidensniveau) og antal børn (N) 

 0 1-10 11-
30 

31-
100 

101-
300 

301-
1000 

1001- 

Metaanalyse 1 0 0 0 0 0 1 
Syntese 1 0 0 0 0 0 1 
Eksperiment med lodtrækning 0 0 0 1 1 0 0 
Eksperiment med matchning af 
grupper 

1 0 0 5 5 2 2 

Eksperiment 1 0 3 6 7 4 5 
Korrelationsstudie 0 0 0 1 0 1 0 
Casestudie 1 3 1 0 0 1 0 
Etnografisk studie 0 0 1 0 0 0 0 

 

Som det fremgår af Tabel 32, har de fleste studier på området mellem 30 og 300 børn 
med i undersøgelserne. Naturligvis er det bedst med et højt antal deltagere, særligt i 
længerevarende studier hvor risikoen for frafald er øget.   

 

Tabel 33 viser hvilket videnskabeligt design de forskellige typer af studier har anvendt. 

 

Tabel 33: Antal studier i læseundervisning på tosprogede elevers modersmål fordelt på 
videnskabeligt design (evidensniveau) og metode 

 Std. 
test 

Obser-
vation 

Spørge-
skema 

Inter-
view 

Forsker- 
test 

Ikke 
oplyst 

Andet 

Metaanalyse 2 0 0 0 0 0 0 
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Syntese 1 0 0 1 0 1 0 
Eksperiment med lod-
trækning 

2 1 0 0 0 0 0 

Eksperiment med match-
ning af grupper 

12 0 3 0 2 0 0 

Eksperiment 21 5 2 3 6 2 0 
Korrelationsstudie 2 0 0 0 0 0 0 
Casestudie 2 5 1 3 1 0 0 
Etnografisk studie 0 1 0 1 1 0 0 

  

 

Tabel 33 viser at der i studier der er publiceret i fagfællebedømte tidsskrifter, oftest an-
vendes standardiserede og validerede test til at dokumentere effekter uafhængigt af 
studiets design (undtaget i casestudier og etnografiske studier), mens metoder som 
spørgeskemaundersøgelser, interview og observation anvendes i langt mindre grad. De 
forskellige test er ofte udviklet af forskerne til formålet, og hvis der ikke er afhængige 
valideringer af testene er der ingen sikkerhed for at de måler hvad de skal. Dette gæl-
der selvfølgelig også mht. de andre metoder. 

Til sidst vises tre tabeller der krydstabulerer videnskabeligt design med karakteristika 
ved eleverne. 

 

Tabel 34: Antal studier i læseundervisning på tosprogede elevers modersmål fordelt på 
videnskabeligt design (evidensniveau) og modersmål (L1) 

 Engelsk Spansk Fransk Tysk Blandet Andet Ikke 
oplyst 

Metaanalyse 0 1 0 0 3 0 0 
Syntese 0 3 0 0 2 0 0 
Eksperiment med lodtrækning 0 1 0 0 2 0 0 
Eksperiment med matchning af 
grupper 

0 8 2 1 2 1 1 

Eksperiment 1 19 2 0 4 0 0 
Korrelationsstudie 0 1 0 0 1 0 0 
Casestudie 0 3 0 0 1 1 0 
Etnografisk studie 0 1 0 0 0 0 0 
Ikke-empirisk 0 1 0 0 0 0 0 
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Tabel 35: Antal studier i læseundervisning på tosprogede elevers modersmål fordelt på 
videnskabeligt design (evidensniveau) og andetsprog (L2) 

 Engelsk Spansk Fransk Tysk Nordiske 
sprog 

Blandet Ikke 
oplyst 

Metaanalyse 4 0 0 0 0 0 0 
Syntese 5 0 0 0 0 1 0 
Eksperiment med lodtræk-
ning 

2 0 0 0 0 0 0 

Eksperiment med matchning 
af grupper 

13 0 0 1 0 0 1 

Eksperiment 21 1 1 1 0 2 0 
Korrelationsstudie 2 0 0 0 0 0 0 
Casestudie 6 0 0 0 0 0 0 
Etnografisk studie 1 0 0 0 0 0 0 
Ikke-empirisk 1 0 0 0 0 0 0 

 

Tabel 36: Antal studier i læseundervisning på tosprogede elevers modersmål fordelt på 
videnskabeligt design (evidensniveau) og SES 

 Høj Lav Blandet Ikke oplyst 
Metaanalyse 0 0 2 1 
Syntese 0 0 1 1 
Eksperiment med lodtrækning 0 0 0 2 
Eksperiment med matchning af grupper 0 2 5 8 
Eksperiment 1 4 6 15 
Korrelationsstudie 0 0 0 2 
Casestudie 0 0 2 4 
Etnografisk studie 0 0 0 1 

 

Tabel 34 og Tabel 35 viser, som tidligere set, at spansk er det mest dominerende mo-
dersmål og engelsk det mest dominerende andetsprog der er undersøgt uanset viden-
skabeligt design. Tabel 36 viser ikke overraskende at der er flest studier på området 
med tosprogede fra familier med lav eller blandet socioøkonomisk status. Immigrant-
familier i USA og mange andre lande har typisk lavere socioøkonomisk status. I de fle-
ste studier i det systematiske kort er deltagernes socioøkonomiske status dog slet ikke 
angivet.  

 

6.2 Effekt af pædagogisk-didaktiske indsatser i undervisningen på to-
sprogede elevers andetsprog 

 

Alle typer af studier 

I dette første lag præsenterer vi som ovenfor først et overblik over hvordan de identifi-
cerede studier fordeler sig mht. publicering (Tabel 37). 
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Tabel 37: Antal studier i pædagogisk-didaktiske læseindsatser for tosprogede elever fo-
retaget fra 2000 til 2013 

Videnskabelig kvalitet Antal 
Ikke videnskabelig publikation 1 
Ikke-fagfællebedømt bog eller kapitel 23 
Ikke-fagfællebedømt rapport 8 
Ph.d.- afhandling 88 
Fagfællebedømt i videnskabeligt tidsskrift eller vurderet i 
metaanalysen i Afsnit 5 

171 

Total 293 
 

Som det fremgår, er der i søgningen fundet 293 publikationer der handler om pædago-
gisk-didaktiske indsatser i undervisningen af tosprogede elever. I forbindelse med dette 
spørgsmål kan vi altså observere at en større andel af denne forskning end forskningen 
vedrørende det første spørgsmål (næsten 60%) er publiceret i fagfællebedømte tids-
skrifter ligesom en tredjedel består af ph.d.-afhandlinger. 

 

Fagfællebedømte studier 

I andet lag indgår som nævnt kun studier der er publiceret i fagfællebedømte videnska-
belige tidsskrifter samt rapporter fra What Works Clearinghouse og de rapporter og af-
handlinger der indgår i metaanalysen (fra 2000 til 2013).  

Af de følgende tre tabeller fremgår det i hvilke lande og på hvilket moders-
mål/andetsprog forskningen i læseindsatser overfor tosprogede elever er koncentreret.  
Vi starter med fordelingen af studier på lande og modersmål (Tabel 38).  

 

Tabel 38: Antal studier af pædagogisk-didaktiske læseindsatser overfor tosprogede 
elever fordelt på lande og modersmål   

 En-
gelsk 

Spansk Fransk Tysk Nordi-
ske 
sprog 

Kine-
sisk 

Blan-
det 

Andet Ikke 
oplyst 

USA 1 79 1 0 0 2 26 2 19 
UK 0 1 1 0 0 0 1 0 0 
Canada 0 1 4 0 0 0 5 0 0 
Australien 0 0 0 0 0 0 1 0 0 
Asien 0 0 0 0 0 0 0 1 0 
Afrika 0 0 0 0 0 0 1 1 0 
Sydameri-
ka 

0 1 0 0 0 0 0 0 0 

Europa 0 0 0 0 0 0 1 0 0 
Nordiske 
lande 

0 0 0 0 0 0 1 1 0 

Ikke oplyst 1 9 0 0 0 1 4 0 2 
 

Som det også var tilfældet i forbindelse med begge metaanalyser og den bredere forsk-
ning i spørgsmålet om undervisning på modersmålet, viser Tabel 38 at stort set al 
forskning i pædagogisk-didaktiske læseindsatser overfor tosprogede elever som vi har 
identificeret i søgningen er foretaget i USA og fokuserer på tosprogede med spansk som 
modersmål. 
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I Tabel 39 vises fordelingen mht. hvilket andetsprog de tosprogede elever skal tilegne 
sig og mht. hvor studierne har fundet sted. 

 

Tabel 39: Antal studier af pædagogisk-didaktiske læseindsatser overfor tosprogede 
elever fordelt på lande og andetsprog   

 Engelsk Spansk Fransk Tysk Nordi-
ske 
sprog 

Kine-
sisk 

Blandet Ikke 
oplyst 

USA 120 4 0 0 0 0 1 3 
UK 1 0 0 0 0 0 0 0 
Canada 8 0 0 0 0 0 0 0 
Australien 1 0 0 0 0 0 0 0 
Asien 1 0 0 0 0 0 0 0 
Afrika 2 0 0 0 0 0 0 0 
Sydameri-
ka 

1 0 0 0 0 0 0 0 

Europa 0 0 0 1 0 0 0 0 
Nordiske 
lande 

0 0 0 0 2 0 0 0 

Ikke oplyst 13 1 0 0 0 0 1 2 
 

Som i forbindelse med forskningen i undervisning på modersmålet kan vi her observere 
at stort set alle studier undersøger effekten for elever der har engelsk som andetsprog. 
Her kan vi dog iagttage at der i søgningen er identificeret to studier der undersøger ef-
fekten af læseindsatser overfor norske elever. 

Tabel 40 viser hvordan fordelingen af studier på klassetrin og mål for undervisningen. 

 

Tabel 40: Antal studier af pædagogisk-didaktiske læseindsatser fordelt på målkompe-
tencer og klassetrin 

 Afkodning Læseforståelse Afkodning,  
Læseforståelse 

Pre-K 1 1 8 
Kindergarten 9 6 29 
1. 5 18 44 
2. 3 8 38 
3. 1 21 32 
4. 1 20 21 
5.+ 1 23 18 

 

Der er en god fordeling mht. undersøgelser på forskellige klassetrin. Det er forventeligt 
at afkodning undersøges mest på de tidlige klassetrin og læseforståelse på senere klas-
setrin. I modsætning til studier af læseundervisning på modersmålet er studierne her 
mere fokuseret på enten afkodning eller læseforståelse selvom der samlet set er flest 
studier der har fokus på begge dele. 

I det følgende beskrives studiernes videnskabelige design og kvalitet. I Tabel 41 ses 
fordelingen mht. anvendt metode. 
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Tabel 41: Antal studier af pædagogisk-didaktiske læseindsatser fordelt på videnskabe-
ligt design (evidensniveau) 

Design (evidensniveau) Antal 
Metaanalyse 15 
Syntese 8 
Eksperiment med lodtrækning  22 
Eksperiment med matchning af grupper 23 
Eksperiment 55 
Korrelationsstudie 6 
Casestudie 21 
Etnografisk studie 8 
Ikke-empirisk 5 
Ingen af ovenstående 8 

 

Der er som det fremgår af Tabel 41 proportionalt flere studier med lodtrækning inden 
for forskningen i effekten af pædagogisk-didaktiske metoder i vores søgning (13%) end 
vi fandt inden for forskningen i effekten af undervisningssprog (3%, Afsnit 6.1). Tilsva-
rende er der to tredjedele flere metaanalyser der har samlet evidens på tværs af studier 
(What Works Clearinghouse står for en betragtelig del af disse metaanalyser). Næsten 
60% af studierne er imidlertid gennemført med metoder der ikke tillader at slutte noget 
omkring effekt. 

Af Tabel 42 fremgår fordelingen af læseindsatser mht. videnskabelig design. 

 

Tabel 42: Antal studier af pædagogisk-didaktiske læseindsatser fordelt på videnskabe-
ligt design (evidensniveau) og metode 

 Std. 
test 

Obser-
vation 

Spørge-
skema 

Inter-
views 

Forsker- 
test 

Ikke 
oplyst 

Andet 

Metaanalyse 6 0 0 0 0 4 0 
Syntese 1 0 0 0 0 5 0 
Eksperiment med 
lodtrækning  

20 3 2 0 5 0 0 

Eksperiment med 
matchning af grup-
per 

23 2 4 2 2 0 1 

Eksperiment 45 8 5 2 4 7 4 
Korrelationsstudie 5 1 0 0 1 0 0 
Casestudie 6 11 1 9 2 3 1 
Etnografisk studie 1 7 1 7 1 1 2 
Ingen af ovenståen-
de 

0 2 0 1 0 1 0 

 

Tabel 42 viser, som det var tilfældet med undersøgelserne af effekten af undervisnings-
sprog, at der oftest anvendes standardiserede test til at dokumentere effekter af pæda-
gogisk-didaktiske indsatser uafhængigt af studiets design. Dette gælder ikke for case-
studier og etnografiske studier hvor det først og fremmest er observation og interviews 
der anvendes. 
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Tabel 43: Antal studier af pædagogisk-didaktiske læseindsatser fordelt på videnskabe-
lig metode (evidensniveau) og antal børn (N) 

 1-10 11-30 31-100 101-
300 

301-
1000 

1001- 

Metaanalyse 0 0 2 3 0 3 
Syntese 0 0 0 0 0 0 
Eksperiment med lod-
trækning 

0 0 10 9 1 1 

Eksperiment med match-
ning af grupper 

0 0 6 11 3 0 

Eksperiment 9 7 16 11 6 5 
Korrelationsstudie 0 2 1 1 1 1 
Casestudie 15 2 0 0 2 1 
Etnografisk studie 3 3 1 0 1 0 
Ingen af ovenstående 1 3 0 0 0 0 

 

Tabel 43 viser at de fleste studier er foretaget med et forskelligt antal deltagere, men at 
der også er studier med ganske få deltagere hvilket giver mindre pålidelighed.   

I de følgende to tabeller vises fordelingen af design på studier af modersmål og andet-
sprog. 

 

Tabel 44: Antal studier af pædagogisk-didaktiske læseindsatser fordelt på videnskabe-
ligt design (evidensniveau) og modersmål 

 Eng- 
elsk 

Spansk Fransk Tysk Nordi-
ske 
sprog 

Blan-
det 

Kine-
sisk 

Andet Ikke 
oplyst 

Metaanalyse 0 6 1 0 0 3 0 0 3 
Syntese 0 1 0 0 0 1 0 1 4 
Eksperiment 
med lodtræk-
ning 

0 14 0 0 0 7 0 1 0 

Eksperiment 
med match-
ning af grup-
per 

0 16 0 0 0 7 0 0 1 

Eksperiment 2 34 2 0 0 10 1 0 8 
Korrelations-
studie 

0 3 0 0 0 0 0 1 2 

Casestudie 0 8 0 0 0 8 2 1 2 
Etnografisk 
studie 

0 5 1 0 0 1 0 0 0 

Ikke-empirisk 0 2 0 0 0 1 0 0 1 
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Tabel 45: Antal studier af pædagogisk-didaktiske læseindsatser fordelt på videnskabe-
ligt design (evidensniveau) og andetsprog 

 En-
gelsk 

Spansk Fransk Tysk Nordiske 
sprog 

Blandet Ikke 
oplyst 

Metaanalyse 10 0 0 0 0 0 1 
Syntese 5 1 0 0 0 1 1 
Eksperiment med lod-
trækning 19 1 0 1 0 1 0 

Eksperiment med match-
ning af grupper 23 0 0 0 0 0 0 

Eksperiment 53 3 0 0 1 0 0 
Korrelationsstudie 4 0 0 0 1 0 1 
Casestudie 20 0 0 0 0 0 1 
Etnografisk studie 7 0 0 0 0 0 0 
Ikke-empirisk 3 0 0 0 0 0 1 

 

Tabel 44 og Tabel 45 viser igen en uhensigtsmæssig dominans af studier med tospro-
gede med spansk som modersmål og engelsk som andetsprog i forskningen. Særligt 
når det gælder studier med de højeste evidensniveauer, mangler der forskning der in-
volverer andre modersmål og andetsprog. Og set med danske eller nordiske øjne er 
manglen på forskning igen udtalt.  

I Tabel 46 ses fordelingen af elever mht. SES og forskellige design. 

 

Tabel 46: Antal studier af pædagogisk-didaktiske metoder i læseundervisningen fordelt 
på videnskabeligt design (evidensniveau) og SES 

 Høj Lav Blandet Ikke oplyst 
Metaanalyse 1 1 1 10 
Syntese 0 0 1 6 
Eksperiment med lodtrækning 0 5 3 14 
Eksperiment med matchning af 
grupper 0 8 4 11 

Eksperiment 0 11 13 33 
Korrelationsstudie 0 0 0 6 
Casestudie 0 2 2 17 
Etnografisk studie 0 2 0 5 
Ikke-empirisk 0 0 0 4 

 

Som i studierne af effekt af undervisningssprog er der her igen flest studier med to-
sprogede fra familier med lav eller blandet socioøkonomisk status, som det ses i Tabel 
46. I de fleste studier i evidenskortet er socioøkonomisk status dog slet ikke angivet. 
Det vil som tidligere nævnt være hensigtsmæssigt at fremtidig forskning separerer ef-
fekter for børn fra familier med høj og lav socioøkonomisk status samt øvrige potentielt 
relevante parametre, således at der kan gives et mere præcist billede af hvem hvilke 
indsatser har en effekt på. 

 

6.3 Opsummering og diskussion af det systematiske kort 
Det systematiske kort er blevet til på baggrund af studier der er kommet frem i søgnin-
gen til metaanalyserne i Afsnit 4 og 5. De mere detaljerede analyser i det systematiske 
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kort omhandler som omtalt kun de fagfællebedømte studier i videnskabelige tidsskrifter 
som er udkommet fra 2000-2013. Dette er for at indsnævre det systematiske kort til 
studier med den største relevans for beslutningstagere. 

Sammenligner man indledningsvist det antal studier der er identificeret i relation til 
hvert af de to spørgsmål der er fokus på i denne rapport, bekræfter det systematiske 
kort den indledende betragtning, nemlig at der i den nyere forskning fokuseres mere på 
hvordan lærerne kan indrette læseundervisningen så tosprogede elever får et større 
udbytte af den, fremfor på hvilket sprog undervisningen foregår på. Vi har således iden-
tificeres næsten dobbelt så mange nyere studier der undersøger kvalitet i undervisnin-
gen (N=293) som studier der undersøger betydningen af undervisningssprog (N=154), 
og forskellen bliver endnu større hvis vi kun inddrager fagfællebedømt forskning (171 
vs. 68 studier). Ses der kun på de studier der indgik i metaanalysen Der er altså tegn 
på at ikke bare kvantiteten men også kvaliteten af forskningen i relation til de to for-
skellige spørgsmål varierer målt på antallet og andelen af fagfællebedømte studier. 

Den største udfordring mht. eksisterende forskning i undervisningen af tosprogede er at 
den stort set udelukkende er koncentreret i USA og med en klar overvægt af tosproge-
de med spansk som modersmål og engelsk som andetsprog. Der er tillige en – måske 
naturlig – overvægt i studier der undersøger effekter for tosprogede elever fra familier 
med lavere socioøkonomisk status end gennemsnittet som er kendetegnende for den 
spansktalende population i USA. Der er dog også store immigrantgrupper i USA fra 
asiatiske lande som Japan, Kina og Sydkorea. Disse immigrantgrupper undersøges mu-
ligvis mindre da de typisk klarer sig ligeså godt eller bedre end gennemsnittet af de et-
sprogede amerikanere (United States Census Bureau, 2009), men det kunne muligvis 
give nyttig viden hvis man fandt ud af hvorfor og hvordan disse grupper klarer sig så 
godt. 

Den overvejende del den viden vi har om kvalitet i læseundervisning af tosprogede ele-
ver og tosproget undervisning er altså baseret på en bestemt population der bor i et 
bestemt land og som tilegner sig et bestemt sprog. Der blev således kun identificeret to 
undersøgelser fra de nordiske lande og heriblandt var der ingen danske studier. Selvom 
det som tidligere nævnt er muligt at generalisere den amerikanske forskning på en lang 
række punkter, er der også spørgsmål hvor forskning fra andre lande og med andre 
sproggrupper vil være nyttig. I et dansk perspektiv er det oplagt at der mangler forsk-
ning i læseundervisning af tosprogede elever med dansk som andetsprog, både mht. 
undervisning på modersmål og andetsproget. Der er stort set heller ingen forskning i 
dette område hvor de øvrige nordiske sprog er andetsproget som ville have været tæt-
tere på danske forhold end de amerikanske studier. I en dansk kontekst vil det natur-
ligvis være interessant at undersøge effekten af tosproget undervisning for børn med 
tyrkisk, arabisk og serbisk/kroatisk/bosnisk som modersmål, der oftest indgår i den 
gruppe af elever der er mest udfordret i folkeskolen. 

En anden stor udfordring handler om den videnskabelige kvalitet i forskningen. Som 
omtalt ovenfor er 40-60% af studierne ikke publiceret i fagfællebedømte tidsskrifter. 
Mht. design er langt de fleste studier eksperimentelle, men slående nok, særligt hvad 
angår effekten af undervisningssprog, er der stadig relativt få studier der er designet 
med udvælgelse af deltagere ved lodtrækning, der giver den højeste pålidelighed. Det 
betyder at majoriteten af studier er gennemført på en måde som gør det mindre sikkert 
at drage konklusioner fra resultaterne. Det systematiske kort viser at de fleste studier 
er baseret på standardiserede test hvilket er positivt. Standardiserede test er ikke per-
fekte, men de sikrer den maksimale validitet og reliabilitet, hvilket selvsagt er særdeles 
vigtigt for konklusioner vedrørende studiernes resultater. Studierne varierer i størrelse 
hvilket er en udfordring i direkte sammenligninger som metaanalyserne ovenfor, men et 
endnu større problem synes at være at der indsamles for få oplysninger om familier og 
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børn der kan moderere effekten. Som det fremgår, mangler basale oplysninger om fx 
socioøkonomi i de fleste studier. Det vil være hensigtsmæssigt at fremtidig forskning 
separerer effekter for børn fra familier med høj og lav socioøkonomisk status samt øvri-
ge potentielt relevante parametre, således at der kan gives et mere præcist billede af 
hvem hvilke indsatser har effekt på. 

Samlet set bekræfter det systematiske kort at der mangler forskning af en kvalitet og 
troværdighed der gør at der kan sluttes noget sikkert om de egentlige effekter af de 
forskellige indsatser og tiltag mm. Da der investeres mange penge på uddannelsesom-
rådet, og da mange mennesker berøres af politiske beslutninger her, er det hensigts-
mæssigt at beslutningerne tages på baggrund af så pålidelige forskningsresultater som 
muligt. 
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7. Overordnet konklusion 
Vi har i denne forskningskortlægning belyst hvilken betydning undervisningssproget har 
for tosprogede elevers læsekompetencer, samt hvilke pædagogisk-didaktiske indsatser 
der styrker deres læsefærdigheder. Samlet set viser forskningskortlægningen at den 
pædagogisk-didaktiske kvalitet i undervisningen spiller en større rolle (dvs. har større 
effekt på tosprogede elevers læse-kompetencer) end hvilket sprog undervisningen fore-
går på.  

Der blev samlet set fundet en positiv effekt på læsetilegnelsen hos tosprogede elever 
når de delvist blev undervist på modersmålet. Denne konklusion skal dog modificeres 
pga. det faktum at studier med lodtrækning ikke fandt nævneværdig effekt, at studier 
lavet efter år 2000 ligeledes ikke gjorde, og at de længstvarende studier heller ikke 
fandt effekt. I denne forbindelse skal det påpeges at det selvfølgelig er effekten på 
langt sigt der er interessant. Her mangler der studier som ser på hvordan tosprogede 
klarer sig senere i uddannelsessystemet afhængigt af typen af tidligere undervisnings-
programmer. Det er således primært studier fra før 2000 (primært fra 1970’erne) der 
viser en positiv effekt af at elever undervises i læsning på modersmålet, mens nyere 
studier ikke viser en positiv effekt af dette. Derudover viser de tre studier der har fulgt 
eleverne længst (fem år) ingen positiv effekt af tosproget undervisning på tosprogedes 
læsekompetencer. Ved siden af metaanalysen viste to store studier af effekten af ny 
lovgivning i Massachusetts og Californien at tosprogede elever i de to stater havde 
samme læseniveau på engelsk uafhængigt af om lovgivningen tilskyndede til eller for-
bød tosproget undervisning 

Det er vores konklusion at der muligvis er positive effekter af tosproget undervisning, 
men at denne effekt kan være afledt af andre faktorer som ledsager tosproget under-
visning, særligt set i lyset af den fraværende effekt i studier med lodtrækning. Skulle 
der være en positiv effekt af tosprogede undervisning (+.23 i denne metanalyse), så er 
den dog mindre end de effekter der ses af forskellige pædagogisk-didaktiske tiltag. 

Der blev fundet en samlet positiv effekt af en række forskellige pædagogisk-didaktiske 
metoder i læseundervisningen af tosprogede målt på elevernes samlede læseudbytte 
(effektstørrelse = +.41). 75% af studierne var karakteriseret ved at være systematiske 
og eksplicitte, og denne tilgang gav god effekt (+.45), men med yderligere Responsive-
ness to intervention øges effekten til +.89. Også kollaborativ læring viste sig at være en 
effektiv metode (+.47). Der var dog en relativ stor variation i effekt mellem de enkelte 
indsatser. Noget af forklaringen skyldes forskelle i de pædagogisk-didaktiske metoder 
der er anvendt i indsatserne, hvilket bl.a. kan hænge sammen med såvel metodiske 
som indholdsmæssige forskelle. Subgruppeanalyserne viser en tendens til at en tidlig 
indsats (fra børnehaveklassen til 3. klasse) og en øget intensitet (>100 timer) over en 
kortere periode styrker effekten. Ligeledes der en svag tendens til at elever fra familier 
med lav socioøkonomisk status og dårlige engelskkompetencer og lavt læseniveau ved 
igangsættelsen af indsatsen har større udbytte af indsatserne   

Samlet set synes det altså relevant at fokusere mere på typen af undervisning end på 
undervisningssprog. Dermed støtter forskningskortlægningen Cheung & Slavin (2012) 
der kommer frem til samme konklusion i deres forskningskortlægning.  Det skal dog 
påpeges at dette studie ikke forholder sig til de positive effekter som tosproget under-
visning kan have på de tosprogedes modersmål, og at styrkelse af modersmålet kan 
være et mål i sig selv. Denne diskussion hører dog til i et andet perspektiv end her hvor 
det drejer sig om de optimale forhold for at opnå gode læsekompetencer på andetspro-
get.  
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Forskningskortlægningen peger desuden på en række mangler i litteraturen som det 
fremgik af det systematiske kort. Det bør have konsekvenser for fremtidig forskning. 

For det første viste forskningslægningen at der er et kæmpe behov for at øge forskning 
i effektive indsatser overfor tosprogede elever i en dansk (og europæisk) sammen-
hæng. Stort set al forskning i undervisning af tosprogede er koncentreret i USA og med 
en klar overvægt af tosprogede med spansk som modersmål og engelsk som andet-
sprog. Dette gælder for stort set alle de studier der levede op til inklusionskriterierne. 
Selv om der er meget at lære af denne forskning, er der alligevel en række faktorer in-
den for og uden for skolen der er forskellige afhængigt af hvor man bor og hvilket sprog 
man skal lære. Disse faktorer kan have indflydelse på effekten af de forskellige læse-
indsatser. Studier peger fx på at dansk på grund af den store forskel på udtale og sta-
vemåde giver udfordringer, ligesom studier peger på at dansk talesprog er en udfor-
dring (se fx Bleses et al., 2008). Desuden er så godt som alle børn i Danmark i dagtil-
bud, hvilket ikke er tilfældet i USA. Dette kan også kan have betydning, ikke mindst for 
de muligheder der er for at sætte tidligt ind med at forbedre tosprogedes muligheder 
for andetsprogstilegnelse og øge de sproglige kompetencer som senere læsning hviler 
på. 

For det andet er det nødvendigt med flere studier af højere metodisk kvalitet. Forsk-
ningskortlægningen viser at der, særlig hvad angår effekten af undervisningssprog, er 
ganske få studier designet med lodtrækning, som giver den højeste pålidelighed. I det 
hele taget er der et stærkt behov for at øge antallet af kvalitetsstudier også i en dansk 
kontekst, hvilket også det systematiske kort viste. Det er vigtigt at studier indeholder 
information ikke bare om forskellige karakteristika ved de deltagende elever så effekten 
for forskellige typer af elever kan beregnes, men også information om de involverede 
lærere og kommuner. Endvidere er ikke mindst information om implementering helt af-
gørende for at få bedre indsigt i hvilke indsatser der er mest effektive. 

For det tredje er det nødvendigt at fremtidig forskning i højere grad adskiller de aktive 
elementer i den effektive undervisning mhp. at praktikere kan effektivisere undervis-
ningen.  

Slutteligt vil vi slå fast at forskningen i pædagogiske-didaktiske indsatser der har til 
formål at understøtte tosprogede elevers udbytte af skolens fag – særlig i en dansk 
kontekst – endnu er i sin vorden, og at mange vigtige spørgsmål endnu venter på at 
blive belyst. Forsøgsprogrammet med modersmålsundervisning i Danmark, omtalt i be-
gyndelse af denne forskningskortlægning, falder på et tørt sted og vil pga. design og 
indhold bringe os et solidt stykke videre.  

 

(Almaguer, 2005; Alvarez, 1975; August & Shanahan, 2008; Baker et al., 2012; Barnett et al., 2007; Becker & Gersten, 1982; Bleses et al., 2010; Bridges, 2006; Calderon et al., 2004; 
Calderon, Hertz-Lazarowitz, & Slavin, 1998; Calhoon, Al Otaiba, Greenberg, King, & Avalos, 2006; Campeau et al., 1975; Carlo et al., 2004; Chambers, Slavin, Madden, Cheung, & Gifford, 
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Appendiks 2. 1: Effektstørrelse i alle inkluderede studier i prek-3. klassetrin baseret på 
samlet udbyttemål 

Prek-3 klasse 

 
 

Appendiks 2.2: Effektstørrelse i alle inkluderede studier i 4-6. klassetrin baseret på samlet 
udbyttemål 

4.-6.klassetrin 
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Appendiks 2.3: Effektstørrelse i alle inkluderede studier fra K-6. klassetrin baseret på sam-
let udbyttemål 

K-6.klassetrin 

 
 

Appendiks 2.4: Effektstørrelse i alle inkluderede studier baseret på afkodning som udbyt-
temål 

Afkodning 

 
 

Appendiks 2.5: Effektstørrelse i alle inkluderede studier baseret på læseforståelse som 
udbyttemål 

Læseforståelse 
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Appendiks 2.6: Effektstørrelse i alle inkluderede studier baseret på afkodning og læsefor-
ståelse som udbyttemål 

Afkodning og Læseforståelse 

 
 

Appendiks 2.7: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med blandet afkodning og læse-
forståelse baseret på samlet udbyttemål 

Blandet 
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Appendiks 2.8: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en varighed på under tre må-
neder baseret på samlet udbyttemål 

Varighed under tre måneder 

 

 
Appendiks 2.9: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en varighed på mellem 3 og 6 
måneder baseret på samlet udbyttemål 

Varighed mellem 3 og 6 måneder 
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Appendiks 2.10: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en varighed på mellem 7 og 
11 måneder baseret på samlet udbyttemål 

Varighed mellem 7 og 11 måneder 

 
 

Appendiks 2.11: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en varighed på 1 år baseret 
på samlet udbyttemål 

Varighed 1 år 

 
 

Appendiks 2.12: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en varighed på 2 år baseret 
på samlet udbyttemål 

Varighed 2 år 
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Appendiks 2.13: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en varighed på 3 år eller 
derover baseret på samlet udbyttemål 

Varighed 3 år+ 

 
 

Appendiks 2.14: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en intensitet på under 20 
timer baseret på samlet udbyttemål 

Intensitet under 20 timer 

 

 
Appendiks 2.15: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en intensitet på 20-100 ti-
mer baseret på samlet udbyttemål 

Intensitet 20-100 timer 
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Appendiks 2.16: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med en intensitet på 100 timer 
eller derover baseret på samlet udbyttemål 

Intensitet 100+ timer 

 
 

Appendiks 2.17: Effektstørrelse i alle inkluderede studier uden oplyst intensitet baseret på 
samlet udbyttemål 

Intensitet ikke oplyst 
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Appendiks 2.18: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med spansk som modersmål ba-
seret på samlet udbyttemål 

Spansk 
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Appendiks 2.19: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med forskellige sprog som mo-
dersmål baseret på samlet udbyttemål 

Blandet sprog 

 

 
Appendiks 2.20: Effektstørrelse for alle inkluderede studier med lav SES, baseret på sam-
let udbyttemål 

Lav SES 
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Appendiks 2.21: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med blandet SES baseret på sam-
let udbyttemål 

Blandet SES 

 

 
Appendiks 2.22: Effektstørrelse i alle inkluderede studier uden oplyst SES baseret på sam-
let udbyttemål 

Ikke oplyst SES 

 



 111 

Appendiks 2.23: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med lavt/risiko læseniveau base-
ret på samlet udbyttemål 

Læseniveau lavt/risiko 

 
 

Appendiks 2.24: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med blandet læseniveau baseret 
på samlet udbyttemål 

Læseniveau blandet 
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Appendiks 2.25: Effektstørrelse i alle inkluderede studier uden oplyst læseniveau baseret 
på samlet udbyttemål 

Læseniveau ikke oplyst 

 
 

Appendiks 2.26: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med lavt engelskniveau baseret 
på samlet udbyttemål 

Engelskniveau lavt 
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Appendiks 2.27: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med blandet engelskniveau ba-
seret på samlet udbyttemål 

Engelskniveau blandet 

 
 

Appendiks 2.28: Effektstørrelse i alle inkluderede studier uden oplyst engelskniveau base-
ret på samlet udbyttemål 

Engelskniveau ikke oplyst 
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Appendiks 2.29: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med randomiseret design base-
ret på samlet udbyttemål 

Randomiseret 

 
 

  



 115 

Appendiks 2.30: Effektstørrelse i alle inkluderede studier med ikke-randomiseret design 
baseret på samlet udbyttemål 

Ikke-randomiseret 
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