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Sammendrag

BAKGRUNN, FORMAL OG PROBLEMSTILLING: Denne masteroppgaven er knyttet til et
longitudinelt forskningsprosjekt ledet av forskergruppen Kunnskapsgenerering i det
spesialpedagogiske praksisfeltet (KiSP) ved Institutt for spesialpedagogikk. Grunnleggende
lese — og skriveopplaring er et omfattende og viktig omrade. Det handler om det farste steget
inn i skriftspraket for de som ikke kan lese fra far, men ogsa om en automatiseringsfase som
sikter mot tilegnelse av funksjonelle leseferdigheter. Tilstrekkelig skriftspraklig mestring er
en sentral faktor i tilegnelsen av kunnskap, og muligheten til & fa fullt utbytte av skole og
utdannelse er naert knyttet til slike ferdigheter (Wold, 1996). Kunnskap om hvilke prosesser
og kompetanser som inngar i utviklingen av funksjonelle leseferdigheter hos begynnerlesere
og hvilke sammenhenger det er mellom disse fremstar dermed som et viktig omrade. Det er
bred empirisk enighet om at fonologiske ferdigheter er av stor betydning for tilegnelsen av
leseferdigheter (Goswami & Bryant, 1990; Byrne, 1998; Hagtvet, 1994; Stanovich, 2000;
Wagner & Torgesen, 1987), men i falge Catts, Fey, Zhang og Tomblin (1999) har fa studier
utforsket den relative betydningen ulike, sakalte ikke-fonologiske ferdigheter (Nation
&Snowling, 2004), har for lesing.

Problemstillingen som belyses i denne oppgaven er: ”Hvilken sammenheng er det mellom
grammatisk forstaelse og vokabular og leseferdigheter hos begynnerlesere?” Fokuset vil veere
pa den reseptive siden av begge de nevnte sprakomradene og pa disses relasjon til ferdigheter
i bade ordlesing og leseforstaelse. Elevene i utvalget ble testet pa 2. og 3. trinn, og pa
bakgrunn av dette longitudinelle designet ble problemstillingen utvidet med falgende tre
forskningsspgrsmal: 1. "Er det forskjellige sammenhenger mellom grammatisk forstaelse og
vokabular og leseferdigheter pa 2. og 3. trinn”, 2. “Hvor stor betydning har grammatisk
forstaelse og vokabular for leseforstaelse pa 3. trinn nar det kontrolleres for samtidige
ferdigheter i ordlesing?” og 3. ”Hvor stor betydning har grammatisk forstaelse og vokabular
for leseforstaelse pa 3. trinn nar det kontrolleres for autoregressor (leseforstaelse ett ar
tidligere)?”

METODE OG ANALYSE: Undersgkelsen ble gjennomfart ved hjelp av en kvantitativ
metodisk tilnaerming basert pa et utvalg bestaende av 44 enspraklige elever fra to skoler i
Osloomradet. Kartleggingen av grammatisk forstaelse og vokabular ble malt med henholdsvis
TROG-2 og BPVS II. Ferdigheter i ordlesing ble malt med ordlesepraven OL64, og
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leseforstaelse ble malt med setningslesepraven MiniSL1. Non-verbale evner, malt med Raven
CPM, inngikk som kontrollvariabel. Designet er deskriptivt og ikke-eksperimentelt, og
dataene ble behandlet deskriptiv og analytisk ved hjelp av korrelasjons - og
regresjonsanalyser. Analysene er utarbeidet i det statistiske analyseprogrammet Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS).

RESULTATER OG KONKLUSJON: Korrelasjonsanalysene avdekket ingen signifikante
sammenhenger mellom grammatisk forstaelse og vokabular og leseferdigheter pa 2. trinn,
hverken nar det gjaldt ferdigheter i ordlesing eller leseforstaelse. Det viste seg derimot & vare
moderate til betydelige sammenhenger mellom grammatisk forstaelse og leseforstaelse (r =
43, p = .05) og mellom reseptivt vokabular og leseforstaelse (r = .37, p = .05) pa 3. trinn. |
den pafglgende hierarkiske regresjonsanalysen, hvor de spraklige variablene ble kontrollert
med hverandre og med samtidige ferdigheter i ordlesing, ble reseptivt vokabular funnet ikke &
kunne forklare signifikant varians i leseforstaelse. Grammatisk forstaelse viste seg derimot
fortsatt & gi et signifikant og relativt stort bidrag (12, 3 %) pa dette nivaet i analysen. | den
strengeste analysen, hvor det ble kontrollert for autoregressor, viste denne seg som den
sterkeste prediktoren for leseforstaelse pa 3. trinn. Vokabular ga et lite og ikke-signifikant
bidrag. Grammatisk forstaelse forklarte her ytterligere 6, 6 %, og p-verdien pa .052 viste at
sammenhengen var sveert ner, men nadde ikke signifikansniva. Oppsummert tyder funnene
pa at de malte spraklige ferdighetene er viktigere for leseforstaelse enn for ferdigheter i
ordlesing hos begynnerlesere, samtidig som spraklig kompetanse synes a fa gkt betydning for
leseforstaelse etter hvert som barna blir eldre og sammenhengen mellom ferdigheter i
ordlesing og leseforstaelse avtar. | tillegg synes grammatisk forstaelse a vere en viktigere
prediktor for leseforstaelse hos begynnerlesere enn reseptivt vokabular. Videre ser samtidige
ferdigheter i ordlesing og tidligere leseforstaelse ut til & veere av starre betydning for
leseforstaelse pa 3. trinn enn grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular. Funnene blir
droftet opp i mot relevant teori og empiri, og med bakgrunn i reliabilitets — og validitetsteori

vurderes det hvordan ulike metodiske forhold kan ha spilt inn pa undersgkelsens resultater.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn og formal

Grunnleggende lese — og skriveopplering er et omfattende og viktig omrade. Det handler om
det forste steget inn i skriftspraket for de som ikke kan lese fra fgr, men ogsa om en
automatiseringsfase som sikter mot tilegnelse av funksjonelle leseferdigheter. Med den
forstaelse og viten man i dag besitter vet en at en mislykket lesestart kan fa negative
konsekvenser ikke bare for selve begynnerlesingen, men ogsa med hensyn til leselyst og
senere lese — og skriveferdigheter (Haugstad, 2004). Ogsa annen kunnskapstilegnelse
avhenger av tilstrekkelig skriftspraklig mestring, og muligheten til a fa fullt utbytte av skole
og utdannelse er naert knyttet til slike ferdigheter (Wold, 1996). Nar en i tillegg vet at mer enn
ett av tre barn opplever signifikante vansker med a leere a lese (Whitehurst & Lonigan, 2002),
er det sentralt for alle som er opptatt av barn og unges lring og skolefaglige utvikling a vite
hva som fremmer og bidrar til gode leseferdigheter hos begynnerlesere. Kunnskap om hvilke
prosesser og kompetanser som inngar i utviklingen av gode leseferdigheter og hvilke
sammenhenger det er mellom disse fremstar som et viktig omrade. Ikke minst gjelder det
forholdet mellom muntlig og skriftlig sprakutvikling, idet stadig mer forskning tyder pa at
barns fremgang i lesing i stor grad avhenger av deres spraklige ferdigheter (Bowey, 2004;
Byrne, 1998; Elbro, 1996; Goswami & Bryant, 1990; Kamhi & Catts, 2005; Lyster, 2005;
Nation, 2005; Oulette, 2006; Rego & Bryant, 1993; Snowling, 2005; Stanovich, 2000;
Wagner & Torgesen, 1987).

En stor del av forskningen og diskusjonen rundt spraklige faktorers tilknytning til lesing har
rettet seg mot det fonologiske aspektet, det vil si bevisstheten om og forstaelsen av
lydstrukturen i spraket og barnets evne til & knytte bokstaver til spraklyder. Det er pa et vis
naturlig, idet fonologiske ferdigheter er sa sterkt relatert til forutsetningene for a knekke den
alfabetiske koden, og fordi vansker pa dette omradet gar igjen som mer eller mindre typiske
for sveert mange med lese — og skrivevansker (Hagtvet, 1996). | kontrast til den brede
empiriske enigheten om at fonologiske ferdigheter er av stor betydning for tilegnelsen av
leseferdigheter (Byrne, 1998; Goswami & Bryant, 1990; Hagtvet, 1994; Stanovich, 2000;
Wagner & Torgesen, 1987), foreligger det langt mindre dokumentasjon om den potensielle

innflytelsen fra andre spraklige omrader. Spesielt grammatisk og semantisk forstaelse er



ferdigheter som har blitt stdende i skyggen (Nation, 2005; Rego & Bryant, 1993). Bevissthet
om sprakets fonologi blir betraktet som en ngdvendig, men ikke tilstrekkelig forutsetning for
a utvikle gode leseferdigheter. I tillegg til & mestre avkodingen basert pa forbindelsen mellom
grafem og fonem, ma leseren etter hvert kunne gjenkjenne ord raskt og presist, og han eller
hun ma veere i stand til a forsta det som leses. Pa disse stadiene i leseutviklingen inntar ogsa

andre deler av talespraket en viktig posisjon.

I og med at den skriftspraklige utviklingen betraktes som en viderefaring av den talespraklige
utviklingen, er det sannsynlig & anta at barns utvikling av leseferdigheter avhenger av
mestring av flere av sprakets omrader. | tillegg har det vist seg at en del barn med lesevansker
ogsa har problemer med andre sprakprosesser, som blant annet a forsta og utnytte kjennskap
til morfologi, syntaks og fortellerstruktur, med a benevne ting, med verbal
korttidshukommelse og med spraklig bevissthet i bred forstand (Catts, Fey, Zhang &
Thomblin, 1999; Frost, 1999). De siste arene har fokus derfor rettet seg mot slike bredere
spraklige ferdigheter, sakalte ikke-fonologiske ferdigheter (Nation & Snowling, 2004), og
disses relasjon til leseutvikling og leseferdigheter. Det er i dag ingen klar enighet om
sammenhengen mellom spraklige faktorer og spesifikke leseferdigheter (Goff, Pratt & Ong,
2005; Oulette, 2006; Waltzman og Cairns 2000), og i falge Catts et al. (1999) har fa studier
utforsket den relative betydningen ulike spraklige faktorer har for lesing. Det er dette som

danner utgangspunktet for denne masteroppgaven.

Denne oppgaven bygger nermere bestemt pa et gnske om a fa mer kunnskap om hvilke
sammenhenger det er mellom de spraklige ferdighetene grammatisk forstaelse og vokabular
og leseferdigheter hos begynnerlesere. Oppgaven er knyttet til et longitudinelt
forskningsprosjekt ledet av forskergruppen Kunnskapsgenerering i det spesialpedagogiske
praksisfeltet (KiSP) ved Institutt for spesialpedagogikk og baserer seg pa datamateriale samlet
inn siden prosjektets oppstart i 2009. Utvalget i undersgkelsen er elever som var pa 2. trinn
ved farste maletidspunkt og pa 3. trinn ved andre maletidspunkt, altsa barn som enda befinner
seg pa et tidlig stadium i leseutviklingen. Fokuset vil veare pa den reseptive siden av begge de
nevnte sprakomradene og pa disses relasjon til ferdigheter i bade ordlesing og setningslesing.
Slik kan en fa innblikk i sprakfaktorenes relasjon til ordgjenkjenning og leseforstaelse og til
ferdigheter i a lese bade med og uten syntaktisk og kontekstuell stotte. Videre referer
grammatisk forstaelse, slik dette er operasjonalisert her, til morfologisk og syntaktisk

kunnskap. Reseptivt vokabular refererer til forstaelse av meningsinnholdet i ord i spraket vart.



Ut fra bakgrunn og formal med denne masteroppgaven er fglgende problemstilling formulert:

Hvilken sammenheng er det mellom grammatisk forstaelse og vokabular og leseferdigheter

hos begynnerlesere?

1.2 Oppgavens oppbygning

| kapittel 2 presenteres undersgkelsens teorigrunnlag. Det vil farst bli redegjort for lesing og
de to delferdighetene avkoding og forstaelse, som denne prosessen regnes a vaere et produkt
av. Deretter belyses de spraklige faktorene grammatisk forstaelse og vokabular, og med
utgangspunkt i teori og empiri, vil det fokuseres pa hvordan kompetanse pa disse omradene
og non-verbale ferdigheter kan relateres til ferdigheter i ordlesing og leseforstaelse. | kapittel
3 presenteres undersgkelsen metodiske utgangspunkt. Her vil fokuset veere pa design, utvalg
og gjennomfaring, hvilket testmateriell og analysemetoder som er benyttet, relevante validitet
- og reliabilitetsaspekter samt etiske hensyn. | kapittel 4 presenteres resultatene fra
undersgkelsen deskriptivt og analytisk via korrelasjons — og regresjonsanalyser. Resultatene
vil ogsa bli kommentert og oppsummert. | kapittel 5 drgftes resultatene opp mot tidligere
presentert reliabilitets — og validitetsteori og det teoretiske og empiriske grunnlaget. | kapittel
6 avsluttes oppgaven ved & kommentere pedagogiske implikasjoner som funnene i denne

undersgkelsen har bidratt til a belyse.



2 Teoretisk og empirisk bakgrunn

Kapittelet gir farst en teoretisk utdypning av lesingens to delprosesser avkoding og forstaelse
og de spraklige ferdighetene grammatisk forstaelse og ordkunnskap. | denne undersgkelsen
ble TROG-2 og BPVS Il brukt som mal pa henholdsvis grammatisk forstaelse og vokabular,
og Raven CPM ble inkludert for & kontrollere for non-verbale ferdigheter. TROG-2 tester
grammatisk forstaelse med hensyn til syntaktiske strukturer og grammatisk morfologi, det vil
derfor veere hovedfokus pa disse grammatiske omradenes sammenheng med leseferdigheter.
BPVS Il er ment & veere et mal pa reseptivt vokabular, og fokuset vil derfor veere pa teori som
belyser det reseptive vokabularets sammenheng med leseferdigheter. 1 tillegg vil det
presenteres et utvalg studier som belyser forholdet mellom vokabular og grammatisk
forstaelse og leseferdigheter. Det refereres hovedsakelig til studier der ett eller flere av de
nevnte instrumentene inngar i testbatteriet og hvor utvalgene i undersgkelsene bestar av barn i

tidlig skolealder. Der andre instrumenter er benyttet, vil disse beskrives.

2.1 Lesing: avkoding og forstaelse

Utvikling av leseevnen er en kompleks aktivitet som omfatter mange typer ferdigheter pa
ulike nivaer. Lesingens utvikling er en trinnvis prosess, og noe forenklet kan en skille mellom
to komponenter; avkoding og forstaelse. Gough og Tunmer (1986) har gitt uttrykk for dette
gjennom sitt “simple view of reading”, hvor leseferdigheter er produktet av de to
delferdighetene. Avkoding og forstaelse er naert ssmmenvevde og kan ikke lgsrives fra
hverandre; dersom én av faktorene er null, blir ogsa produktet null (Hgien & Lundberg,
2000). Avkoding gjer leseren i stand til & gjenkjenne, uttale og fa tilgang til ordets mening.
Leseforstaelse gjar det mulig for leseren a hente ut mening av teksten, reflektere over den og
trekke slutninger (ibid.). Det uttrykkes likevel at det kan veere et langt skritt fra det punkt hvor
en teknisk er i stand til & lese et enkelt ord til der hvor en leser med full meningsoppfatning
(Haugstad, 2004). Som vi skal se, er det & forsta en tekst en mer krevende oppgave og stiller

en rekke andre krav til leseren enn det avkoding og ordlesing gjar.

Det er etter hvert godt dokumentert at det er en sammenheng mellom sikker avkoding og
forstaelse (Frost, 1999). Barn med svake ordlesingsferdigheter viser seg a gjare det darlige
enn barn med gode ferdigheter i ordlesing pa tester som maler leseforstaelse (Vellutino,

2003), og studier viser at barns tidlige evne til ordlesing i stor grad predikerer deres



fremtidige evne til & forsta setninger og lengre passasjer (Blackmore & Pratt, 1997, Muter &
Snowling, 1998). Til tross for den utfyllende relasjon de to komponentene har til hverandre,
og at det stilles sparsmal til om ordlesing egentlig kan skilles fra forstaelse (Lyster, 2005),
papeker enkelte ngdvendigheten av at disse betraktes som relativt uavhengige domener. Dette
forsvares blant annet med at ordlesing og leseforstaelse er ikke-assosierte ferdigheter i
dysleksi og hos barn med spesifikke forstaelsesvansker (Oulette, 2006). Oakhill, Cain og
Bryant (2003) fant, i sin undersgkelse av leseferdigheter hos barn mellom sju og ni ar, at det
til tross for korrelasjoner mellom ferdigheter i ordlesing og leseforstaelse var liten
sammenheng mellom de ferdighetene som forklarte varians i ordlesing og de som forklarte
varians i leseforstaelse. Ferdigheter i ordlesing ble funnet a ha sammenheng med
fonembevissthet mens leseforstaelse hadde sammenheng med blant annet kunnskap om
fortellingsstruktur, metakognisjon og arbeidsminne. Den eneste ferdigheten som forklarte
varians pa begge omrader var grammatisk forstaelse. De viser ogsa til en undersgkelse av
Pazzaglia, Cornoldi, and Tressoldi (1993) som via faktoranalyser fremhever en markant
uavhengighet mellom ordavkoding og leseforstaelse ved at de to omradene viste seg a ha
sammenheng med ulike sett av kognitive og spraklige ferdigheter. Pa tidlige skoletrinn viste
spraklige ferdigheter og langtidsminne seg & ha sammenheng med ferdigheter i leseforstaelse,
men ikke med ferdigheter i ordavkoding, mens mal pa visuelle og auditive analyseferdigheter
ble funnet & veere sterkt forbundet til ferdigheter i ordavkoding, men ikke til leseforstaelse. |
en undersgkelse av Muter, Hulme, Snowling og Stevenson (2004), som utdypes senere,
framsetter forskerne blant annet en hypotese om at grammatiske ferdigheter og vokabular har
stgrre sammenheng med leseforstaelse enn med ferdigheter i ordlesing. En hypotese som
forgvrig viser seg a kunne bekreftes. Ogsa i denne studien ble sammenhengen mellom de to
komponentene i lesing undersgkt, samtidig som de ble analysert hver for seg for a se pa det

enkelte omrades forhold til de aktuelle spraklige variablene.

Som beskrevet er avkoding og leseforstaelse de to sentrale ferdighetene leseprosessen bygger
pa, og gode leseferdigheter avhenger av at bade ordavkodingen og leseforstaelsen fungerer
godt. Lyon, Shaywitz og Shaywitz (2003) papeker at ngyaktig og automatisert ordavkoding er
en ngdvendig forutsetning for gode leseferdigheter, og at svikt i ordavkodingen vil hindre
leseforstaelsen. For & oppna god leseforstaelse bar leseren helst kunne avkode eller
identifisere de enkelte ordene i en tekst uten for mye ungyaktighet eller strev. Dette har, i
falge Braten (2007), sammenheng med at bevisst oppmerksomhet er en begrenset ressurs hos
mennesker som bade ordavkoding og forstaelse gjgr krav pa under lesing. Jo mer bevisst



oppmerksomhet en ma rette mot ordavkodingen, desto mindre blir det igjen til & forsta
innholdet i teksten. Det har veert hevdet at ordlesing er mindre relevant for leseutviklingen
siden en god leser er mindre oppmerksom pa enkeltord enn pa konteksten. Frost (1999)
uttrykker imidlertid at lesing av ord setter leseferdigheten pa spissen og at forskning viser at
ngyaktig ordavkoding er kjennemerket til den gode leseren og hovedproblemet til den svake.
Barn som har vansker med a indentifisere enkle ngkkelord vil uten tvil ha vansker med a
identifisere sentrale karakterer eller tema i en fortelling. Selv om barnet etter mye strev
mestrer & avkode de fleste eller alle ordene, vil tiden det har tatt sannsynligvis ha svekket hans
eller hennes evne til & kombinere denne informasjonen med informasjon innhentet tidligere i
teksten. Forstaelsen av teksten som helhet vil dermed bli begrenset (Vellutino, 2003). Skal en
finne svar pa hvorfor gode avkodingsferdigheter er avgjgrende for god leseutvikling, trengs
det kunnskap om de strategiene som benyttes ved ordavkodingen og hvilke delferdigheter

som pavirker disse strategiene (Hgien, 2005).

2.1.1 Ordavkoding

Avkoding er som nevnt lesingens tekniske side, der det, som uttrykt av Hgien og Lundberg,
(2000, s. 20), “gjelder a utnytte skriftsprakets prinsipp eller kode for @ komme fram til hvilket
ord som star skrevet”. Lyster (2005) papeker imidlertid at bruken av begrepet “teknisk™ i
forbindelse med ordlesing er uheldig i det ordavkodingen ikke er en delprosess som er
sprakuavhengig, men derimot synes a vare sterkt relatert til bearbeidingen av sprakets
fonologiske elementer. Sprakets betydning understrekes ogsa av undersgkelsene som
presenteres nedenfor, hvor grammatisk forstaelse og vokabular knyttes til ferdigheter i
avkoding og ordlesing. Dahle (2003) uttrykker at malet med ordlesing er & komme fram til
hvilket ord det skrevne ordet forestiller, og at enkeltordslesing derfor bar uttrykkes som et
produkt av ordavkoding og ordforstaelse. Uavhengig av hvordan begrepet oppfattes, omfatter
denne prosessen selve omkodingsprosessen og den automatiserte og mindre ressurskrevende

ordgjenkjenningen som karakteriserer den gode leseren.

Ulike strategier kan brukes ved avkodingen av ord, avhengig av om ordet opptrer alene eller i
en spraklig kontekst. Hvis det presenteres uten en spraklig kontekst, som i ordlesepravene i
denne undersgkelsen, benyttes den logografiske, den fonologiske eller den ortografiske
strategien. Den fonologiske og den ortografiske strategien er av sterst betydning for resultatet
av avkodingen (Hgien & Lundberg, 2000). Den logografiske strategien kjennetegnes ved at

hvert ord behandles som en unik stimulus hvor innleringen skjer ved enkle assosiasjoner
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mellom ords grafiske form og hvordan det uttales. Leseren har enna ikke forstatt det
alfabetiske prinsippet. Etter hvert som det stilles krav til leseren om a forsta flere og flere ord,
er ikke den logografiske strategien like effektiv lenger, og det blir ngdvendig & benytte seg av
den fonologiske strategien. Denne strategien er viktig nar leseren skal avkode et ukjent ord.
Leseren tar her utgangspunkt i enkeltbokstaver eller bokstavkombinasjoner, og disse
ortografiske enhetene blir omkodet til spraklyder, og spraklydene blir satt sammen til en
lydmessig helhet som gir holdepunkter for korrekt uttale av ordet (ibid.). Strategien er
oppmerksomhetskrevende, noe som farer til at avkodingen skjer langsomt. Nar leseren sa
begynner a oppdage ortografiske strukturer i ord, som for eksempel prefikser, ordstammer og
suffikser, er det klart for en ny og mer avansert form for ordavkoding, nemlig den ortografiske
strategien, som er den dominerende strategien hos gode lesere. En god leser mestrer med
andre ord bade den ortografiske og den fonologiske avkodingsstrategien pa en tilfredsstillende
mate og kan benytte disse fleksibelt etter behov (ibid.).

Den ortografiske strategien gjer at leseren kan gjenkjenne et ord raskt og korrekt uten en
fonologisk omkoding. Dersom det som avkodes representerer et kjent begrep, foregar det ogsa
en semantisk aktivering, som gjar at ordet blir forstatt samtidig som det avkodes (Oftedal,
2000). Forutsetningen for ortografisk lesing er at leseren har sett ordet mange ganger og
dermed fatt etablert en ortografisk representasjon for ordet i langtidsminnet. Effektiviteten til
den ortografiske strategien vil gke etter hvert som en megter ord flere ganger, ordavkodingen
vil automatiseres og gjenkjenningen skjer uten a kreve kognitive ressurser. Mange ord bestar
av flere morfemer, som betegnes som sprakets minste enheter med innholdsmessig eller
grammatisk funksjon (Hgien & Lundberg, 2000). Ved bruk av den ortografiske strategien
benyttes bade hele ord og morfemer som enheter i avkodingsprosessen. Dette stadiet blir av

Hgien og Lundberg (2000) derfor ogsa omtalt som “det ortografisk-morfemiske stadiet”.

Ordleseprgvene som ble benyttet i denne undersgkelsen baserer seg pa at leseren skal koble
ord til bilde, noe som gir leseren mulighet til 8 samordne avkoding med forstaelse. Ut i fra
beskrivelsen ovenfor vil en slik prosess, hvor bade avkoding og forstaelsesaspektet inngar,
kalles for ordgjenkjenning. Fer dette stadiet nds, kan man ogsa, med utgangspunkt i “the
simple view of reading”, stille sparsmal ved om det i det hele tatt har foregatt lesing. For “det
er farst nar det omkodede ordet ogsa har fatt en mening og er forstatt, at det egentlig er lest og
fullt ut identifisert” (Lyster, 2005, s. 56). En slik rask og effektiv gjenkjenning av ord

betraktes som en komponent av leseflyt, som igjen er en forutsetning for leseforstaelse (Snow



& Sweet, 2003). Leseforstaelse, som i denne undersgkelsen ble testet ved a koble setninger til

bilde, vil beskrives nermere i neste avsnitt.

2.1.2 Leseforstaelse

Der avkodingen har blitt betraktet som den tekniske delen av leseprosessen, har forstaelsen
gjerne blitt oppfattet som lesingens spraklige faktor (Lyster, 2005). For a kunne lese med
forstaelse er det ikke nok a kunne avkode ord raskt og automatisk. Leseforstaelse refererer til
hayere kognitive prosesser som gjer det mulig for leseren & utlede mening av teksten.
Leseforstaelsen kan ikke automatiseres, men krever bade oppmerksomhet og kognitive
ressurser hvis resultater skal bli tilfredsstillende (ibid.). For a oppna leseforstaelse, som kan
defineres som “& utvinne og skape mening ved a gjennomsgke og samhandle med skrevet
tekst” (Braten, 2007, s. 45), ma leseren altsa kunne avkode teksten med god leseflyt og ha
tilegnet seg ulike forstaelsesferdigheter. Leseren ma blant annet knytte det han eller hun leser
til egne erfaringer og referanserammer, dra slutninger og gjare tolkninger. Dette tankearbeidet
blir av Hgien og Lundberg (2000) sammenlignet med den tenkningen som foregar nar en
Iytter til en tekst som andre leser. Darlige lesere kommer ofte til kort i flere av disse
ferdighetene (Hgien, 2005). God leseflyt er én ngdvendig forutsetning for god leseforstaelse,
det vil si at leseren ma kunne avkode ord hurtig og korrekt. I tillegg ma leseren ha god
begrepsforstaelse; det er vist at om mer enn 20 % av ordene i et avsnitt er ukjente, blir det
vanskelig a forsta teksten (ibid.). Disse komponentene pa henholdsvis bunnen (avkoding av
enkeltord) og toppen (kunnskaper om innhold) virker, i falge Braten (2007), trolig sammen og
inn pa hverandre nar leseren forsgker a forsta en tekst.

Som beskrevet naermere nedenfor, bestar leseprgven som benyttes i denne undersgkelsen av
selvstendige og relativt korte setninger og sier pa den maten lite om elevenes evne til a forsta
innholdet i lengre tekster og passasjer som ofte benyttes som mal pa leseforstaelse.
Setningslesing blir likevel beskrevet som en viktig faktor i vurderingen av elevers
leseforstaelse. Dette understrekes av Monsrud, Godgy, Heller og Thurmann-Moe (2008) som
uttrykker at god setningslesing er mer enn bare god lesing av en rekkefglge av ord. Eleven
skal i tillegg sammenfatte og sammenholde flere informasjonsenheter i hver setning, og
ferdigheter i setningslesing vil, i falge dem, dermed vere et “vesentlig uttrykk for

leseforstaelsen” (s. 10).



Utgangspunktet for denne undersgkelsen var a undersgke sammenhengen mellom
leseferdigheter og grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular hos begynnerlesere. Far
resultatene presenteres, vil dette forholdet utdypes ved hjelp av relevant teori og empiri.

2.2 Sammenhengen mellom spraklige ferdigheter og
lesing

Som understreket innledningsvis er det mye som tyder pa at utvikling av gode leseferdigheter
henger sammen med kompetanse pa en rekke spraklige omrader. Nedenfor fglger en
redegjarelse for omradene grammatisk forstaelse og vokabular og disses relasjon til

ferdigheter i ordlesing og leseforstaelse.

2.2.1 Grammatisk forstaelse

I studier av barns sprakutvikling har fokuset ofte vert rettet mot produksjonssiden av spraket.
Forstaelsen er antatt & vaere underforstatt som en viktig og nadvendig forutsetning, men har
ikke fatt like mye selvstendig oppmerksomhet som studier av barns spraklige produksjon
(Hakansson & Hansson, 2007). Det finnes ulike modeller for sprakforstaelsesprosessen. Noen
er sakalte bottom-up modeller der man synliggjer prosessen som steg fra et konkret fysisk
niva, via et antall mellomnivaer opp til et abstrakt niva, som innebarer at tilhgreren forstar. |
top-down modellene utgar forstaelsen fra tilhgrerens kunnskap om omverdenen. De to kan
ogsa kombineres ved a betrakte en ytring farst som en fonemsekvens og deretter som en
ordsekvens. Ordene far betydning, grupperes i ytringer og far deretter en syntaktisk
representasjon, og pa hvert steg i prosessen pavirker konteksten og tilhgrerens kunnskap om
omverdenen representasjonen og tolkningen. Grammatisk forstaelse handler om a bruke

ordrekkefalge, bgyninger og funksjonsord for a forsta meninger (ibid.).

Videre kan grammatikk sies a handle om et spraklig system som tradisjonelt deles inn i to
delomrader; morfologi og syntaks (Hakansson & Hansson, 2007). Den minste enheten for
grammatisk analyse er morfemet. Morfemer kan deles inn i leksikalske respektive
grammatiske morfemer, som betegner henholdsvis ord som hgrer til de pne ordklassene
substantiv, verb, adjektiv og til en viss grad adverb og morfemer med en grammatisk funksjon
som enten er bundet eller ubundet. Bundne morfemer er grammatiske endelser som “sitter
fast” pa et leksikalsk morfem, ubundne grammatiske morfemer er grammatiske funksjonsord.

Syntaks vil si leeren om hvordan ord kombineres og hvilken funksjon de har i setningen, med
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andre ord regler for hvilken rekkefglge ord og setningsdeler skal komme i. Mest
grunnleggende er plassering av subjekt, verbal og objekt. Den rekkefalgen ordene star i og de
bundne og ubundne grammatiske morfemene som fayer dem sammen gir viktig informasjon
om hvilke funksjoner ordenes betydning har og hvilke relasjoner de har til hverandre
(Carlisle, 1995). Mening uttrykkes altsa ikke bare av de morfemene som inngar i setningen,
men ogsa den rekkefalgen de oppstar i. Grunnet disse delomradenes nere forbindelse til
hverandre, velger Leonard (1998) a betegne syntaktiske strukturer og grammatisk morfologi
som morfosyntaks. Syntaktiske strukturer krever bestemte bgyninger av ord, og den form
ordene har er ogsa bestemt av deres plassering i setningen. Han hevder derfor at vansker med
grammatisk morfologi vil fa konsekvenser for syntaktiske strukturer og omvendt. TROG-2,
som brukes som mal pa grammatisk forstaelse i denne undersgkelsen, tester kunnskap om
slike morfologiske og syntaktiske forhold. Det kommer til syne gjennom setninger som for
eksempel “Mannen ser pa hesten og lgper” eller “Jenta lgper etter hunden som hopper”. Her
kreves det at barnet har en forstaelse for de ulike grammatikalske enhetene i ytringen,
tematiske roller og hvilke relasjoner de har til hverandre.

Sammenhengen mellom grammatisk forstaelse og leseferdigheter uttrykkes blant annet av
Vellutino (2003) som papeker at god leseforstaelse avhenger av at leseren har tilstrekkelige
syntaktiske og morfologiske ferdigheter. Dette innebzrer blant annet at han eller hun har
kjennskap til de grammatikalske enhetene i talen som substantiver, verb, adverb og adjektiver
og til hvilken funksjon disse har i spraket. De ma ogsa vite hvilken funksjon ordstammer,
prefikser og suffikser har, og de ma kunne forsta ulike typer setninger som aktiv og
passivsetninger, sideordnede setninger, innskutte og relative bisetninger. Hgien og Lundberg
(2000) bekrefter at syntaktiske ferdigheter er en kritisk faktor for leseforstaelsen, ved at det i
det norske spraket er rekkefalgen av leddene i en setning som er betydningsbarende. Bowey
(2004) papeker at grammatisk forstaelse kan bidra til leseforstaelse pa den maten at bevissthet
om syntaktiske strukturer bidrar til & avdekke om setningen som leses samsvarer med sprakets
regler for bgyning og setningsdannelse og korrigere ord som leses feil. PA samme mate som
Bowey (2003) beskriver forholdet, uttrykker ogsa Muter og Snowling (1998) og Oakhill et al.
(2003) at leseforstaelse understattes av grammatisk kompetanse ved at den kan hjelpe barn til
a avdekke og korrigere lesefeil og dermed gke leserens evne til & overvake sin egen lesing.
For eksempel er det sannsynlig at en elev med en viss grad av syntaktisk kunnskap som leser
“Musikken var en erfaren pianist” vil gjgre et nytt forsgk pa a avkode det farste ordet for &
komme fram til en setning som er meningsfull (Braten, 2007).
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Oakhill et al. (2003) fremhever at en ma forvente & finne en sammenheng mellom syntaktisk
kompetanse og ikke bare leseforstaelse, men ogsa ferdigheter i ordlesing. De fremhever at
syntaktisk bevissthet bidrar til ordgjenkjenning ved at leseren, der det er mulig, kan ta
setningsstrukturen eller konteksten til hjelp i avkodingen. Tunmer, Herriman og Nesdale
(1988) og Bowey (2004) understreker ogsa rollen syntaktisk bevissthet har for
begynnerleseres ordgjenkjenning ved at disse elevene ofte statter seg til spraklig kontekstuell

informasjon i avkodingen av ukjente ord.

I preven som maler leseforstaelse i denne undersgkelsen, vil elevene, ut i fra teorien som er
utledet ovenfor, kunne dra nytte av sin grammatiske kompetanse ved at kunnskap om
syntaktiske forhold stetter opp om forstaelsen av setningene. Kunnskapen vil ogsa hjelpe
elevene til a korrigere ord i setningen som leses feil. Ferdigheter i ordlesing testes derimot via
lesing av enkeltord, og denne strategien blir dermed lite aktuell. Det fremheves likevel av
Muter et al. (2004) at ogsa enkeltordslesing kan relateres til grammatisk forstaelse ved at unge
lesere med gode syntaktiske kunnskaper ofte kompletterer begrensninger i fonologisk

kunnskap ved a prave ut ulike uttalemater av ord.

Det blir likevel papekt at observert forbindelse mellom grammatisk forstaelse og
leseferdigheter hos begynnerlesere kan skyldes pavirkning fra andre faktorer og ferdigheter.
Willows og Ryan (1986) undersgkte 88 1., 2. og 3.-trinnselever med hensyn til leseferdigheter
og grammatisk forstaelse. Her ble statistiske kontroller ble gjennomfart og alder, reseptivt
vokabular, tallminne og non-verbale evner var med pa a svekke bidraget grammatisk
forstaelse hadde i ordgjenkjenning og leseforstaelse. Den potensielle pavirkningen fra slike
“tredjevariabler” i denne undersgkelsen vil omtales nermere i draftingskapittelet.

2.2.2 Vokabular

Et konsistent funn fra det meste av forskningen rundt vokabularets relasjon til lesing, er i
falge Chall (1983), den nare sammenhengen mellom disse to omradene. Hun peker pa at
korrelasjonen mellom ordkunnskap og leseforstaelse er hay og at korrelasjonene gker i takt
med leseutviklingsniva. Starrelsen pa barnets vokabular blir na ofte angitt som den sterkeste
prediktoren for hvor godt han eller hun vil komme til & forsta en tekst. Det blir ogsa poengtert
at barn som strever med lesing ofte har liten fremgang i leseforstaelsen nettopp pa grunn av
begrensninger i ordforradet (Biemiller, 2003; Joshi, 2005; Rupley 2005; Stahl og Nagy,

2006). Mgter barnet et ord i teksten som er en del av dets vokabular, vil han eller hun veere i
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stand til & forsta det. Er det ikke en del av barnets vokabular, ma barnet, hvis mulig, finne
andre mater & utlede meningen pa. Det vil si at jo starre en lesers vokabular er, desto lettere er
det & forsta meningen i en tekst. Logisk nok ma leseren ha tilstrekkelig forstaelse for hva de
enkelte ordene i en tekst betyr for fullt ut & veere i stand til & forsta teksten. Det kan for
eksempel bli vanskelig for en elev a fa utbytte av en tekst om “fiskeri” hvis han eller hun ikke
vet hva ord som “naering”, “traler”, “fiskebestand” og “ressurser” betyr (Braten, 2007). Selv
om et barn har "knekt” lesekoden, vil det fa vansker i den videre leseutviklingen dersom
ordforradet ikke er med a stotte leseforstaelsesprosessen. Dette vil naturligvis igjen fa
konsekvenser for den skolebaserte leringen, spesielt pa hayere trinn, der lesing mer og mer

blir brukt som et verktgy for tilegnelse av kunnskap og informasjon (Lyster, 2009).

Det er ogsa gjort en rekke studier som paviser at et barns tidlige vokabularkunnskap kan
predikere hvor godt han eller hun vil komme til & forsta skriftlig materiale senere i livet.
Aukrust (2005) viser til funn som paviser en hgy korrelasjon mellom barns spraklige
ferdigheter i barnehagealder og deres leseferdigheter pa hagyere klassetrinn. Det er vist at
barns reseptive vokabular i farskolealder, altsa det antall ord barnet forstar nar det er
presentert i tekst og som det forstar av det andre sier, korrelerer med leseforstaelse helt opp i
10. klasse og at disse sammenhengene blir sterkere og mer synlige etter hvert som barna blir
eldre (ibid.). Videre er det sannsynlig at forholdet mellom vokabular og leseforstaelse er
resiprokt gjennom leseutviklingen, i det det & lese bidrar med muligheter til & laere nye ord
(Ricketts, Nation & Bishop, 2007).

Til tross for at vokabular ser ut til & spille aller starst rolle for den skolebaserte leringen pa
hayere trinn, papeker Stahl og Fairbanks (1986) i sin metaanalyse av vokabularstudier, at
sammenhengen mellom vokabular og leseforstaelse gjelder pa alle niva i leseutviklingen og at
den er uavhengig av sprak og land. Biemiller og Slonim (2000) fant elever med darlig
vokabular som allerede pa andre trinn hadde stgrre vansker med lesingen enn sine medelever
med et gjennomsnittlig utviklet ordforrad. Denne “tidlig” observerte sammenhengen mellom
vokabular og lesing er det relevant & koble opp mot det at et velutviklet vokabular blir
betraktet som en forutsetning for flytende lesing (Joshi, 2005), som tidligere beskrevet utgjer
en kritisk forbindelse mellom avkoding og forstaelse. Spesielt i tidlig skolealder blir
problemer med a oppna leseflyt sett pa som den vanligste arsaken til darlig leseforstaelse
(Roberts, Christo & Shefelbine, 2011; Vellutino, 2003).
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Til tross for den dokumenterte naere forbindelsen mellom vokabular og leseforstaelse, er det
mer usikkerhet knyttet til hvorvidt vokabular ogsa kan knyttes til ferdigheter i ordlesing
(Ricketts et al., 2007). En del forskning underbygger antakelsen om at semantiske faktorer har
innflytelse pa ordgjenkjenningsprosessen og utviklingen av denne. Nation (2005) sier at
vokabular gjerne blir betraktet som estimat pa 1Q og i forskning ofte kun benyttet som
kontrollvariabel. Det er, i falge henne, likevel mye som tyder pa at semantiske faktorer har
pavirkning pa avkodings — og ordgjenkjenningsprosessen. Hun viser til forskning som
rapporterer at nevrologiske pasienter med svekkede semantiske evner kan ha spesifikke
vanskeligheter med a lese ikke-lydrette ord og at dyslektiske barn ofte bruker sine semantiske
evner til a statte opp om vanskeligheter med avkoding. Ricketts et al. (2007) mener en slik
sammenheng kan bunne i at barn med velutviklede vokabular utvikler mer velorganiserte eller
fingrenete fonologiske representasjoner som er med pa a styrke koblingene mellom fonologi
og ortografi og dermed fasiliterer utviklingen av visuelle ordgjenkjenningsferdigheter. Kamhi
og Catts (2005) uttrykker at det er pa ordgjenkjenningsstadiet at lesing og sprak begynner a
dele felles kunnskapsdomener og prosesser. Ordet som leses eller hgres ma assosieres med
eller aktivere tidligere lagrede konsepter i individets mentale leksikon. Disse lagrede
konseptene i det mentale leksikonet er ens vokabular, og innholdet i leksikonet inkluderer
informasjon om ords fonologiske eller visuelle form i tillegg til informasjon om ordets
mening og dets relasjon til andre ord. Disse antagelsene stgttes ogsa av Muter et al. (2004),
som mener at ordkunnskap teoretisk sett kan hjelpe til med a stgtte opp om utviklingen av
ferdigheter i ordlesing ved at det bidrar til & knytte band mellom visuelle (ortografiske),
fonologiske og semantiske representasjoner i et barns leksikalske system. De viser ogsa til
bred forskning som knytter ordkunnskap, vanligvis malt ved reseptive vokabulartester, til
variasjoner i ferdigheter i ordgjenkjenning. De hevder at dette er med pa & underbygge at
andre aspekter enn de fonologiske bidrar til utviklingen av avkodingsferdigheter, spesielt etter
hvert som kravene til lesing gker og barna blir eldre. Dette “skiftet” i koblingen mellom
semantiske, fonologiske og ortografiske representasjoner mellom de ulike stadiene i
leseutviklingen uttrykkes ogsa av den sakalte triangelmodellen (Ricketts et al., 2007). | de
tidlige fasene bruker leseren ressursene pa en direkte kobling mellom ortografi og fonologi
(the phonological pathway), mens denne koblingen pa senere stadier medieres av semantiske
representasjoner (the semantic pathway). Pa senere stadier er det likevel spesielt ved lesing av
ord med inkonsistente koblinger mellom ortografi og fonologi at semantikken gjer seg
gjeldende (ibid.).
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Walley, Metsala & Garlocks (2003) “Lexical Restructuring Model” er konsistent med
antagelsen om at det er en link mellom vokabular og avkodingsferdigheter. | falge denne
modellen blir representasjonene for ord i det mentale leksikonet gradvis mer fingrenete og
segmentelle etter hvert som barnet blir eldre og vokabularet blir starre. Denne
restruktureringen av vokabularet er, i falge forskerne, en forlgper for utviklingen av
fonembevissthet eller evnen til & segmentere spraklyder, som igjen statter utviklingen av
leseferdigheter. Vansker i denne prosessen kan dermed fare til vansker med lesing.

McGuinness (2008) oppsummerer ulike forskningsfunn og mener det er tydelig belegg for a si
at det hos den generelle befolkningen er lite som knytter vokabular til ferdigheter i avkoding.
Oulette (2006) pa den andre siden hevder at det finnes bred stgtte for at vokabular spiller en
rolle for avkodingsferdigheter og viser til ulike undersgkelser som rapporterer om moderate
sammenhenger mellom de to omradene. Denne sammenhengen er, i fglge han og i trad med
antagelsene til Walley et al. (2003), et uttrykk for at vokabularvekst farer til at barnet blir mer
sensitivt for subleksikale detaljer, noe som leder til gkt fonembevissthet, som igjen fremmer
ferdigheter i avkoding. Det er sannsynlig & anta at barn har lettere for a leere a avkode og
gjenkjenne ord som finnes i vokabularet deres enn ord som ikke gjar det. Det vil si at
individuelle forskjeller i vokabular kan veere en kilde til individuelle forskjeller i ordavkoding.
Vellutino (2003) inntar en mindre bastant posisjon og fremmer synet om at sammenhengen
mellom vokabular og avkoding og ordlesing ikke er like gjeldende for alle barn. Han mener
sammenhengen sannsynligvis er mest framtredende hos minoritetsspraklige barn og barn med
sprakvansker, som har svakere ordkunnskap enn enspraklige barn og barn med normale

forutsetninger for lering.

2.3 Non-verbale ferdigheter og lesing

Til tross for stor oppslutning rundt antagelsen om at generell intelligens henger sammen med
evnen til & leere a lese, hevder Vellutino (2003) at fa forskningsbidrag har lyktes i a pavise
noen sammenheng. Han papeker at det derimot foreligger omfattende forskningsbevis pa at
generell intelligens ikke kan assosieres med ferdigheter i ordgjenkjenning og relaterte
ferdigheter som fonologisk avkoding. Slike funn, sier han, kommer sannsynligvis av at
sprakbaserte ferdigheter, og da spesielt fonologiske ferdigheter, er mer avgjgrende for
avkoding enn intellektuelle evner pa hgyere niva. Det har derimot vist seg at non-verbal

intelligens i starre grad er relatert til resultater pa leseforstaelsespraver (Braten, 2007;
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Cunningham & Feeman, 1984; Hage & Stroud, 1959, Stanovich). Denne sammenhengen
forklares gjerne med at leseforstaelse ofte avhenger av a kunne tenke logisk, analysere
informasjon kritisk og trekke slutninger som gar utover det som er direkte uttrykt i teksten
(Braten, 2007) og at de to omradene dermed inkluderer ferdigheter som overlapper hverandre
(Hage & Stroud, 1959). Disse ferdighetene blir vanligvis forsgkt kartlagt med anerkjente
intelligenstester som Wechsler-batteriene og Ravens matrisetester. En mindre sammenheng
mellom intelligens og avkodingsferdigheter er, i falge Braten (2007), med pa a bekrefte at god
leseforstaelse avhenger av komponenter som favner videre enn feilfri og flytende
ordavkoding. | dette prosjektet ble Ravens Colored Progressive Matrices (CPM) inkludert i

testbatteriet for a kontrollere for en eventuell pavirkning fra non-verbale ferdigheter.

2.4 Undersgkelser av spraklig kompetanse og
leseferdigheter

Det har i lgpet av de siste tiarene blitt gjennomfart en rekke korrelasjonsstudier av
sprakrelaterte ferdigheter og lesing, og mange av disse studiene fokuserer pa hvordan
sammenhengene fremtrer hos barn med sprakvansker eller sveert spraksvake barn (Bishop &
Edmundson, 1987; Bishop & Adams, 1990; Stothard, Snowling, Bishop, Chipchase &
Kaplan, 1998). McGuinnes (2005) papeker at dette forholdet, og da spesielt sammenhengen
mellom vokabular og leseferdigheter, er godt dokumentert gjennom slike studier. Hun hevder
at resultatene derimot ikke er like entydig i studier som benytter seg av utvalg fra
normalbefolkningen, og at det her eksisterer langt mindre konsistens mellom de enkelte
undersgkelsene, til tross for at instrumentene som er benyttet er normerte, standardiserte og
reliable. | studiene McGuinnes (ibid.) refererer til, varierer korrelasjonene sa mye som fra O til
0,70. Videre presenteres et utvalg empiriske studier som har undersgkt sammenhengene
mellom grammatisk forstaelse, vokabular og leseferdigheter. Ogsa disse representerer en viss
bredde, noe som betraktes som naturlig i det sprak og lesing er et komplekst og mangesidig

omrade. Det ma tas i betraktning at studiene varierer noe med hensyn til metode og utvalg.

2.4.1 Grammatisk forstaelse og leseferdigheter

I en undersgkelse av Stothard og Hulme (1996) ble det pavist assosiasjon mellom grammatisk

forstaelse og leseforstaelse. Med utgangspunkt i en standardisert lesetest som involverte
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lesing av korte fortellinger med pafglgende sparsmal, fant forskerne at elevene med darlig
leseforstaelse presterte signifikant darligere pa TROG enn kontrollgruppen pa samme alder og
pa samme niva som en gruppe yngre barn med tilsvarende ferdigheter i leseforstaelse. De
konkluderte ut i fra dette med at den svake leseforstaelsen hos disse barna ikke kunne
tilskrives kun svake leseferdigheter, men at de ogsa ma sees i forhold til deres problemer med
spraklig forstaelse. | forbindelse med dette funnet refererer forskerne til en lignende
undersgkelse av Yuill og Oakhill (1991) som ogsa rapporterer om en tendens til at elevene
med darlig leseforstaelse gjorde flere feil pA TROG enn en aldersmatchet kontrollgruppe.

Denne forskjellen var likevel relativt liten og nadde ikke signifikansniva.

I en longitudinell studie undersgkte Bowey (2004) hvorvidt grammatisk forstaelse kan
benyttes som prediktor for tidlige ordlesingsferdigheter. To ar etter hverandre testet hun fire
og fem ar gamle barn pa en rekke spraklige og kognitive omrader, som blant annet inkluderte
en oppgave som gikk ut pa a korrigere grammatiske feil og en annen som gikk ut pa a imitere
setninger med grammatiske feil. Elevene gjennomfarte ogsa testen TOLD-2 (Newcomer &
Hamill, 1991) som, i likhet med TROG, tester grammatisk forstaelse ved at testleder leser opp
en setning og barnet blir bedt om & peke ut det bildet som korresponderer med setningen de
har hgrt. Ett ar senere ble elevenes ordlesingsferdigheter undersgkt ved hjelp av tre ulike
ordlesepraver, én bestaende av 46 hgyfrekvente ord, en annen som testet identifisering av 100
ord av varierende vanskelighetsgrad og en tredje som testet evnen til a lese non-ord. Hun fant
at fonologisk sensitivitet og non-ord repetisjon var de spraklige ferdighetene som best
predikerte ferdigheter i ordlesing. Etter at tidligere leseferdigheter var kontrollert for, ble
grammatiske ferdigheter funnet & ha liten betydning for ferdigheter i ordlesing. Bowey (2004)
drafter deretter disse funnene opp mot ulike undersgkelser som hevder at det er en
sammenheng mellom grammatisk forstaelse og ferdigheter i ordlesing. Hun trekker da fram at
disse studiene har svakheter ved at de unnlater a kontrollere for tidligere leseferdigheter, noe
som grunnet det resiproke forholdet mellom leseferdigheter og grammatisk forstaelse kan
bidra til & overestimere bidraget fra denne spraklige faktoren. Dette mener hun blant annet
kommer av at “better oral readers may have better learned to monitor the acceptability of their
oral reading” (Bowey, 2004, s. 319) (jfr. ssmmenhengen mellom syntaktisk forstaelse og
leseforstaelse, avsnitt 2.2.1). Den samme variabelen malt pa et tidligere tidspunkt kalles for
en autoregressor (Wagner, Muse & Tannenbaum, 2007), og Muter et al. (2004) understreker
ogsa at forskning som undersgker sammenhenger mellom spraklige ferdigheter og lesing bar
utelukke eventuell pavirkning fra autoregressorer, idet disse “may be causal influences on
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later reading skills” (s.667). Scarborough (1998) utpeker sagar tidlige leseferdigheter til a

veere den aller sterkeste prediktoren for senere leseferdigheter.

Muter et al. (2004) gjennomfarte en lignende longitudinell studie, hvor det ble undersgkt
hvordan fonemer, rim, vokabular og grammatiske ferdigheter predikerer tidlige
leseferdigheter. 90 barn ble undersgkt pa nevnte spraklige omrader ved starten av 1. trinn, og
aret etterpa ble deres ferdigheter i ordlesing og leseforstaelse undersgkt. Grammatiske
ferdigheter ble operasjonalisert via en test som undersgkte evnen til & korrigere syntaks og en
annen som testet elevenes morfologiske kompetanse via evne til a angi riktige
bayningsmganstre. Som Bowey, fant ogsa disse forskerne at elevenes ordlesingsferdigheter
ikke lot seg predikere av grammatiske evner og dermed at utvikling av ferdigheter i
ordgjenkjenning de farste to skolearene er relativt upavirket av grammatiske ferdigheter. De
fant derimot at pa siste maletidspunkt var grammatisk forstaelse, ssmmen med tidligere
leseferdigheter, en sterk prediktor for leseforstaelse. | falge Muter et al., (ibid.) kan
grammatisk forstaelse bli en sterkere prediktor for identifisering av ord etter at den farste
fasen i leseutviklingen er overstatt, og de hevder at barn blir stadig mer sensitive overfor
semantiske og syntaktiske trekk i skriftlig materiale i lgpet av grunnskolearene.

Muter og Snowling (1998) gjennomfarte en undersgkelse med et ytterligere longitudinelt
perspektiv. De sa pa longitudinelle og samtidige prediktorer for leseferdigheter hos 34
enspraklige barn som ble fulgt fra fire til ni ars-alder, hvor blant annet grammatisk forstaelse,
eller neermere bestemt syntaktiske ferdigheter, inngikk som mal. Syntaktiske ferdigheter ble
malt ut fra bevisstheten om syntaktisk form og grammatiske endelser. Leseferdigheter ble
malt via lesing av korte fortellinger, som malte ngyaktighet, leseforstaelse og lesefart.
Multiple regresjonsanalyser viste at grammatisk forstaelse var en signifikant samtidig
prediktor for leseferdigheter i ni ars-alder, selv etter at det var kontrollert for vokabular og
fonologisk bevissthet. Dette mener de viser at grammatisk forstaelse fremmer evnen til &
gjenkjenne ord, og at dette spesielt gjelder barn som har beveget seg fra avkoding av
enkeltord i enkle tekster til det stadiet hvor de er i stand til & dra nytte av innholdet og
kontekstuelle ledetrader i mer avanserte tekster. Cain (2006) fremhever ogsa at
sammenhengen mellom leseferdigheter og grammatisk forstaelse gker etter hvert som barn

blir eldre og den grammatiske forstaelsen gker.
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Til slutt trekkes det fram en undersgkelse av Goff et al. (2005) som siktet mot & undersgke
hvordan ulike sprak — og minnevariabler predikerte leseforstaelsen til 180 elever pa 3. til 5.
trinn, malt ved lesing av tekstpassasjer med tilhgrende spersmal. De hadde en antagelse om at
ved siden av ferdigheter i ordlesing, var spraklige ferdigheter det som hadde starst betydning
for barns leseforstaelse. Grammatisk forstaelse, malt med TROG, forklarte 2 % av variansen i
leseforstaelse, etter at alder, generell intelligens, reseptivt vokabular og ordlesing var
kontrollert for. Det blir understreket at en takeffekt pa TROG, som ledet til en viss skjevhet i
fordelingen, kan ha bidratt til & dempe betydningen grammatisk forstaelse hadde for
leseforstaelse. I neste avsnitt presenteres ulike undersgkelser som retter seg mot

sammenhengen mellom vokabular og leseferdigheter.

2.4.2 Vokabular og leseferdigheter

Den tidligere nevnte studien av Muter et al. (2004) som undersgkte hvordan fonemer, rim,
vokabular og grammatiske ferdigheter predikerer tidlige leseferdigheter, viste at
vokabularkunnskap, malt med BPVS, spilte liten rolle som prediktor for variasjon i
ordgjenkjenning hos begynnerlesere. De konkluderer derfor med at vokabular ser ut til & spille
liten rolle for ferdigheter i ordlesing de farste to arene av den formelle leseopplearingen, men
at denne ferdigheten far starre fasiliterende betydning for ordgjenkjenning etter hvert som
bredden av ord barn mater i tekst gker. Vokabular viste seg likevel a spille en rolle for
leseforstaelse. I likhet med sammenhengen mellom grammatisk forstaelse og ordlesing,
hevder de at ogsa sammenhengen mellom vokabular og leseforstaelse gker i takt med alder og

utviklingsniva.

Oulette og Beers’ (2010) studie av ulike spraklige faktorers betydning for avkoding og
leseforstaelse gav imidlertid et annet resultat nar det gjelder vokabularets rolle. Her ble 67
elever pa 1. trinn og 56 elever pa 6. trinn undersgkt pa bade vokabularbredde og
vokabulardybde, malt med henholdsvis BPVS og en orddefinisjonsoppgave. Multiple
regresjonsanalyser viste at vokabularbredde forklarte 15, 3 % av variansen i 6. klassingenes
leseforstaelse. Hverken vokabularbredde eller vokabulardybde forklarte unik variasjon i
leseforstaelse hos de yngste elevene. Nar det gjelder avkoding, viste analysene at
vokabularbredde forklarte signifikant variasjon i avkoding pa 6. trinn. Denne sammenhengen
ble ikke pavist hos elevene pa 1. trinn, men her predikerte vokabulardybde betydelig

variasjon. Denne sammenhengen gjaldt likevel kun for lesing av ikke-lydrette ord.
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En tidligere studie av Oulette (2006) undersgkte bredde — og dybdevokabularets betydning for
avkoding, visuell ordgjenkjenning og leseforstaelse hos 60 elever pa 4. trinn. Det ble funnet at
vokabular, malt som bade reseptiv og ekspressiv vokabularbredde og vokabulardybde,
korrelerte med mal pa leseferdigheter pa hver sin mate. Reseptiv vokabularbredde var den
eneste vokabularvariabelen som predikerte avkodingsferdigheter etter at det var kontrollert for
alder og non-verbal intelligens, mens ekspressivt vokabular predikerte ordgjenkjenning og
vokabulardybde predikerte leseforstaelse. Oulette (ibid.) henviser til ulike empiriske studier
som rapporterer om moderate assosiasjoner mellom vokabular og avkoding og leseforstaelse,
og uttrykker at disse sammenhengene ikke er fullstendig forklart, og at vokabularets rolle i
leseutviklingen dermed ikke kan forstas sikkert. Assosiasjonene blir, i falge Oulette (2006),
mer sammensatt av at vokabularets betydning ofte mister signifikans etter at det kontrolleres
for non-verbale ferdigheter og andre aspekter ved vokabular. Det takelegger det eventuelle

bidraget dette viktige sprakomradet matte ha.

Videre papeker Oulette (2006) ngdvendigheten av a skille mellom vokabulardybde og
vokabularbredde. | tillegg til egne funn viser han til at studier som evaluerer barns evne til a
definere ord, en krevende semantisk oppgave som maler dybden av barnets
vokabularkunnskap. Disse rapporterer om sterkere assosiasjoner mellom vokabular og
leseforstaelse enn studier som baserer seg pa mal pa reseptivt vokabular. Dette understrekes
med at barn som har en mer komplett ordkunnskap, vil ha en fordel nar det kommer til
leseforstaelse, og vokabulardybde blir dermed antatt & ha starre betydning for leseforstaelse

enn vokabularbredde.

Goff, et al. (2005) sin tidligere nevnte undersgkelse av hvordan ulike sprak — og
minnevariabler predikerer leseforstaelse hos elever pa 3. til 5. trinn, inkluderte ogsa et mal pa
reseptivt vokabular, malt med PPVT, som er den amerikanske utgaven av BPVS. Til tross for
at det ikke dreide seg om et betydelig bidrag, ble reseptivt vokabular funnet a veere den nest
sterkeste prediktoren for leseforstaelse hos elevene i utvalget. Forskerne papeker at det
individuelle bidraget reseptivt vokabular hadde for leseforstaelse var mindre enn antatt, og at
dette skyldtes det sterke bidraget fra variabelen som malte lesing av ikke-lydrette ord. Dette
blir antatt & kunne vise at ferdigheter i a lese slike ord reflekterer spraklige ferdigheter. Det
samme funnet ble gjort av Ricketts et al. (2007) som undersgkte sammenhengen mellom
vokabular og leseferdigheter hos 81 barn pa atte og ni ar. Forskjellen her var at det var det
ekspressive vokabularet som ble undersgkt. Det ble undersgkt om vokabular kunne predikere

leseforstaelse, avkoding - og ordgjenkjenningsferdigheter, og ordlesing ble undersgkt bade
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med hensyn til ord med bade regulere og irregulare stavemgnstre. Undersgkelsen viste at
vokabular forklarte unik varians i lesing av ord med irreguleere stavemgnstre sa vel som
leseforstaelse, men ikke i avkoding eller lesing av ord med regulare stavemgnstre. Ricketts et
al. (ibid.) konkluderte ut i fra dette med at individuelle forskjeller i vokabular spiller en rolle
for noen, men ikke alle leseferdigheter. | trad med skillet som blir gjort mellom lesing av
lydrette og ikke-lydrette ord blir ogsa vokabularets rolle antatt 4 avhenge av det aktuelle
sprakets ortografi. | falge Roberts et al. (2011) er sprak med lite gjennomsiktig ortografi, som
for eksempel engelsk, “more likely to require a lexical route to word recognition than would
transparent ortographies where phonological recoding would suffice for lexical access”
(5.237).

2.5 Oppsummering og problemstilling

Teorien og de ulike forskningsundersgkelsene presentert ovenfor viser at det eksisterer noe
varierende antagelser om og resultater knyttet til hvordan spraklige ferdigheter henger
sammen med ferdigheter i lesing, bade nar det gjelder ferdigheter i ordlesing og leseforstaelse.
Det er vanskelig & si hvor mye av dette som kan skyldes metodiske forhold som at malingene
er gjort med ulike instrumenter. Med bakgrunn i referert teori ser det likevel ut til & veere godt
belegg for & hevde at vokabular har stor betydning for barns leseforstaelse (e.g. Biemiller,
2003; Joshi, 2005; Rupley, 2005; Stahl & Nagy, 2006; Lyster, 2009). Vokabular blir ogsa
ansett a fa starre og starre betydning for leseforstaelsen etter hvert som barnet blir eldre og
mgter mer avanserte tekster (Muter et al., 2004; Oulette, 2006; Oulette & Beers, 2010), men
som beskrevet, er det funnet sammenhenger mellom disse omradene ogsa hos barn i tidlig
skolealder (Biemiller og Slonim, 2000). Koblingen mellom vokabular og ferdigheter i
ordlesing fremheves ogsa, men forskning ser ut til a peke i retning av at denne sammenhengen
er mest fremtredende pa mer avanserte steg i leseutviklingen, og at vokabular da har starst
betydning for lesing av ord med irregulere stavemgnstre (Goff et al., 2005; Ricketts et al.,
2007). Pa tidligere stadier spiller fonologien en mer avgjgrende rolle for barns ordlesing
(Muter et al., 2004; Ricketts et al., 2007; Stothard & Hulme, 1996).

Tidligere undersgkelser pa omradet peker mot at det av ordlesing og leseforstaelse, er
leseforstaelse som er sterkest relatert til de spraklige ferdighetene grammatisk forstaelse og
reseptivt vokabular (Bowey, 2004; Muter et al., 2004; Stothard & Hulme, 1996). Goff et al.

(2005, s. 588) understreker ogsa dette nar de sier at at “many researchers believe that
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language skills make the most significant contribution to children’s reading comprehension”,
De poengterer at sprakvansker har blitt funnet & vaere en sterk prediktor for senere problemer
med leseforstaelse, og at mye forskning rundt dette temaet viser at svak leseforstaelse kan
relateres til svake sprakkunnskaper. Ikke minst er semantiske og grammatikalske vansker
fremtredende. De papeker ogsa at det selv hos barn uten sprakvansker er funnet en linezr

forbindelse mellom leseforstaelse og spraklige ferdigheter.

Det ser i tillegg ut til & veere oppslutning rundt antagelsen om at forstaelse av de
grammatikalske og syntaktisk enhetene i talen og deres funksjon i spraket gjer at en lettere
forstar det en leser. Syntaktisk kunnskap gker evnen til & korrigere og kontrollere egen lesing
og bidrar pa den maten ogsa til leseforstaelse (Bowey, 2004; Hgien, 1997; Muter & Snowling,
1998; Oakhill et al., 2003). Undersgkelser viser ogsa at det er sammenheng mellom
grammatisk forstaelse og ordlesing, og det fokuseres farst og fremst pa at sammenhengen
bunner i at leseren tar i bruk kontekstuell informasjon og grammatisk kontekst i avkodingen
av ukjente ord (Bowey, 2004; Oakhill et. al., 2003; Tunmer et al., 1988).

Hensikten med denne studien var a undersgke forholdet mellom grammatisk forstaelse og
reseptivt vokabular og leseferdigheter hos begynnerlesere med utgangspunkt i falgende

problemstilling:

Hvilken sammenheng er det mellom grammatisk forstaelse og vokabular og leseferdigheter
hos begynnerlesere?

Gjennomgang av teori og empiri pa omradet har antydet at sammenhengen mellom spraklige
ferdigheter og lesing endres etter utviklingsniva. Det papekes samtidig av Muter et al. (2004)
at disse utviklingsmessige endringene er relativt lite utforsket. Det var derfor av interesse a
undersgke hvordan dette forholder seg i denne undersgkelsen. I tillegg har vi sett at tidligere
leseferdigheter fremheves som den sterkeste prediktoren for senere ferdigheter pa omradet.
Prosjektets longitudinelle design gjorde det mulig & undersgke sammenhengene mellom
spraklige faktorer og leseferdigheter pa to tidspunkter i leseutviklingen og a benytte tidligere
leseferdigheter som kontrollvariabel for malingene pa 3. trinn. Problemstillingen ble derfor

utvidet ved hjelp av falgende forskningssparsmal:
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1. Er det forskjellige sammenhenger mellom grammatisk forstaelse og vokabular og

leseferdigheter pa 2. og 3. trinn?

Her var det gnskelig @ sammenligne de observerte korrelasjonene mellom spraklige
ferdigheter og ferdigheter i ordlesing og leseforstaelse pa de to klassetrinnene og se hvorvidt
aret som har gatt mellom maletidspunktene har bidratt til & skape endringer i noen av disse

forholdene.

2. Hvor stor betydning har grammatisk forstaelse og vokabular for leseforstaelse pa 3. trinn

nar det kontrolleres for samtidige ferdigheter i ordlesing?

Det er vist at ordlesing er en sterk samtidig prediktor for leseforstaelse. Det var derfor av
interesse a undersgke hvor mye grammatisk forstaelse og vokabular forklarer av leseforstaelse

pa 3. trinn utover det som forklares av elevenes samtidige ferdigheter i ordlesing.

3. Hvor stor betydning har grammatisk forstaelse og vokabular for leseforstaelse pa 3. trinn

nar det kontrolleres for autoregressor (leseforstaelse ett ar tidligere)?

Som papekt antas tidligere leseforstaelse a vaere en sveert sterk prediktor for senere
leseforstaelse. Formalet her er & undersgke hvilken betydning grammatisk forstaelse og
vokabular har for leseforstaelse pa 3. trinn ut over det som forklares av autoregressoren. Far
resultatene presenteres, vil undersgkelsens metodiske utgangspunkt belyses.
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3 Metode

| falgende kapittel vil undersgkelsens metodiske tilnaerming bli presentert. Det vil bli
redegjort for forskningsmessig design, utvalg av informanter, gjennomfgring av
datainnsamling, hvilket testmateriell som er benyttet og hvilke analyser som er foretatt.
Deretter falger en kort beskrivelse av validitet - og reliabilitetsaspekter knyttet til
undersgkelser av denne typen. Her vil ogsa testreliabiliteten til de enkelte testene som er
benyttet i denne undersgkelsen oppgis og kommenteres. Til slutt presenteres viktige

forskningsetiske hensyn som er forsgkt ivaretatt i prosjektet.

3.1 Design

Denne undersgkelsen er knyttet til et longitudinelt forskningsprosjekt bestaende av mange
ulike underprosjekter (KiSP, 2010). De data som er samlet inn muliggjer fokus pa flere sider
ved barn og unges laring, blant annet utforsking av sammenhenger mellom spraklige faktorer
og leseferdigheter, som danner utgangspunktet for denne masteroppgaven. For a belyse
problemstillingen vil metoden i studien veere kvantitativ og ha et ikke-eksperimentelt design.
En kvantitativ undersgkelse inneberer et fokus pa populasjon og utvalg framfor
enkelttilfeller. Den dominerende metodologien er innsamling av numeriske data fra et utvalg
og en fremstilling av disse ved hjelp av statistisk analyse (Gall, Gall & Borg, 2007). | ikke-
eksperimentelle design prever man a studere tingenes tilstand “slik de er”, og man gjar ikke
forsgk pa a endre tingenes tilstand gjennom noen form for pavirkning som for eksempel
undervisning eller behandling. Slike studier omtales ogsa som deskriptive (Kleven, 2002a).
Studien kan ogsa sies a ha et longitudinelt design. Dette innebzrer at man innhenter data fra et
utvalg pa ulike tidspunkter med den hensikt a studere endringer eller kontinuitet i
karakteristika hos utvalget (Befring, 2002). | dette tilfellet dreier det seg om data innhentet pa
to testtidspunkter med ti maneders til et ars mellomrom. Videre har studien er korrelasjonelt
design. Ved korrelasjonelle studier tar forskeren i bruk korrelasjonsstatistikk for a beskrive
forholdet mellom to eller flere variabler. Korrelasjons — og samvariasjonsanalyser sgker etter
kunnskap om hvilke variabler som samvarierer og hvilke som er tilsynelatende uavhengige
(ibid.). Denne typen kunnskap representerer et essensielt mal for innsikt innen alle empiriske
vitenskaper (Befring, 2002). | denne studien vil data fra ulike sprak — og lesetester danne
utgangspunktet for & undersgke sammenhenger mellom leseferdigheter og utvalgte spraklige

variabler. Ved ikke-eksperimentelle design skal man vare forsiktig med a trekke konklusjoner
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om korrelasjoner da den observerte sammenhengen kan vare resultat av en tredjevariabel.
Korrelasjonsstatistikk kan likevel benyttes til & utforske mulige arsaksforhold mellom
variabler (Gall et al., 2007, Kleven, 2002), og empirisk pavist korrelasjon gir et godt grunnlag
for hypoteser om slike relasjoner. | praksis danner dette ogsa grunnlaget for det meste av
planmessige opplerings — og rehabiliteringstiltak (Befring, 2002). Korrelasjonelle design gir
ogsa informasjon om grad av sammenheng mellom variablene som studeres. Det vil ogsa
veere rimelig a benytte regresjonsanalyser for mer utfyllende & kunne beskrive hvordan
grammatisk forstaelse og vokabular kan forklare varianser i elevenes leseferdigheter.
Regresjon refererer til styrke og presisjon i prediksjonen av en avhengig variabel, pa grunnlag
av kunnskap om en eller flere uavhengige variabler. Denne metoden styrker ogsa kontrollen
av eventuelle tredjevariabler som kan forklare sammenhengen mellom spraklige faktorer og

leseferdigheter og slik igjen styrke den indre validiteten i undersgkelsen (Kleven, 2002a).

3.2 Utvalg

Informantene i denne undersgkelsen tilhgrer et stgrre utvalg elever som deltar i et
longitudinelt forskningsprosjekt i regi av forskergruppen Kunnskapsgenerering i det
spesialpedagogiske praksisfeltet (KiSP) ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i
Oslo. Dette underutvalget bestar av 44 elever fra to skoler i Oslo, 19 gutter og 25 jenter. Ved
farste maletidspunkt (2. trinn) var elevene fra seks ar og atte maneder til sju ar og atte
maneder gamle og ved andre maletidspunkt (3. trinn) var de fra sju ar og atte maneder til atte

ar og atte maneder gamle. Kun elever med norsk som morsmal er inkludert i undersgkelsen.

3.3 Gjennomfaring

Hovedprosjektets farste datainnsamling ble gjennomfart hgsten 2009. Pa dette tidspunktet
hadde elevene i utvalget akkurat startet i 2. klasse. Andre datainnsamling var todelt; testene
som maler leseferdigheter ble gjennomfart pa slutten av 2. trinn, mens testene som maler
vokabular og grammatisk forstaelse ble gjennomfart pa starten av 3. trinn. Alle testene tatt
ved andre maletidspunkt regnes likevel & male ferdigheter ved ett tidspunkt, 3. trinn, da
mellomrommet mellom tidspunktene anses som for kort til & ha pavirket elevenes ferdigheter i
seerlig grad. | lgpet av hgstsemesteret 2010 bidro jeg og atte andre masterstudenter med
administrering, skaring og registrering av individuelle spraktester av rundt 30 elever hver.

Gjennom denne deltakelsen ble dette og annet materiale samlet inn fra prosjektperiodens
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oppstart, gjort tilgjengelig som grunnlag for vare masteroppgaver. Testene som har inngatt i
datagrunnlaget i denne studien er gruppeprever administrert av medlemmer av forskergruppen
eller elevenes lerere og individuelle tester administrert av medlemmer av forskergruppen og
masterstudenter. Alle testene ble gjennomfart pa skolene, gruppepravene i klasserommene og
de individuelle testene pa grupperom, hvor kun elev og testleder var til stede. Studenter og
leerere fikk i forkant av datainnsamlingen innfgring og veiledning i administreringen av de
instrumentene som skulle benyttes. Dette ble gjort for a sikre samsvar og ngyaktighet i den

enkeltes gjennomfaring.

3.4 Testmateriell

Elevene i forskningsprosjektet ble testet med et omfattende testbatteri av bade muntlig og
skriftlig art. Nedenfor falger en beskrivelse av de ulike instrumentene som er benyttet i denne
undersgkelsen; OL64, OL120, Mini SL1, TROG-2, BPVS Il og Raven CPM.

3.4.1 OL64

OL64 er den norske utgaven av den danske ordstilleleesningsprgve OS64 av Nielsen, Kreiner,
Poulsen og Sgegard (2001). OL64, oversatt og tilrettelagt av Monsrud, Godgy, Heller og
Thurmann-Moe (2008), er en gruppeprave som kan brukes for a beskrive og vurdere barns
begynnende ordlesing. Prgven har 64 oppgaver med enkle og vanlige ord, der hvert ord har
fire tilhgrende tegninger. Eksempler pa ord er “ku”, “by”, “ni”, “nal”, “lgpe” “skole”, “gris”,
“flagg” og “stjerne”. Elevene arbeider individuelt og blir instruert av lzereren i a sette en
skrastrek over tegningen de mener korresponderer med det ordet de leser. De blir bedt om a
prgve a gjette ordets betydning dersom det er vanskelig a lese eller forsta eller ga videre hvis
en oppgave ikke mestres. Eleven er ferdig nar det siste ordet krysses av. Prgven tar omtrent 10
minutter & gjennomfare, i tillegg til litt tid til instruksjon, gvingsoppgaver og spersmal. Det
gis ett poeng for hver riktig avkrysset oppgave, og antall riktige svar og tidsbruk blir registrert
for hver elev. Monsrud et. al (2008) understreker at sikkerhet i ordlesing er det viktigste
aspektet pa dette nivaet av elevenes lesing, men at en for & bedgmme leseresultatet ma
vurdere dette opp mot hvor lang tid som brukes pa oppgaven. Det er stor forskjell i
ordlesingen hos en elev som er rask og en som er langsom. Farst nar eleven leser med en
sikkerhet pa 90 - 95 % utvikles ogsa lesehastigheten (Nielsen, 1989; Frost, 2003, ref. i
Monsrud et. al, 2008). Nar man skal beskrive et enkeltresultat av OL-prgvene legges det
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spesielt vekt pa ngyaktig lesing (antall riktige) og tidsbruk. Nar disse kriteriene
sammenholdes, far en fglgende veiledende kategorisystem;

Rask og sikker Langsom og sikker Usikker ordlesing
ordlesing ordlesing
Antall riktige 59 eller flere 59 eller flere Mindre enn 59
Tid 7 min. eller raskere Mellom 7 og 10 min.

Raske og sikre lesere leser med en sikkerhet pa 90 % eller mer og leser raskere enn
gjennomsnittet for barn i utprevingen. Langsomme og sikre lesere leser ogsa med en sikkerhet
pa 90 % eller mer, men langsommere enn gjennomsnittet i utpravingen. Elevene har tilegnet
seg alfabetisk innsikt, leser med bokstavlydene og mestrer grunnleggende fonologisk lesing.
Antall riktige tilsier at ordlesingen er ngyaktig. Tidsbruken indikerer likevel at de i liten grad
bruker andre lesestrategier enn den fonologiske og kan blant annet streve med lange og
kompliserte ord. Usikre lesere leser med mindre enn 90 % sikkerhet. De har sannsynligvis
oppnadd en viss alfabetisk innsikt og har delvis forstatt koblingen mellom fonem og grafem.
De mestrer kanskje de fleste bokstav-lyd- kombinasjonene, men ikke ngdvendigvis hvordan
disse kombineres til ord (ibid.). Hos en usikker leser vil en, i falge Monsrud et al. (2008), se
at gynene gar fram og tilbake mellom ord og bilde, noe som er med pa a sette lesefarten ned.
For & fa fram denne variasjonen i elevenes leseferdigheter og for & vaere mest mulig i trad med
pravens konstruksjon, er elevenes prestasjoner pa OL64 i denne undersgkelsen oppgitt i antall
riktig leste ord per minutt.

OL64 er beregnet til bruk i 2.klasse (ibid.) og ble benyttet i KiSP-prosjektets farste testfase.

3.4.2 0L120

OL120 er en ordleseprave bestaende av 120 oppgaver. Bortsett fra oppgaveantall skiller
OL120 seg fra OL64 kun ved at oppgavene har noe vanskeligere ord som stiller starre krav til
elevenes leseferdigheter og ved at prevetiden er pa 15 minutter. Eksempler pa ord fra denne
praven er “lykt”, “sykkel”, “kirketarn”, “slagsmal”, “turistskip”, “kirsebaer” og “kylling”. Det
gis som i OL64 ett poeng for hver riktig avkrysset oppgave (Monsrud et. al, 2008). Det
veiledende kategorisystemet til OL120 ser slik ut;
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Rask og sikker Langsom og sikker Usikker ordlesing
ordlesing ordlesing
Antall riktige 107 eller flere 107 eller flere Mindre enn 107
Tid 11 min. eller raskere Mellom 11 og 15 min.

De tre kategoriene beskrives pa samme mate som tilsvarende kategorier i OL64, og
variasjonen i elevenes leseferdigheter i denne undersgkelsen, slik de males med OL120, er

ogsa her uttrykt i antall riktig leste ord per minutt.

OL120 er beregnet til bruk i 3. klasse (ibid.) og ble benyttet i KiSP-prosjektets andre testfase.
OL64 ble erstattet av OL120 fordi det ble fryktet at farstnevnte ville gi takeffekter pa dette
stadiet.

3.4.3 MiniSL1

MiniSL er oversatt og tilrettelagt av Monsrud, Goday, Heller og Thurmann-Moe (2008) og er
den norske utgaven av den danske prgven med samme navn, utarbeidet av Jargen Christian
Nielsen (2001). MiniSL er en gruppeprave som kartlegger elevenes leseforstaelse,
skriveferdigheter og holdning til lesing. Kun elevenes leseforstaelse er inkludert i denne
undersgkelsen. Praven kommer i to utgaver; MiniSL1 og MiniSL2, den farste noe enklere enn
den andre. | KiSP-prosjektet er MiniSL1 benyttet ved farste og andre maletidspunkt, det vil si
bade pa 2. og 3. trinn. OL64 ble som nevnt erstattet med OL120 pa grunn av frykt for
takeffekt. MiniSL1 ble derimot benyttet pa begge trinn fordi praven har en del apne oppgaver,

og faren for takeffekt pa 3. trinn ble dermed vurdert til 3 veere lav.

Elevene arbeider individuelt og blir bedt av leereren om a lese 12 setninger og sette en
skrastrek over det bildet som passer best til setningen. Noen av setningene er lange og noen er
korte, og setningene bestar av bade korte og lange ord. Eksempler pa setninger er “Hun
drikker av en kopp”, “Nissen flyr pa gasa”, “To jenter star med ei dukke” og “Barna er pa vei
til skolen”. Ved vanskelige setninger blir elevene bedt om a lese ett eller flere ord om igjen,
begynne forfra og lese hele setningen om igjen eller se pa tegningen og gjette hva som star i
setningen. Laereren noterer nar en elev markerer at han eller hun er ferdig med alle 12

oppgavene. Tidsbruken har betydning for den kvalitative vurderingen av resultatene (Monsrud
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et. al, 2008). Setningsleseprgven kan som OL-prgvene vurderes ut fra hastighet og sikkerhet.
Det understrekes at elever kan fa svake resultater som ikke farst og fremst skyldes svak
leseforstaelse, men at ngkkelbegreper i setningen ikke er en del av elevens ordforrad. Ikke

minst vil dette gjelde minoritetsspraklige elever (ibid.).

God leseforstaelse, God leseforstaelse, Usikker lesing
rask langsom
Antall riktige 11-12 11-12 10 eller faerre
Tid 5 min. eller raskere 5-10 min.

Som for OL64/120 er det ogsa for MiniSL1 utarbeidet et kategorisystem for & vurdere
elevenes leseferdigheter. Elever i kategorien God leseforstaelse, rask er elever som er
kommet godt i gang med lesingen og leser setningene i praven raskt og uten feil. Elever i
kategorien God leseforstaelse, langsom vil lese langsomt men uten feil. Dette kan skyldes at
de fortsatt benytter seg av en tidkrevende fonologisk lesestrategi og at lesingen ofte i liten
grad er automatisert. Usikre lesere er elever som kan lese raskt men har mange feil. Det kan
skyldes at eleven kompenserer for en usikker fonologisk strategi ved a statte seg til deler av
ordet og gjette resten. Gjettingen kan skje pa grunnlag av statte i tegningene, enkeltord eller
setningsstrukturen. En annen mulighet er at eleven har svak begrepsforstaelse, slik at ordene
ikke gir tilstrekkelig mening (ibid.). Variasjonen i elevenes ferdigheter er i undersgkelsen
uttrykt i antall riktig leste setninger per minutt.

3.4.4 TROG-2

Grammatisk forstaelse er operasjonalisert gjennom instrumentet Test for Reception of
Grammar (TROG-2) (Bishop, 2003). Den norske versjonen har norske normer og er oversatt
og tilpasset norsk sprak og norske grammatiske forhold ved Institutt for spesialpedagogikk,
Universitetet i Oslo. TROG-2 (heretter omtalt som TROG) gjer det mulig & gjennomfare
kvantitative og kvalitative analyser av grammatiske vansker, og barnas forstaelse av
grammatiske kontraster males ved ordrekkefglge, bayninger og funksjonsord. Testen bestar
av 80 flervalgsoppgaver fordelt pa 20 blokker der hver blokk maler en spesifikk grammatisk
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konstruksjon. Oppgavene gar ut pa a peke pa det bildet, i en stimulusbok med fire bilder for
hver oppgave, som samsvarer med den setning som blir lest opp. Ett av bildene er korrekt,
mens de tre andre fungerer som distraktorer. Hver grammatiske konstruksjon testes ved hjelp
av én blokk bestaende av fire deloppgaver (items). Stoppkriteriet er én feil eller flere i fem
blokker etter hverandre. Testen skares ved at en teller opp totalt antall mestrede blokker, som
gir en maksimumskare pa 20 poeng. TROG administreres individuelt og tar 10 til 20 minutter
a gjennomfare (ibid.). De 20 konstruksjonene som inngar i TROG strekker seg fra
grammatiske konstruksjoner med to elementer, slik som “Skjerfet er gult”, til innskutte
relativsetninger uten konjunksjon, slik som “Sauen jenta ser pa, lgper”. For & fa variabler som
kunne behandles statistisk, ble TROG i denne undersgkelsen brukt kvantitativt. Det vil si at
oppgavesettene ble summert uten at det ble skilt mellom prestasjoner innenfor de ulike

grammatiske konstruksjonene.

3.4.5BPVSII

Elevenes reseptive vokabular er kartlagt med British Picture Vocabulary Scale 11 (BPVS I1)
(Dunn, Dunn, Whetton & Burley, 1997). Testen er omarbeidet fra engelsk til norsk ved
Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo. BPVS Il (heretter omtalt som BPVS)
bestar av 14 oppgavesett med 12 items per sett, totalt 168 oppgaver. Grunnet sprakspesifikke
forhold inneholder den norske versjonen oppgavesett en til 12, som gir 144 items og en
maksimumskare pa 144 poeng. Administreringen foregar ved at testlederen sier et ord, og
barnet skal enten peke eller si nummeret pa det bildet, ut fra fire alternativer, det tror
representerer ordets mening. Ordutvalget representerer omrader som handlinger, dyr, leker og
folelser. Oppgavene er arrangert slik at settene har gkende vanskelighetsgrad og gar fra
hayfrekvente til lavfrekvente ord og fra konkrete til mer abstrakte og spesialiserte ord og
begreper. Eksempler pa dette er “pil”-“redskap” og “lese”-“forelese”. Testleder starter
administreringen med det settet som tilsvarer barnets alder. Ved mer enn én feil i farste sett,
administreres foregaende oppgaver for slik a finne barnets nedre grense. Stoppkriteriet er atte
eller flere feil i ett sett (ibid.). Testleder markerer feil respons med en strek og summerer totalt
antall feil pa bunnen av hvert oppgavesett. Man skarer ett poeng per mestrede item inkludert

de items som befinner seg under barnets nedre grense.
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3.4.6 Raven CPM

Ravens Colored Progressive Matrices (Raven, Court & Raven, 1990) ble inkludert i
undersgkelsen for & kunne male om og i hvilken grad non-verbale kognitive ferdigheter kan
forklare sammenhengen mellom leseferdigheter og grammatisk forstaelse og vokabular.
Testen maler evnen til resonnering basert pa figurativt stimuli ved at den som testes skal fylle
ut manglende deler i mgnstre og finne systemer i grupper av symboler som presenteres.
Testen bestar av tre sett som hver har 12 deloppgaver og skares med ett poeng per riktige
svar. Raven CPM (heretter omtalt som Raven) er beregnet for barn i aldersgruppen fem til 11
ar, mentalt handikappede og eldre. Testen er mye brukt internasjonalt og oppnar hgye
reliabilitetsskarer. Prgven har en administrasjonstid pa 15 til 30 minutter, og administreringen
foregar individuelt eller i gruppe. | dette prosjektet ble testen gjennomfart i sma grupper. |

motsetning til de gvrige omtalte testene, ble denne kun gjennomfart pa 2. trinn.

3.5 Analyse

Datamaterialet ble behandlet i det statistiske analyseprogrammet Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS). Det ble benyttet deskriptiv og analytisk statistikk. Deskriptiv
statistikk innebaerer at matematiske teknikker blir brukt for a organisere og summere et sett av
numeriske data (Gall et al., 2007) og omfatter prinsipp, metoder og teknikker som gir oversikt
ved a fa fram hovedstrukturen i tallmaterialet (Befring, 2002). T-tester ble tatt med som et
ledd i & utdype deskriptive resultater fra de to maletidspunktene. En t-test er en statistisk
teknikk som tester verdien av kontinuerlige variabler for to grupper eller pa to tidspunkt. En t-
test for avhengige utvalg, som er benyttet her, betegner én gruppe enheter som er blitt testet to
ganger (Gall et al, 2007). Ved & sammenligne gjennomsnittsskarene for sprak — og
lesepravene pa de ulike tidspunktene, vil det veere mulig a statistisk beskrive fremgangen
elevene har hatt fra 2. til 3. trinn.

Sammenhenger mellom leseferdigheter og reseptivt vokabular og grammatisk forstaelse pa 2.
og 3. trinn, ble videre undersgkt ved hjelp av korrelasjons — og multiple regresjonsanalyser.
En korrelasjonsanalyse brukes for & beskrive styrken og retningen av en linezer sasmmenheng
mellom to variabler (Pallant, 2001). Multippel regresjon er en statistisk analysemetode som
analyserer sammenhengen mellom flere uavhengige variabler og én avhengig variabel
(Kleven, 2002). De uavhengige variablene i denne undersgkelsen er resultatene fra

spraktestene BPVS og TROG, de avhengige variablene er resultatene fra de to ordleseprgvene
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OL64 0og OL120 og fra MiniSL1, som maler leseforstaelse. En ma veere oppmerksom pa at en
empirisk pavist korrelasjon mellom to variabler kan veere en sakalt spurigs relasjon, en
relasjon som primeert kan tilskrives innvirkning fra en tredje variabel (Befring, 2002). For a
unnga dette bar man vurdere andre variabler som kan vaere med pa a forklare sammenhengen.
En slik variabel kalles en kontrollvariabel og er en variabel som blir holdt konstant eller under
systematisk kontroll (ibid.). Med bakgrunn i dette ble resultatene fra Raven inkludert i
undersgkelsen for & kunne kontrollere for non-verbal intelligens. Tidligere leseforstaelse ble
ogsa tatt med som autoregressor, det vil si at elevenes leseforstaelse pa 2. trinn holdes
konstant, og variabelen vil pa den maten ikke ha innvirkning pa effekten grammatisk
forstdelse og reseptivt vokabular har i forklaringen av leseforstaelse pa 3. trinn. A kontrollere
for autoregressor i longitudinelle studier betraktes som en streng form for kontroll som gir et
konservativt estimat av betydningen av andre uavhengige variabler (Kirby & Parilla, 1999).
Dette er med og styrker sannsynligheten for at avdekkede sammenhenger er reelle (Wagner &
Kantor, 2010).

I den deskriptive oversikten er resultatene oppgitt i raskarer, det vil si i testenes originale
maleskalaer. Dette ble gjort fordi raskarer er mer informative enn z-skarer, som ble benyttet i
korrelasjons — og regresjonsanalysen. En z-skare en form for standardskare som er hyppig
brukt i pedagogisk forskning og innebzrer at raskaren er regnet om til en standardisert skare i
forhold til normalfordelingskurven. Verdien angir hvor mange standardavvik en skare ligger
over eller under gjennomsnittet, som angis som 0 (Gall et al., 2007). Dette tillater en direkte
sammenligning mellom en standardisert testskare og en annen (McGuinness, 2008), en
egenskap det er gunstig a utnytte i denne undersgkelsen der leseforstaelse pa to tidspunkter
ble malt med to ulike tester. | tillegg er aldersspennet i utvalget pa naermere ett ar. Ved
omregning til z-skarer korrigeres det for alder samtidig som den “sidestilte variasjonen” som
reflekteres i raskarene beholdes. Variablene kan slik sammenlignes ut i fra aldersuavhengige
data. Korrigering for alder er viktig i forskning og spesielt i studier som inkluderer variabler
som varierer utviklingsmessig, som for eksempel lesetester. Alder i seg selv kan her ta opp en

stor del av variansen i leseferdigheter og etterlate lite til andre variabler (ibid.).
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3.6 Validitet og reliabilitet

Bade operasjonaliseringen og de reglene maleprosedyren er definert av, kan vaere mer eller
mindre brukbare. Det kan i verste fall gi upresise og lite troverdige maleresultater. Pa den
andre siden kan kvantifiseringen vaere av en slik art at det er grunn til & feste lit til resultatet.
Graden av tillit uttrykkes via hay eller lav validitet og hay eller lav reliabilitet (Befring,
2002). Cook og Campbell (1979) har utarbeidet et generelt validitetssystem som er mye brukt
I kvantitativ forskning. Det er i utgangspunktet utarbeidet for kausale undersgkelser, men
deler av det er ogsa relevant for beskrivende undersgkelser (Lund, 2002). Systemet omfatter
fire kvalitetskrav eller typer av validitet, nemlig statistisk validitet, indre validitet,
begrepsvaliditet og ytre validitet. Hver av disse validitetstypene har mulige feilfaktorer, eller
trusler, knyttet til seg som gjer det vanskelig & oppna god validitet. Det kan oppsta konflikter
mellom validitetstypene i den forstand at styrking av én type medfarer svekkelse av en annen.
Dette innebzrer at det blir vanskelig a tilfredsstille alle validitetskrav fullt ut i en
undersgkelse (Lund, 2002a). Forhold knyttet til validitet og reliabilitet vil bli belyst i det
falgende. Herunder vil de benyttede maleinstrumentenes reliabilitetsmal oppgis og

kommenteres. Undersgkelsens validitet og reliabilitet vil bli neermere diskutert i kapittel 5

God statistisk validitet er en forutsetning for de andre validitetstypene. For a oppna dette
kreves det at det i undersgkelsen kan trekkes en holdbar slutning om at sammenhengen
mellom uavhengig og avhengig variabel eller tendensen for det farste er statistisk signifikant
og for det andre sterk nok til & ha praktisk eller teoretisk betydning. Dette kan bare avgjares
skjgnnsmessig innenfor det enkelte forskningsomradet. En star i fare for a gjere type 1 eller
type 2-feil nar en skal dra slutninger om samvariasjon, det vil si henholdsvis forkasting av en
sann nullhypotese eller akseptering av en gal nullhypotese (Lund, 2002b). En null-hypotese er en
antagelse om at det ikke finnes noen sammenheng mellom to malte variabler, eller at det ikke
er noen forskjell mellom grupper pa en malt variabel (Gall et. al, 2007). Nar det gjelder
sammenhengens styrke, star en i fare for a overestimere eller underestimere grad av
samvariasjon. Videre trusler mot den statistiske validiteten er brudd pa statistiske
forutsetninger og lav statistisk styrke. Normalfordelt utvalg, stor utvalgsstarrelse og strengere
signifikansniva er derfor blant faktorene som bidrar til & gke den statistiske validiteten. Det

samme gjar god test — og malingsreliabilitet (Lund, 2002a).

Indre validitet dreier seg om sammenhengen kan fortolkes som en kausal relasjon mellom to

sett av operasjonaliseringer, uansett hvilke begreper de representerer (Lund, 1996). Indre
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validitet er i hovedsak relevant ved gjennomfgring av kausale undersgkelser, men ogsa for
korrelasjonsstudier som gnsker a si noe om kausalitet (Shadish, Cook & Campbell, 2002). En
undersgkelse har god indre validitet dersom den observerte sammenhengen skyldes
operasjonaliseringene og ikke alternative systematiske forhold eller faktorer. Slike forhold
representerer mulige trusler mot indre validitet, og kvalitetskravet er tilfredsstilt om vi kan
argumentere for at truslene ikke gjelder (ibid.). I ikke-eksperimentelle design er det alltid flere
mulige kausalrelasjoner bak en statistisk sammenheng, og det er derfor i prinsippet umulig a
konkludere helt sikkert om arsaksforhold i slike design. Forskeren bgr da vurdere alternative
tolkninger av det konkrete resultatet og argumentere for hva som er den rimeligste
konklusjonen og hva som fremstar som usannsynlige tolkninger (Kleven, 2002a). Sentralt i
dette arbeidet er letingen etter mulige skjulte variabler det er rimelig kan fungere som

“tredjevariabler”.

Begrepsvaliditet defineres som grad av samsvar mellom begrepet slik det er definert teoretisk
og begrepet slik vi lykkes med a operasjonalisere det gjennom de indikatorene som benyttes
(Kleven, 2002b). Truslene mot begrepsvaliditet kan deles i to hovedgrupper; tilfeldige
malingsfeil og systematiske malingsfeil. Tilfeldige malingsfeil jevner seg ut i det lange lgp, de
systematiske feilene er ikke tilfeldige og gir et skjevt bilde av begrepet som skal males. Enten
ved at en ikke far med seg fylden av begrepet eller at det sniker seg inn noe som ikke harer
begrepet til (Kleven, 2002a).

Ytre validitet angar ikke-statistiske generaliseringer, hvor det skilles mellom generaliseringer
til og over. Farstnevnte er rettet mot en bestemt individpopulasjon, situasjon eller tid.
Sistnevnte gjelder hvor langt eller bredt det kan generaliseres, for eksempel hvilke
undergrupper en kan generalisere til. God ytre validitet er sikret dersom sammenhengen kan
generaliseres sikkert til eller over relevante individer, situasjoner og tider med rimelig
sikkerhet (Lund, 2002b). Ulike systematiske forhold utgjer trusler mot ytre validitet. Det ene
er at en kausal effekt eller relasjon varierer over individtyper, situasjonstyper og tider. En
annen trussel er individhomogenitet, som oppstar nar en gruppe er ensartet. Det er dermed en
risiko for at resultatene ikke lar seg generalisere til andre persontyper. En tredje trussel er
ikke-representative individutvalg, som betyr at generalisering til en bestemt populasjon er
usikker fordi forsgkspersonene ikke er representative for populasjonen. Jo skjevere utvalget er

i forhold til populasjonen, desto starre er risikoen for en ugyldig generalisering.
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Reliabilitet er et uttrykk for i hvilken grad data er fri for tilfeldige malingsfeil og hvor
ngyaktig eller konsistent en test maler det den maler (Kleven, 2002b). Hovedspgrsmalet er om
vi har klart a redusere forekomsten av malefeil til et minimum og i hvor stor grad
maleresultatene er stabile og presise (Befring, 2002). Skal det vaere mulig a finne ut noe om
reliabiliteten i data, ma det foreligge minst to observasjoner av hver person. Hgy grad av
overenstemmelse i enkeltpersoners resultat fra maling til maling er et tegn pa hay reliabilitet.
Dette kalles stabilitetsaspektet ved reliabilitet (Kleven, 2002b). I forbindelse med tester kalles
dette gjerne test-retest. Denne metoden brukes ofte ved maling av egenskaper som forventes a
veere relativt stabile (ibid.). Ofte er det ikke mulig & fa respondentene til & gjennomfare en test
ved to maletidspunkter, og en alternativ tilneerming er da a undersgke konsistensen mellom
enkeltoppgaver, items, i en test. Testreliabiliteten i denne undersgkelsen er undersgkt ved
hjelp av sistnevnte fremgangsmate. Indeksen pa testskarenes konsistens er gitt ved
koeffisienten Cronbach’s alpha () der verdien pavirkes av reliabiliteten til de enkelte items. |
forskning er det alltid enskelig a benytte tester med hgy reliabilitet (Gall et al., 2007). En
reliabilitetskoeffisient varierer mellom verdiene 0 og 1, der 1 indikerer perfekt reliabilitet og 0
indikerer ingen reliabilitet. Ngdvendig reliabilitetsniva avhenger noe av hva slags type
forskning som utfares. Gall et al. (ibid.) regner tester som gir en reliabilitetsskare pa 0, 80
eller hgyere som tilstrekkelig reliable til & benyttes i de fleste typer forskning. De Vaus (2005)
angir en alphaverdi pa minst 0, 70 som tilstrekkelig. Reliabilitetskoeffisienten til testene i
denne undersgkelsen presenteres i tabellene nedenfor. Dataenes reliabilitet vil bli neermere
draftet i kapittel 5.

Tabell 1 Testreliabilitet ved farste maling Tabell 2 Testreliabilitet ved andre maling
TROG 77 TROG .98

BPVS .93 BPVS 95

OL64 - OL120 -

MiniSL1 - MiniSL1 -

Raven -

Reliabilitetsmalet til TROG ved ferste maling er .77, og ut i fra De Vaus’ (ibid.) kriterier kan
testen dermed sies a veere tilstrekkelig reliabel. En alphakoeffisient pa .98 ved andre maling

oppfyller kravet til reliabilitet med god margin. BPVS viser ogsa hgye nok alphaverdier pa
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begge maletidspunkter til & regnes som tilstrekkelig reliabel. Lesepravene har ikke
tilgjengelige reliabilitetsmal. Det er heller ikke mulig a si noe om reliabiliteten til Raven i
denne undersgkelsen fordi de enkelte testleddene ikke er lagt inn i datafilene som var
tilgjengelig for prosjektet, men som nevnt er dette en internasjonalt mye brukt test som oppnar
haye reliabilitetsmal. Test-retest-reliabiliteten er vist a veere adekvat, med mal som strekker
seg fra .71 til .93 (Sattler, 2001).

3.7 Etiske hensyn

Som forsker star man i en overlegen posisjon i forhold til de individene man studerer (Gall et.
al, 2007). I vitenskapelige arbeider stilles det derfor ulike forskningsetiske krav man som
forsker ma ta hensyn til. Omfatter forskningen mennesker er kravet om fritt og informert
samtykke til deltakelse vesentlig og den klare hovedregel (NESH, 2009). Dette kravet
innebeerer spesielle retningslinjer i forskning hvor barn deltar som informanter. Hovedregelen
for umyndige er at foresatte ma samtykke, og at barnet eller ungdommen deretter selv avgjer
om han eller hun vil delta eller ikke. Deltakerne i denne undersgkelsen fikk i forkant av

prosjektet god informasjon om hva selve prosjektet og de ulike testene innebar.

Anonymitet og konfidensialitet er et annet viktig prinsipp i all forskning som omfatter
mennesker. Loven om persondata inneberer at alle persondata skal anonymiseres tilstrekkelig
slik at et adekvat personvern er sikret og slik at bruk og formidling av informasjonen ikke
skader deltakeren (ibid.). | prosjektet ble elevenes navn erstattet med ID-nummer, og alle
gvrige data som ble innhentet i lgpet av prosjektperioden ble behandlet konfidensielt. | og
med at undersgkelsen er knyttet til et starre prosjekt i regi av forskergruppen KiSP, er det
prosjektledelsen som har statt for det ngdvendige forarbeidet knyttet til de nevnte
forskningsetiske retningslinjene. Det inneberer ogsa en godkjennelse av prosjektet av Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).

Gall et al. (2007) papeker at mange mennesker opplever testsituasjoner som ubehagelige. Et
viktig etisk hensyn innebaerer dermed bevissthet rundt hvordan man som testadministrator kan
pavirke testsituasjonen og det ansvar man har for a bidra til at testsituasjonen blir minst mulig
belastende for barna. Nasjonal forskningsetiske komité for humaniora og samfunnsfag
(NESH, 2009) sine retningslinjer understreker at barn som deltar i forskning har serlige krav

pa beskyttelse i trad med deres alder og behov, og de papeker ngdvendigheten av at en ser pa
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barnet som et individuelt subjekt. Det ble dermed viktig & mate elevene som ble testet med
informasjon om hva de var med pa, forsgke a bidra til mestringsfalelse samt legge forholdene
best mulig til rette for at de skulle kunne yte maksimalt i testsituasjonen.
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4 Resultater

Denne undersgkelsen hadde til hensikt & undersgke sammenhengen mellom grammatisk
forstaelse og reseptivt vokabular og ferdigheter i ordlesing og leseforstaelse hos
begynnerlesere, om forholdet endres etter niva i leseutviklingen og om de spraklige
ferdighetene har betydning for leseforstaelse pa 3. trinn utover det som kan forklares av
samtidige ferdigheter i ordlesing og autoregressor (tidligere leseforstaelse). | falgende kapittel
vil testresultatene som bidro til & belyse denne problemstillingen presenteres deskriptivt, ved
korrelasjons — og regresjonsanalyser. De deskriptive resultatene framstilles ved raskarer. |

korrelasjons — og regresjonsanalysene ble det benyttet z-skarer.

4.1 Deskriptiv statistikk

Deskriptiv statistikk brukes som nevnt til & beskrive den informasjonen vi rent faktisk har i
var undersgkelse, i vart utvalg (Serensen, 2006). Den deskriptive statistikken som ble benyttet
i denne undersgkelsen viser gjennomsnitt (M), standardavvik (SD), min — og
maksimumsverdier, skjevhet og kurtose. En slik undersgkelse av dataenes beskaffenhet vil

avgjare om parametrisk statistikk egner seg i de videre analysene.

Gjennomsnitt (mean) er det vanligste malet pa sentraltendensen eller tyngdepunktet for
intervallvariabler. (De Vaus, 2002) og gir vanligvis et godt estimat pa gjennomsnittet i
populasjonen (Heiman, 1992). Gjennomsnittsskaren kan forstyrres av ekstremtilfeller og stor
variasjon i utvalget, og den samme skaren kan oppnas i to relativt ulike fordelinger. En ma
derfor vite hvor godt gjennomsnittsskaren representerer utvalgets fordeling. Dette undersgkes
ved hjelp av et spredningsmal. Et vanlig spredningsmal er standardavvik (SD), som uttrykker
den gjennomsnittlige avstanden fra gjennomsnittet. Hvis et individ skarer hgyere enn
gjennomsnittet, blir malet positivt. Skarer det lavere enn gjennomsnittet, blir malet negativt
(Serensen, 2006). Skjevhet - og kurtoseverdiene angir utvalgets fordeling sammenlignet med
normalfordelingen. Skjevhet handler om symmetrien i distribusjonen, om fordelingen er skjev
eller symmetrisk. Kurtose forteller om fordelingen er spissere eller mer flattrykt enn
normalfordelingen (Christophersen, 2009). Skjevhet og kurtoseverdier lik null indikerer en
perfekt normalfordeling. Verdier mellom -1 til 1 indikerer sma avvik, verdier mellom -2 til 2

indikerer moderate avvik og verdier mellom -3 til 3 kan betraktes som sterke avvik (ibid.). |
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forskning er det gnskelig med variabler som er mest mulig normalfordelte, men det ma

understrekes at perfekte normalfordelinger er sjeldne i sosiale vitenskaper (Pallant, 2001).

4.1.1 Deskriptive resultater fra 2. trinn

Utvalgets fordeling over resultater pa de ulike testinstrumentene presenteres i tabellen

nedenfor.

Tabell 3 Deskriptive data for testresultatene pa 2. trinn

Variabel N M SD Min-Max Skew Krt

TROG 42 14.59 2.64 5-19 -1.18 3.73
BPVS 42 84. 16 15.31 58 - 113 13 -.92
OL64 41 10. 81 3.27 4.50-18.73 27 -.46
MiniSL1 42 2.95 1. 08 81-5.22 43 -44
Raven 42 25.76 8.97 9-42 .07 -.70

Note. M = Gjennomsnitt, SD = Standardavvik, Min-max = Minimum oppnadd skare — maksimum oppnadd

skare, Skew = Skjevhet og Krt = Kurtose.

Test of Reception of Grammar (TROG) tar sikte pa a undersgke forstaelse av grammatiske
konstruksjoner. Testen begrenser andre kilder til forstaelsesvansker og er dermed ment a veere
et relativt rent mal pa grammatisk forstaelse (Bishop, 2003). En gjennomsnittsskare pa 14. 59
poeng av 20 mulige tilsvarer et gjennomsnitt pa 72, 95 % riktig besvarte oppgaver.
Skjevhetsverdien avviker i moderat grad fra normalfordelingen. Den hgye kurtoseverdien
avviker sterkt fra normalfordelingen, og fordeling kan karakteriseres som spiss i det de
hayfrekvente skarene bare utgjgres av noen fa skarer rundt gjennomsnittsverdien (Heiman,
1992). Stem-and-leaf- presentasjonen avdekket to uteliggere med skarer pa 5 og 8. En
uteligger betegnes som et tilfelle som har en sapass ekstrem verdi pa én variabel eller
avvikende kombinasjon av skarer pa to eller flere variabler at statistikken forvrenges
(Tabachnick & Fidell, 2007). | og med at det er z-skarefordelingen som utgjgr grunnlaget for
korrelasjons — og regresjonsanalysen, er disse tallene av starre betydning. Z-skarefordelingen

for TROG pa 2. trinn viste skjevhets — og kurtoseverdier pa henholdsvis -.029 og -.893 med
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alle tilfeller inkludert og indikerer med det at variabelen egner seg godt for videre

parametriske analyser.

BPVS tar sikte pa a kartlegge forstaelsen av ulike spraklige kategorier og dermed dekke et
relativt bredt spekter av barnets reseptive vokabular (Dunn et al., 1997). Resultatene pa BPVS
pa 2. trinn viser en gjennomsnittsskare pa 84. 16 poeng av 144 mulige. Skjevhet — og

kurtoseverdiene indikerer at resultatene er tilnaermet normalfordelt.

Ordleseprgven OL64 har som mal a kartlegge elevenes evne til ordlesing uten spraklig
kontekstuell eller semantisk statte. OL64 har et gjennomsnitt pa 10. 81 riktig leste ord per
minutt, et standardavvik pa 3. 27 og min — og maksimumsskarer pa henholdsvis 4. 50 og 18.
73 riktig leste ord per minutt. Ut fra ordlesepravenes veiledende kategorisystem, som ble
omtalt i metodekapittelet, plasseres 64, 1 % av elevgruppen i kategorien “raske og sikre”
ordlesere, 30, 8 % kan betegnes som “langsomme og sikre” i sin ordlesing og 5, 1 % kan
regnes som “usikre” ordlesere. Dette er ikke langt unna fordelingen en finner i den norske
utprgvingen av OL 64 som ble gjort pa et utvalg pa 384 elever (Monsrud et al., 2008).
Andelen i de ulike kategoriene var her pa henholdsvis 58, 7 %, 31, 1 % og 10, 3 %. Skjevhet

— og kurtoseverdiene viser sma avvik fra normalfordelingen.

Resultatene fra MiniSL1 pa 2. trinn viser et gjennomsnitt pa 2. 95 riktig leste setninger per
minutt og minimums — og maksimumsskarer pa .81 og 5. 22 riktig leste setninger per minutt.
Skjevhet — og kurtoseverdiene viser at resultatene i liten grad avviker fra normalfordelingen.
Deles elevene inn i grupper etter resultatene (jfr. 3.4.3), befinner 56, 4 % seqg i kategorien
“god leseforstaelse, rask”, 20, 5 % i kategorien god leseforstaelse, langsom” og 23, 1 % i
kategorien “usikker leseforstaelse”. Den norske utprgvingen av Mini SL1 som ble
gjennomfart pa 89 elever (Monsrud et al., 2008), ga falgende fordeling mellom de ulike
kategoriene; 47, 2 %, 24, 7 % og 28, 1 % og ser dermed ut til & veere relativt sasmmenfallende

med fordelingen i denne undersgkelsen.

Et vanlig problem i kvantitative forskningsundersgkelser er manglende data, og
sannsynligheten for at dette skal oppsta gker med antallet innsamlingstidspunkter. Vanlige
arsaker er at data forsvinner som fglge av menneskelige feil under behandlingen av disse eller
at informanter ikke er til stede under innsamlingen (Gall et al., 2007). Hvor alvorlige
konsekvensene av dette blir, avhenger av mgnstrene i de manglende dataene, hvor mye som
mangler og hvorfor manglene har oppstatt (Tabachnick & Fidell, 2007). Ved gjennomgang av

resultatene pa de ulike testene i denne undersgkelsen, viste det seg at det i en av klassene ikke
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var blitt registrert tidsbruk under gjennomfgringen av MiniSL1 pa 2. trinn. Protokollene ble
etterkontrollert, og det viste seg at tidsbruk ikke var pafert hos syv elever i utvalget.
Manglende data kan vare problematisk i det de reduserer antall tilfeller tilgjengelig for
analyse, men det er flere alternativer en kan benytte for & minimere effekten av manglende
verdier i et datasett (De Vaus, 2002). En mulighet er & eliminere de tilfellene som mangler
data pa den aktuelle variabelen fra videre analyser. En slik metode, kalt listwise deletion, kan
fare til at en mister mange data, og den blir ikke anbefalt dersom den farer til et tap av mer
enn 15 % av tilfellene i utvalget (Hertzel, 1976, ref. i de Vaus, 2002). Her manglet det data pa
sa mye som syv av 44 tilfeller, altsa hos 15, 90 % av utvalget. Hvis det er tydelig at manglene
ikke er tilfeldig fordelt i utvalget, kan det 4 slette tilfeller gi et feil bilde av utvalget. Det beste
alternativet vil da vaere & bruke en metode som bevarer alle dataene for videre analyser
(Tabachnick & Fidell, 2007). Det ble derfor valgt & benytte metoden sample mean approach
for de syv tilfellene hvor manglene kom av feil under gjennomfgringen. Denne metoden
innebarer a erstatte manglende variabler med gjennomsnittsverdien den aktuelle variabelen
har i utvalget (De Vaus, 2002). | fglge Tabachnick & Fidell (2007) er bruk av gjennomsnitt

den beste antagelsen om verdien av en variabel nar annen informasjon mangler.

Resultatene fra kontrollvariabelen Raven, som méler non-verbale evner, er tilnermet

normalfordelt. Denne testen ble kun gjennomfart pa 2. trinn.

40



4.1.2 Deskriptive resultater fra 3. trinn

Utvalgets fordeling over resultater pa de ulike testinstrumentene presenteres i tabellen

nedenfor.

Tabell 4 Deskriptive data for testresultatene pa 3. trinn

Variabel N M SD Min-Max Skew Krt
TROG 39 16. 25 2.33 12-20 -6 -1.05
BPVS 40 95. 75 13.03 68 - 125 -.33 -.04
OL120 39 10. 34 3.90 4.19-18.70 .56 -.68
MiniSL1 37 4.06 1.60 1.71-8.09 1.04 -.39

Note. M = Gjennomsnitt, SD = Standardavvik, Min-max = Minimum oppnadd skare — maksimum oppnadd

skare, Skew = Skjevhet, Krt = Kurtose,

TROG viser med en gjennomsnittskare pa 16. 25 av 20 mulige at elevene i gjennomsnitt har
81, 25 % riktig avgitte svar. Dette tilsvarer en gkning pa 8, 3 %, noe som tilsier at det i lgpet
av aret mellom maletidspunktene har skjedd en forbedring i elevenes grammatiske forstaelse.
Skjevhet - og kurtoseverdiene for malingene viser at fordelingen er tilneermet normalfordelt,
med en noe flat kurve, som tilsier at skarene er mindre konsentrert rundt gjennomsnittet enn

en normalfordeling tilsier (De Vaus, 2002).

Gjennomsnittsskaren for BPVS pa 3. trinn er 95. 75 poeng av 144 mulige. En endring pa 11,
59 poeng eller 8, 05 % antyder at elevenes reseptive vokabular har utviklet seg i aret mellom
maletidspunktene. Skjevhet — og kurtoseverdiene indikerer resultater som er tilnaeermet
normalfordelt.

Resultatene fra OL120 viser et gjennomsnitt pa 10. 34 riktig leste ord per minutt, et
standardavvik pa 3. 90 og skarer som fordeler seg fra 4. 19 til 18. 70 leste ord per minutt.
Disse resultatene indikerer at det ikke har skjedd forbedringer i elevenes ferdigheter i
ordlesing mellom maletidspunktene, nar ferdigheter males som ngyaktig lesing (antall riktige
ord) sammenfattet med hastighet (hvor lang tid som er brukt). Av tilfellene hvor det foreligger
data bade fra 2. og 3. trinn har sa mye som 18 av 36, det vil si hele 50 % av elevene i utvalget,

gatt ned i antall riktig leste ord per minutt. Dette er et pafallende resultat nar man
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sammenligner med fremgangen elevene har hatt i leseforstaelse den samme perioden. En
sammenligning av ord — og setningsleseprgvene viste at foruten om tre av elevene som hadde
en nedgang i antall riktig leste ord per minutt, viste alle elevene framgang i antall riktig leste
setninger per minutt. Ser man pa fordelingen fra ordlesepraven pa 3. trinn havner 41, 7 % av
elevene i kategorien “rask og sikker”, 36, 1 % i kategorien “langsom og sikker” og 22,2 % i
kategorien “usikker”. Langt flere elever blir altsa betegnet som usikre lesere pa 3. trinn

sammenlignet med pa 2. trinn.

For a forklare disse resultatene, kan det veere fornuftig & undersgke prgvene som er benyttet i
prosjektet. Ordlesepraven OL120, som ble benyttet pa 3. trinn, har flere og noe vanskeligere
ord enn OL64 som ble tatt aret for, og i falge veiledningsmanualen stiller den ogsa starre krav
til analyse — og synteseferdigheter (Monsrud et al., 2008). Oversikten over fordelingen fra den
norske utprgvingen av OL120 (ibid.) viser samme tendens som denne undersgkelsen; ogsa der
finner man en starre andel elever i gruppen “usikre lesere” (20, 5 %) sammenlignet med
fordelingen fra OL64 (10, 3 %). Testens mal pa skjevhet og kurtose viser kun sma avvik fra

normalfordelingen.

Resultatene fra Mini SL1 viste et gjennomsnitt pa 4. 06 og skarer som varierte fra 1. 71 til 8.
09 riktig leste setninger per minutt. Resultatene indikerer at det har skjedd en gkning i
elevenes leseforstaelse mellom maletidspunktene. Ved andre gangs maling kunne hele 86, 1
% av elevgruppen Klassifiseres i kategorien “god leseforstaelse, rask”, 8, 3 % i kategorien
“god leseforstaelse, langsom” og 5, 6 % i kategorien “usikker leseforstaelse™. Det er ikke et
overraskende resultat med tanke pa at det er nesten ett ar mellom maletidspunktene og heller
ikke med tanke pa at MiniSL1 er beregnet til bruk pa hgsten i 2. klasse, nesten ett ar tidligere
enn da den ble brukt for andre gang i denne undersgkelsen. Her ville det vaert interessant & se
om MiniSL2, som er beregnet til bruk pa hgsten i 3. klasse, ville gitt andre resultater. Malene
for skjevhet og kurtose avviker ikke i sterk grad fra normalfordelingen. For & bekrefte og
utdype de ovennevnte beskrivelsene om framgang i elevenes ferdigheter, vil den deskriptive

delen av resultatkapittelet avrundes med en t-test for avhengige utvalg.

4.1.3 Utdypning av endringer i elevenes ferdigheter

T-test for avhengige utvalg benyttes i tilfeller hvor to malinger er utfart for hver respondent
og man gnsker & sammenligne gjennomsnittsskaren for den samme gruppen mennesker pa to

ulike tidspunkter (Pallant, 2001). Analyseresultatene paviste sterk signifikant framgang bade
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nar det gjelder elevenes reseptive vokabular (t (38) = - 5.574, p =.000) og grammatiske
forstaelse (t (37) = - 4. 37, p =.000). Det ble bekreftet en ikke-signifikant framgang pa
ordleseprgvene (t (35) =.843, p =.485) og en sterk signifikant framgang i leseforstaelse
mellom 2. og 3. trinn (t (36) = - 4.809, p =.000). Igjen ma det papekes at manglende
observert framgang i ordlesingsferdigheter antas & kunne tilskrives forskjellene i de to
leseprgvenes omfang og vanskelighetsniva, og at bruk av samme leseprave pa begge
tidspunkter sannsynligvis ville gitt andre, mer positive resultater. Bruk av MiniSL2 ved andre

gangs testing ville sannsynligvis ogsa fart til andre resultater i en slik analyse.

Oppsummert viser skarefordelingene fra den deskriptive analysen akseptable mal som
indikerer at materialet som benyttes i undersgkelsen danner et godt grunnlag for videre
statistiske analyser. Z-skarefordelingen, som benyttes videre, vil bidra til en ytterligere
tilpasning i forhold til normalfordelingskurven.

4.2 Korrelasjonsanalyse

Ved korrelasjonsanalyse utforskes sammenhenger mellom variabler ved hjelp av
korrelasjonsstatistikk. Det males i hvor stor grad de ulike variablene samvarierer, eller med
andre ord, i hvor stor grad skarer pa ett mal kan predikere skarer pa et annet mal (Gall et al,
2007). Nar to variabler er involvert, snakker en om bivariate korrelasjoner. Sammenhengens
styrke og retning, malt med den bivariate korrelasjonskoeffisienten Pearsons r, kan
representeres av verdier fra -1 gjennom O til 1, der -1 og 1 tilsvarer fullstendig positiv eller
negativ sammenheng og 0 tilsvarer ingen sammenheng mellom variablene (ibid.) En
korrelasjon pa 1 er sveert usannsynlig & oppna i forskning som involverer menneskelige
egenskaper (Heiman, 1992), og i falge Gall et al. (2007) kan en i utdanningsvitenskapelige

studier ikke forvente hayere korrelasjoner enn mellom 0, 20 og 0, 40.

Formalet med denne undersgkelsen var & undersgke sammenhengen mellom de spraklige
variablene reseptivt vokabular og grammatisk forstaelse og leseferdigheter hos
begynnerlesere. Malinger gjennomfart pa to tidspunkt gjorde det mulig & undersgke om de
eventuelle sammenhengene varierer med tidspunkt i leseutviklingen, med andre ord om
grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular spiller starre eller mindre rolle for
leseferdigheter pa 2. trinn enn pa 3. trinn. For oversiktens skyld presenteres resultatene fra de

to maletidspunktene i separate tabeller.
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4.2.1 Korrelasjoner mellom testresultater pa 2. trinn

Tabellen nedenfor viser korrelasjonene mellom de individuelle malene pa 2. trinn

Tabell 5 Korrelasjoner mellom testresultatene pa 2. trinn

Variabel 1 2 3 4 5
1 TROG -

2 BPVS .346* -

30L64 .250 .018 -

4 MiniSL1 185 015 550** -

5 Raven 307 -.016 .165 .059 -

Note. ** Korrelasjonen er signifikant pa 0.01- niva (to-halet test); *Korrelasjonen er signifikant pa 0.05-niva (to-
halet test).

Som tabellen viser avdekket analysen ingen signifikante korrelasjoner mellom spraklige
ferdigheter og leseferdigheter pa 2. trinn. Det er med andre ord ingen signifikant ssmmenheng
mellom grammatisk forstaelse (TROG) og ferdigheter i verken ordlesing (OL64) eller
leseforstaelse (MiniSL1) pa 2. trinn og heller ikke mellom reseptivt vokabular (BPVS) og
ferdigheter i ordlesing eller leseforstaelse, slik disse ferdighetene er operasjonalisert i denne
undersgkelsen. Sammenhengen mellom non-verbale ferdigheter (Raven) og grammatisk
forstaelse kan ogsa vaere verdt @ kommentere i det den har en korrelasjonskvotient pa .307. |
falge De Vaus’ (2002) inndeling kan en korrelasjon pa 0, 30 — 0, 49 kategoriseres som
moderat til betydelig. En slik sasmmenheng understattes blant annet av Bowey (2004) som
mener at grammatisk forstaelse er forbundet med en underliggende metalingvistisk ferdighet
som igjen reflekterer kognitiv utvikling. | denne undersgkelsen ble sammenhengen likevel
ikke funnet a veere signifikant. Analysen avdekket ogsa en signifikant korrelasjon mellom
reseptivt vokabular og grammatisk forstaelse (r = .346, p = .025) og mellom ferdigheter i
ordlesing og leseforstaelse (r = .550, p = .000). Graden av sammenheng mellom disse

variablene kan karakteriseres som henholdsvis moderat til betydelig og hay.

Korrelasjoner kan ogsa forklares prosentvis; ved a kvadrere r far man uttrykket for forklart

varians, som forteller hvor mye variabel A kan forklare av variansen i variabel B (Gall et al,
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2007). Ser vi pa den observerte sammenhengen mellom reseptivt vokabular og grammatisk
forstaelse finner vi at de deler en variasjon pa 11, 97 %, noe som forteller at om en vet skaren
pa den ene variabelen, vil man med tilneermet 12 % sikkerhet kunne oppgi skaren pa den
andre (De Vaus, 2002). Tilsvarende kan man, ved a se pa sammenhengen mellom
ordleseprgven og setningsleseprgven, si at disse variablene deler en variasjon pa 30, 25 %.
Det betyr med andre ord at om en vet skaren pa den ene variabelen, kan man med 30 %
sikkerhet oppgi skaren pa den andre.

| den pafglgende analysen vil det undersgkes om aret som har gatt mellom maletidspunktene
har bidratt til & skape endringer i forholdet mellom grammatisk forstaelse og vokabular og

leseferdigheter.

4.2.2 Korrelasjoner mellom testresultater pa 3. trinn

Tabellen nedenfor viser korrelasjonene mellom de individuelle malene pa 3. trinn.

Tabell 6 Korrelasjoner mellom testresultatene pa 3. trinn

Variabel 1 2 3 4 5
1 TROG -

2 BPVS 286 -

3 0L120 -.006 257 -

4 MiniSL1 435* 374* .346* -

5 Raven 163 -.187 261 .084 -

Note. ** Korrelasjonen er signifikant pa 0.01- niva (to-halet test); *Korrelasjonen er signifikant pa 0.05-niva (to-
halet test).

Analysene av resultatene pa 3. trinn viste noe annerledes resultater nar det gjelder forholdet
mellom spraklige ferdigheter og leseferdigheter. Heller ikke her ble det funnet signifikante
korrelasjoner mellom grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular og ferdigheter i ordlesing.
Det ble derimot funnet signifikante korrelasjoner bade mellom TROG og setningsleseprgven
MiniSL1 og mellom BPVS og MiniSL1. Disse funnene indikerer at det er signifikant

sammenheng mellom grammatisk forstaelse pa 3. trinn og samtidig leseforstaelse og
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tilsvarende, at det er en signifikant sammenheng mellom reseptivt vokabular og leseforstaelse
pa 3. trinn. Korrelasjonene er pa 0, 05- niva, noe som betyr at det er fem prosent sjanse for at
sammenhengene skyldes tilfeldigheter. Vi ser ogsa at sammenhengen mellom grammatisk
forstaelse og leseforstaelse har en korrelasjonskvotient pa .43, som betyr at sammenhengen
kan kategoriseres som moderat til betydelig. Ogsa sammenhengen mellom reseptivt vokabular
og leseforstaelse er moderat til betydelig (r =. 37). Heller ikke pa 3. trinn korrelerte non-
verbale ferdigheter signifikant med noen av malene pa leseferdigheter. Som pa 2. trinn finner
man ogsa pa 3. trinn en signifikant sammenheng mellom ferdigheter i ordlesing og
leseforstaelse (r = .346, p = .036), men vi ser at sammenhengen er noe svakere enn aret far.
Den har gatt fra hgy til moderat og fra et signifikansniva pa 0,01-niva til 0,05-niva. Det ble
ikke pavist signifikant sammenheng mellom grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular pa

3. trinn.

Ser vi pa den observerte sasmmenhengen mellom TROG og MiniSL1 (r = .435), finner vi at
disse variablene deler en variasjon pa 18, 92 %, noe som forteller at om en vet skaren pa den
ene variabelen, vil man med tilnaermet 19 % sikkerhet kunne oppgi skaren pa den andre, eller
at forskjeller i grammatisk forstaelse hos elever pa 3. trinn kan forklare 19 % av variansen i
leseforstaelsen deres. Tilsvarende finner en at BPVS og MiniSL1, med en
korrelasjonskvotient pa .374, deler en variasjon pa 13, 98 %. Det vil si at om en vet skaren pa

den ene variabelen, vil man med tilnaermet 14 % sikkerhet kunne oppgi skaren pa den andre.

Til tross for at korrelasjonsstudier ikke gir grunnlag for a si noe om forholdet mellom arsak og
virkning, synes analysen a gi klare indisier pa at det er sammenheng mellom grammatisk
forstaelse og leseforstaelse hos elever pa 3. trinn og mellom reseptivt vokabular og
leseforstaelse hos elever pa 3. trinn. Disse funnene vil undersgkes nermere i pafglgende

regresjonsanalyse og drgftes mer inngaende i kapittel 5.
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4.3 Regresjonsanalyse

Regresjonsanalyse gir en form for statistisk kontroll som tar for seg alternative forklaringer
gjennom selve dataanalysen. Den gjer det mulig & forutse skarer pa den avhengige variabelen
nar skarene pa den uavhengige variabelen er kjent og undersgker hvor stor variasjon de
uavhengige variablene har pa den avhengige variabelen (Kleven, 2002b). En undersgkelse av
den avhengige variabelen i lys av flere uavhengige variabler samtidig kalles en multippel
regresjonsanalyse. | en hierarkisk multippel regresjonsanalyse fgres de uavhengige variablene
inn i analysen i forhandsbestemte steg eller blokker, hvor hver variabel undersgkes med
hensyn til hvor mye den predikerer av den avhengige variabelen etter at de foregaende

variablene er kontrollert for (Pallant, 2001).

I teorien og empirien som er presentert tidligere betraktes ordlesing som en forutsetning for
leseforstaelse. Goff et al. (2005) omtaler sagar ferdigheter i ordlesing som den viktigste
prediktoren for leseforstaelse hos barn med normale leereforutsetninger. Sammenhengen viser
seg a avta etter hvert som barnet blir eldre, og andre ferdigheter far da gkt betydning. Pa
bakgrunn av dette ble det utledet et forskningsspgrsmal som rettet seg mot a finne ut av hvor
stor betydning grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular har for leseforstaelse pa 3. trinn
nar det kontrolleres for samtidige ferdigheter i ordlesing. Variablene som inngikk i den videre
regresjonsanalysen var de uavhengige variablene OL120, BPVS og TROG, som maler
henholdsvis ferdigheter i ordlesing, reseptivt vokabular og grammatisk forstaelse og den
avhengige variabelen MiniSL1, som maler leseforstaelse. Generelt evneniva, malt med
Raven, var ment a skulle fungere som kontrollvariabel. Kriteriet for & innlemme en uavhengig
variabel i en regresjonsanalyse er at den har en viss grad av sammenheng med den avhengige
variabelen og helst over 0, 3 (Pallant, 2001). Da Raven ble funnet & ikke samvariere med

leseforstaelse, ble den utelukket fra regresjonsanalysen.

I multiple regresjonsanalyser er det viktig a vurdere forholdet mellom utvalgsstarrelse og
uavhengige variabler. | tilfeller hvor det eksempelvis er flere uavhengige variabler enn det er
tilfeller i utvalget, kan en risikere a fa resultater som angir en perfekt prediksjon av den
avhengige variabelen, noe som vil veere et meningslast resultat med liten overferingsverdi til
andre utvalg. Ved store utvalg vil de fleste multiple korrelasjoner signifikant overstige null,
selv i tilfeller der uavhengige variabler forklarer ubetydelig varians i avhengig variabel. Av
bade statistiske og praktiske hensyn er det derfor tilrddelig & benytte seg av den minste

utvalgsstarrelsen som har en sjanse til & vise sasmmenhenger av en spesifisert starrelse
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(Tabachnick & Fidell, 2007). Gall et al. (2007) papeker ogsa ngdvendigheten av a ha en
rimelig balanse mellom utvalgsstarrelse og antall uavhengige variabler, og angir 15 individer
per uavhengige variabel som en “tommelfingerregel” for utvalgsstarrelsen i en multippel
regresjonsanalyse. Det vil si at man i analyser som denne, som involverer tre uavhengige
variabler, bgr ha et utvalg pa minst 45 individer. | denne undersgkelsen er utvalgsstarrelsen
44 og dermed sa nare denne grensen at antallet ble vurdert som tilstrekkelig. Resultatene fra
analysen fremstilles i tabellen nedenfor.

Tabell 3 Hierarkisk multippel regresjonsanalyse med setningslesing som avhengig variabel

Steg Variabel R Square R Square Change p
1 OL120 116 116 .049
2 TROG 312 196 .006
3 BPVS 337 .025 293
1 OL120 116 116 .049
2 BPVS 214 .099 .057
3 TROG 337 123 .025

Note. p = Sig. F Change

R Square viser hvor mye de uavhengige variablene samlet sett forklarer av den avhengige
variabelen etter hvert som de feres inn i analysen. R Square Change viser hvor stor varians
hver av de uavhengige variablene forklarer av den avhengige variabelen i det steget de er fort
inn i analysen (Pallen, 2001). Som det fremgar av tabell 3 forklarer samtidige ferdigheter i
ordlesing signifikante 11, 6 % av variansen i leseforstaelse pa 3. trinn. Reseptivt vokabular
forklarer 2, 5 % av variansen i leseforstaelse nar det kontrolleres for grammatisk forstaelse og
samtidige ferdigheter i ordlesing. Bidraget har ikke signifikant betydning. Grammatisk
forstaelse fortsetter derimot & ha unik signifikant forklaringsvarians (12, 3 %) selv etter at det

kontrolleres for samtidige ferdigheter i ordlesing og reseptivt vokabular (p = < .05).

Det siste forskningsspgrsmalet rettet seg mot a undersgke hvilken betydning de spraklige
ferdighetene hadde for leseforstaelse pa 3. trinn utover det som kunne forklares av

leseforstaelse ett ar tidligere. Som vist tidligere papekes det fra flere hold at en ferdighet i stor
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grad avhenger av tidligere ferdigheter pa omradet, eksempelvis vil et barns leseforstaelse
fungere som en sterk prediktor for leseforstaelsen pa et senere tidspunkt i utviklingen. Som vi
har sett kan det & unnlate & kontrollere for tidligere leseferdigheter bidra til & overestimere
bidraget fra de spraklige faktorene, og denne kontrollen ble derfor vurdert som

hensiktsmessig.

I tillegg til den hagye korrelasjonen mellom leseforstaelse pa 2. trinn og 3. trinn (r =.634, p
=.000), ble det som forventet ogsa funnet en hgy korrelasjon mellom tidligere leseforstaelse
(2. trinn) og ordlesing pa 3. trinn (r = .535, p = .000), som ble benyttet som kontrollvariabel i
den farste regresjonsanalysen. | en multippel regresjonsanalyse er det tilradelig at de
uavhengige variablene korrelerer minst mulig. Dette er for 4 unnga at de forklarer samme
varians i den avhengige variabelen, noe som er sannsynlig nar variablene maler de samme
underliggende faktorer (Gall et al., 2007). Variabelen som malte ordlesing pa 3. trinn ble
derfor ikke inkludert i denne analysen. Resultatene fra analysen fremstilles i tabellen

nedenfor.

Tabell 4 Hierarkisk multippel regresjonsanalyse med setningslesing som avhengig variabel

Steg Variabel R Square R Square Change p
1 Autoregressor 406 406 .000
2 TROG 501 .095 021
3 BPVS 513 012 393
2 BPVS 448 .042 136
3 TROG 513 .066 .052

Note. p = Sig. F Change

Som vist ovenfor, ser en ogsa ut fra tabell 4 at leseforstaelse pa 2. trinn (autoregressor) gir et
sterkt signifikant bidrag og forklarer sa mye som 40, 6 % av variansen i elevenes
leseforstaelse nesten ett ar senere. Reseptivt vokabular forklarer ikke signifikant varians i
leseforstaelse etter at variabelen er kontrollert for grammatisk forstaelse og autoregressor. Pa
dette nivaet i analysen viste grammatisk forstaelse seg a forklare ytterligere 6, 6 % av
variansen i leseforstaelse pa 3. trinn. Her mister variabelen signifikans, men p - verdien pa

.052 viser at den er svert near ved a na signifikansniva.
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4.4 Oppsummering av hovedfunn

Formalet med denne undersgkelsen var a finne ut mer om hvilke sammenhenger det er
mellom grammatisk forstaelse og vokabular og leseferdigheter hos begynnerlesere. Pa
bakgrunn av presentert teori og empiri ble tre forskningssparsmal utledet. Det farste knyttet
seg til om det er forskjellige sammenhenger mellom grammatisk forstaelse og vokabular og
leseferdigheter pa henholdsvis 2. og 3. trinn. Andre og tredje forskningssparsmal siktet mot &
finne ut av hvor stor betydning grammatisk forstaelse har for leseforstaelse pa 3. trinn nar det
kontrolleres for henholdsvis samtidige ferdigheter i ordlesing og autoregressor (leseforstaelse
ett ar tidligere).

Korrelasjonsanalysene avdekket ingen signifikante sasmmenhenger mellom grammatisk
forstaelse og leseferdigheter eller mellom reseptivt vokabular og leseferdigheter pa 2. trinn,
verken nar det gjaldt ferdigheter i ordlesing eller leseforstaelse. Resultatene viste heller ingen
signifikante korrelasjoner mellom de spraklige faktorene og ferdigheter i ordlesing pa 3. trinn,
men grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular viste seg derimot a ha moderat til betydelig
signifikant sammenheng med leseforstaelse pa dette nivaet i leseutviklingen. | den pafalgende
regresjonsanalysen, hvor de spraklige variablene ble kontrollert for hverandre og med
samtidige ferdigheter i ordlesing, ble reseptivt vokabular funnet ikke & kunne forklare
signifikant varians i leseforstaelse. Grammatisk forstaelse viste seg derimot a forklare
signifikant og relativt stort varians i leseforstaelse (12, 3 %) selv etter at det ble kontrollert for
ferdigheter i ordlesing og reseptivt vokabular. I den strengeste analysen, hvor det ble
kontrollert for autoregressor, viste denne seg som sterkeste prediktoren for leseforstaelse pa 3.
trinn. 1 denne analysen bidro ikke de spraklige ferdighetene med signifikant
forklaringsvarians i leseforstaelse, men bidraget fra grammatisk forstaelse var sveert nzer ved a
na signifikansniva (r = .066, p = .052). | neste kapittel vil det diskuteres hvordan disse

resultatene kan forstas.
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5 Drgfting

| dette kapittelet vil undersgkelsens resultater tas opp til drgfting. Ferst vil funnene diskuteres
opp mot reliabilitets — og validitetsteori for deretter a settes i sammenheng med aktuell teori

framlagt i kapittel 2.

5.1 Resultatene sett i lys av reliabilitet og validitet

En undersgkelses validitet dreier seg som tidligere nevnt om sannheten i de slutningene som
trekkes. Nar noe blir sagt & veere valid, blir det framsatt en pastand om at relevante beviser
statter opp om at slutningen er sann eller riktig (Shadish et al., 2002). Holdbarheten i
slutningene som trekkes fra denne undersgkelsen vil diskuteres med utgangspunkt i Cook og
Campbells validitetssystem. Det understrekes at alle studier har sine begrensninger og at
validitetskravet bare kan bli tilneermet oppfylt (Befring, 2007). Far undersgkelsens validitet
tas opp til diskusjon, vil forhold som angar dataenes reliabilitet behandles. Denne rekkefalgen

er valgt fordi reliabilitet betraktes som en forutsetning for validitet (Kleven, 2002b).

5.1.1 Resultatenes reliabilitet

Reliabilitet betegner, som tidligere nevnt, i hvilken grad data er pavirket av tilfeldige malefeil
og er knyttet til ngyaktighet og presisjon i innsamlingen og bearbeidingen av data (Kleven,
2002b). TROG og BPVS er begge blitt vurdert til & ha tilfredsstillende reliabilitetsmal. Klare
og standardiserte retningslinjer for gjennomfaring og skaring samt god opplearing av
testlederne styrker tilliten til at disse dataene er reliable. For OL64, MiniSL1 og Raven lot seg
derimot ikke gjgre a angi en reliabilitetskoeffisient, men det papekes igjen at Raven er en
anerkijent test som er vist & ha god reliabilitet. Fordelen med standardiserte tester er, i falge Gall
et al. (2007) at de kan brukes og skares pa alle testsituasjoner fordi de er utviklet til a sikre
konsistens i administrering og skaring. I drgftingen av de ustandardiserte lesepravenes
reliabilitet vil det derfor vere relevant a se pa om forhold ved administrering og skaring kan

ha bidratt til malingsfeil og kunstige resultater.

Gall et al. (2007) angir forhold under testsituasjonen eller ved testpersonen, som brak og
dagsform, som faktorer som kan bidra til at testpersonen presterer atypisk og dermed ha
innvirkning pa dataenes reliabilitet. Leererne som gjennomfgrte administreringen ble gitt

veiledning i forkant, og det ble tilstrebet at det skulle veere sa gunstige omgivelser som mulig.
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Det styrker tilliten til at dataene er reliable. Ogsa forhold ved selve testene kan ha innvirkning
pa testreliabiliteten (De Vaus, 2002). | den forbindelse anses det som relevant 8 kommentere
tidsaspektet ved leseprgvene. Det kan tenkes at tidsbruk som kriterium i testing av ferdigheter
hos sma barn vil kunne bidra til kunstige resultater fordi sma barn kan ha lettere for &
distraheres og har relativt kort oppmerksomhetsspenn sammenlignet med eldre barn og
voksne. Det kan ogsa vere en uvant situasjon og prgveform for mange barn i denne alderen. |
tillegg kan tester som involverer flervalgsoppgaver, som gjelder alle testene i denne
undersgkelsen, ogsa ha sine svakheter. Bishop (1997) papeker at darlig konsentrasjon kan fare
til at barnet unnlater & vurdere alle alternativene og at det kan bli distrahert av visuelt
fremstaende bilder. Dette blir likevel antatt & vaere mest gjeldende for helt sma barn. Det er
vanskelig & vurdere hvordan de nevnte faktorene kan ha spilt inn i de ulike malingene i denne
undersgkelsen, men det er en viss mulighet for at de kan ha bidratt til at resultatene ikke

gjenspeiler elevenes reelle ferdighetsniva.

Som papekt ovenfor kan en annen kilde til malingsfeil veere at testadministratorene ikke
administrerer og skarer testen pa en konsistent mate (Gall et al., 2007). Ved bade OL64 og
MiniSL1 angis det klare prosedyrer for gjennomfgring og skaring. Prgvene ble ogsa
gjennomfart klassevis av elevenes lerere, og fa administratorer var dermed involvert i
prosessen. | tillegg er prgven av en slik form at gjennomfaringen innebarer lite interaksjon
mellom elev og administrator. Lesepravene har ogsa en sakalt objektiv skaring, hvor
vurdererens oppgave reduseres til a telle opp antall avkrysninger som er i samsvar med en gitt
fasit. At skarene ikke er betinget av hvem som vurderer prestasjonene, tilsier at testene har
god vurdererreliabilitet (Kleven, 2002b). De nevnte forholdene knyttet til administrering og
skaring anses dermed ikke a utgjare searskilte trusler mot dataenes reliabilitet. Som papekt
tidligere ble det hos sju av elevene i utvalget ikke registrert tidsbruk pa lesepraven MiniSL1
pa 2. trinn, og det ble besluttet a erstatte disse manglende verdiene med gjennomsnittsverdien
i utvalget. Til tross for at gjennomsnittsverdien betraktes som “the best guess about the value
of a variable” (Tabachnick & Fidell, 2007, s.67), ma en ta hgyde for at metoden kan ha gitt
kunstige resultater. Til tross for at enkelte forhold bidrar til & skape noe usikkerhet rundt
dataenes reliabilitet, synes det alt i alt rimelig & anta at lav reliabilitet ikke representerer en

alvorlig trussel mot undersgkelsens validitet.
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5.1.2 Statistisk validitet

Som tidligere nevnt angar statistisk validitet om det finnes samvariasjon mellom effekt og
arsak og styrken pa denne samvariasjonen. Nar en ut i fra korrelasjonsanalysen i denne
undersgkelsen trekker slutningen om at det er en signifikant ssmmenheng mellom grammatisk
forstaelse, vokabular og leseforstaelse pa 3. trinn, men ikke pa 2. trinn, kan en diskutere om
disse sammenhengene skyldes tilfeldigheter. Statistisk styrke er en funksjon av flere faktorer.
Som nevnt er dataenes reliabilitet av betydning, og reliabiliteten er i denne undersgkelsen er
tidligere vurdert til & vaere tilfredsstillende. Den statistiske styrken avhenger ogsa av
utvalgsstaerrelse og vil bli lavere ved mindre utvalg (Gall et al., 2007; Lund, 2002a). Dette er
en faktor som anses som relevant for denne undersgkelsen. Heiman (1992) sier at “(...) the
larger the sample N, the greater the probability that we will accurately represent the
population and avoid any error”. Videre papeker han at “with larger N and thus larger df, the
critical value is smaller, and thus a given coefficient is more likely to be significant” (s. 332).
Utvalget i denne undersgkelsen besto av 44 elever (N=44), som kan sies a vare relativt lite. |
falge Gall et al. (2007) markerer 30 personer minimumsgrensen for et utvalg i
korrelasjonsstudier. Et stagrre utvalg ville likevel ha senket den kritiske verdien og dermed gkt
den statistiske styrken. Dette kunne ha bidratt til & avdekke signifikante sammenhenger
mellom avhengige og uavhengige variabler ogsa pa 2. trinn, og det er en sjanse for at det her

er begatt en type 2-feil.

En annen faktor av betydning i vurderingen av statistisk styrke er sammenhengens
signifikansniva. Den statistiske styrken kan bedres ved a senke signifikansnivaet som er
negdvendig for a kunne si at det er en sammenheng mellom variablene. | praksis er det likevel
vanlig & benytte seg av et p-niva pa 0, 05 (Gall et al., 2007). Sjansen for at man begar en Type
I-feil, og feilaktig konkluderer at det er en sammenheng, er lik signifikansnivaet til korrelasjons-
eller regresjonskoeffisienten. Nar det gjelder konklusjonene som et tatt om de ulike
sammenhengene mellom variablene i denne undersgkelsen, vil en ut fra signifikansnivaet pa
0, 05 kunne si at det er fem prosent sjanse for at disse er feil. Det vil si at det er en relativt
liten sannsynlighet for at sammenhengene skyldes tilfeldigheter. En sammenhengs signifikans
betraktes noen ganger som den viktigste indikasjonen pa den styrken den har. Det papekes
likevel at en veldig lav korrelasjonskoeffisient trolig ikke er av serlig betydning selv om den
er statistisk signifikant, i det den ikke forklarer sa mye av variansen til de korrelerte malene
(McCauley, 2001). | fglge Lund (2002b) er det det enkelte forskningsomradet som avgjer
hvor sterk sammenhengen ma vare for a ha teoretisk betydning, og som nevnt kan en ikke

53



forvente a finne store unike bidrag i forskning av denne typen, hvor komplekse fenomener
studeres. Eksempelvis forklarte grammatisk forstaelse et signifikant unikt bidrag pa 12, 3 % i
leseforstaelse etter at reseptivt vokabular og ferdigheter i ordlesing var kontrollert for, en

stgrrelse som kan antas a veere av teoretisk betydning.

Vokabular ga derimot et ikke-signifikant bidrag etter at det ble kontrollert for grammatisk
forstaelse og ferdigheter i ordlesing, og ingen av de spraklige variablene hadde signifikant
sammenheng med leseforstaelse etter at det ble kontrollert for autoregressor.
Utvalgsstarrelsen i denne undersgkelsen var som tidligere nevnt rett under det Gall et al.,
(2007) angir som minimumskravet for multiple regresjonsanalyser med tre uavhengige
variabler. Derfor ma det ogsa i dette tilfellet tas hgyde for at lite utvalg kan ha bidratt til at det
er trukket slutninger om at det ikke er sammenhenger mellom uavhengige og avhengige
variabler, der det i virkeligheten er det (Type 2-feil)

I tillegg papekes det at brudd pa statistiske forutsetninger, som for eksempel forutsetningen
om normalitet, betraktes som en trussel mot den statistiske validiteten (Lund, 2002a). | denne
undersgkelsen anses kravene til parametrisk statistikk & vere oppfylt, og brudd pa statistiske

forutsetninger utgjegr dermed ikke en trussel for de slutninger som er tatt.

Statistisk validitet er avhengig av en rekke forhold. | denne undersgkelsen er det sannsynlig at
liten utvalgsstarrelse har innvirkning pa den statistiske styrken, noe som gjar at det knyttes en
viss usikkerhet til om resultatene om manglende sammenhenger er reelle eller om det er

begatt type 2-feil

5.1.3 Indre validitet

Indre validitet dreier seg om hvorvidt de observerte sammenhengene er et resultat av en
kausal relasjon (Shadish et al., 2002). Som nevnt tidligere kan det i et ikke-eksperimentelt
design som dette vaere flere mulige kausalrelasjoner bak en statistisk sammenheng, noe som
gjer det umulig & konkludere sikkert om arsaksforhold. Arsak mé ga forut for effekt, men
noen ganger er det usikkert om A har oppstar far B eller omvendt. Ikke-eksperimentelle
design vil derfor ngdvendigvis ha lavere indre validitet enn ekte eksperimentelle design
(Kleven, 2002a). At vokabular og grammatisk forstaelse er faktorer som pavirker
leseferdigheter er en rimelig antagelse som kan stattes teoretisk, og gjennomgatt teori
understreker at lesing er en spraklig basert ferdighet. Det gjer at en kan anta at leseferdigheter

pavirkes kausalt av spraklige ferdigheter, og den indre validiteten styrkes.
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Det kan ogsa vaere skjulte variabler som virker inn pa den statistiske sammenhengen (Kleven,
2002a). En undersgkelse har god indre validitet dersom den observerte sammenhengen
skyldes operasjonaliseringene og ikke alternative systematiske forhold eller faktorer.
Forskerens utfordringer ligger dermed i & vurdere dette sakalte retningsproblemet (Lund,
2002), finne de variablene som kan tenkes a pavirke statistiske sammenhenger og ved a
utelukke disse, vise at mulige alternative tolkninger ikke er sannsynlige. Jo flere mulige
tolkninger av resultatet som kan elimineres, jo mer vokser tilliten til gjenveerende tolkning
(Kleven, 2002a). Kleven (2002a) trekker fram multippel regresjonsanalyse som en metode
som kan bedre den indre validiteten ved ikke-eksperimentelle design, ved at det i denne
analysen kontrolleres for ulike variabler far den uavhengige variabelen en gnsker a studere i
forhold til den avhengige variabelen fares inn. | tillegg til at en i denne undersgkelsen
kontrollerte de uavhengige variablene med hverandre og med ferdigheter i ordlesing, var
tanken ogsa a kontrollere for non-verbale ferdigheter, malt med Raven. Dette ble likevel ikke
gjort siden det var liten korrelasjon mellom Raven og den avhengige variabelen MiniSL1 og
den ble antatt & forklare lite av variansen i leseforstaelse. Likeledes ble effekten fra tidligere
leseforstaelse holdt konstant slik at denne variabelen ikke skulle ha innflytelse pa bidraget fra

spraklige ferdigheter.

Til tross for at resultatenes indre validitet med dette er styrket, risikerer en likevel alltid at det
mangler relevante variabler som kunne fort til annerledes resultater for de variablene som
allerede er med i analysen, og det vil alltid finnes alternative tolkninger som er forenlige med
resultatene i en slik undersgkelse (Kleven, 2002a). En tilsynelatende sterk sammenheng
mellom variabler kan komme fra mange ulike kilder, inkludert pavirkningen fra variabler som
ikke er blitt malt (Tabachnick & Fidell, 2007). Resultatene fra andre undersgkelser og teori
som er framlagt, viser at minne er en variabel som er med og forklarer variasjoner i
leseferdigheter. | denne undersgkelsen ble leseforstaelse testet via lesing av enkeltsetninger,
som ikke belaster leserens verbale minne i like stor grad som lengre passasjer og tekster gjar.
Noe som dermed kan tenkes a ha stgrre innvirkning pa leseforstaelse slik ferdigheten er malt i
denne undersgkelsen, er det fonologiske minnet, som Vellutino (2003) definerer som “short -
and long term memory for units of language — phonemes, syllables, and groups of syllables,
such as phrases and sentences or even random strings of words or nonsense words” (s. 58).
Denne minnekomponenten er, i falge Vellutino (ibid.), i tillegg viktig blant annet for
tilegnelsen av vokabularkunnskap, for & lzere navnene pa skrevne ord, for a holde skriftlig
materiale i minnet under lesing og for tilegnelsen av generelle spraklig baserte ferdigheter.
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Med bakgrunn i dette ville det vaert gnskelig om et mal pa minne var tilgjengelig i testbatteriet

i denne undersgkelsen.

TROG, som ble benyttet som mal pa grammatisk forstaelse, er som tidligere nevnt, ment a
skulle utelukke andre kilder til forstaelsesvansker. Likevel involverer testen grammatiske
konstruksjoner som kan ha utfordret enkelte elevers hukommelse, slik som for eksempel
relativsetninger pa objektplass (Skjerfet ligger pa blyanten som er bld) og pronomenbinding
(Jenta ser at damen peker pa henne). Caplan & Waters (1998) papeker at setninger med
komplekse syntaktiske strukturer er vanskelige og tidkrevende a prosessere og forsta og at
individer med lav kapasitet i arbeidsminnet har faerre ressurser tilgjengelig til & gjennomfare
en effektiv syntaktisk prosessering av slikt materiale. Den tidligere nevnte undersgkelsen
referert av Bowey (2004), som viste at blant annet tallminne var med pa a svekke bidraget
grammatisk sensitivitet hadde i ordgjenkjenning og leseforstaelse, er med pa a bekrefte at

ogsa det fonologiske minnet er en relevant faktor i denne sammenheng.

Ogsa evne til ortografisk prosessering kan knyttes til generelle verbale ferdigheter
(Cunningham & Stanovich, 1991). | fglge Goff et al. (2005) kan ferdigheter i lesing av ord
med irregulare stavemgnstre veere en sterk prediktor for leseforstaelse fordi denne ferdigheten
reflekterer spraklige ferdigheter, og disse omradene vil derfor ha mye overlappende varians.
Selv fant de, som nevnt, en spesielt sterk assosiasjon mellom lesing av denne typen ord og
reseptivt vokabular. Lesing av ord med irreguleare stavemgnstre kan derfor tenkes a veere en

relevant variabel & inkludere i undersgkelser knyttet til sprak og lesing.

En annen trussel for indre validitet representeres av forhold ved maleinstrumentet eller
maleprosedyren som resulterer i kunstige resultater. Slike forhold kan i felge Lund (2002a),
veere blant annet “golv” eller “tak”-effekt pa maleskalaen, systematiske endringer i
skaringskriterier og ustandardiserte maleprosedyrer. BPVS og TROG er, som tidligere nevnt,
anerkjente tester med norsk standardisering som begge har gode reliabilitetsmal. OL64 og
MiniSL1 er ikke standardisert, men har begge veert gjennom en norsk utprgving med
utgangspunkt i en veldefinert populasjon, noe som bidrar til & styrke prgvenes palitelighet.
Gall et al. (2007) nevner andre aspekter som ogsa er sentrale ved vurdering av pedagogiske
testers kvalitet. Her inngdr blant annet objektivitet, som inneberer at testskarene ikke skal
kunne pavirkes av testlederen. Eksempel pa tester hvor en slik objektiv vurdering finner sted
er multiple-choicepraver, eller flervalgsprever. Bade MiniSL1 og OL64 bestar utelukkende av
flervalgsoppgaver. Retningslinjer for administrering, gjennomfaring og skaring er ogsa med
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pa a gke skarenes objektivitet. For eksempel bar det spesifiseres hvor mye tid som kan
benyttes, om instruksjonene kan repeteres, hvordan eventuelle spgrsmal bar besvares og
mengden av tillatt interaksjon mellom den som blir testet og testlederen. Lererveiledningen til
lesepravene gir utfyllende informasjon om forberedelser og instruksjoner til pravene og
oppfyller dermed ogsa disse kvalitetskravene. | denne undersgkelsen ble det heller ikke
pavist “golv” eller “tak”-effekter ved noen av maleskalaene. Dette er med pa a sikre den indre

validiteten.

Som det ble papekt vedrgrende testreliabilitet, er det en mulig trussel ogsa for den indre
validiteten at testene er gjennomfart av ulike testledere. Det kan ha bidratt til & redusere
objektiviteten og reliabiliteten ved testene og pa den maten ogsa utgjere en trussel vedrgrende
instrumentering. Instrumentering vil si at et maleinstrument endrer seg over tid og kan fare til
kunstige resultater (Kleven, 2002a). Denne trusselen er spesielt relevant i longitudinelle
studier, der matene malene er gjort pa kan variere fra tidspunkt til tidspunkt. Den er til
gjengjeld ansett a veere minimal for standardiserte tester (Shadish et al., 2002), og BPVS og
TROG rammes dermed ikke av denne trusselen. Trusselen svekkes ytterligere av at alle
testlederne fikk opplaering i gjennomfaring og skaring av testene for a sikre en sa lik utfering
som mulig, og at alle de benyttede testene har begrensede skaringsmuligheter. En kan hende
mer relevant faktor knyttet til trusselen om instrumentering er at man i en longitudinell studie
helst bgr unnga a bytte maleinstrumenter. Hvis det likevel er nadvendig, papekes det at bade
det gamle og det nye instrumentet bgr benyttes, slik at en sammenligning muliggjeres
(Shadish et al., 2002). | denne undersgkelsen ble det benyttet to versjoner av samme
ordleseprgve (OL64 og OL120), fordi man fryktet for takeffekt ved a bruke OL64 pa siste
maletidspunkt. Selv om formen pa disse testen er relativt like, kan det likevel tenkes at
variasjonene i oppgaveantall og vanskegrad kan ha pavirket undersgkelsens resultater og
konklusjoner knyttet til sammenhengen mellom spraklige ferdigheter og ferdigheter i

ordlesing pa de to maletidspunktene.

Oppsummert kan den indre validiteten antas a veere tilfredsstillende, men ulike systematiske

forhold gjer at resultatene ma tolkes med forsiktighet.
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5.1.4 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet refererer til i hvor stor grad en test er en representativ indikator pa innholdet i
de begrepene vi gnsker & male (Kleven, 2002a). | denne undersgkelsen er det aktuelt a se pa
hvordan malene pa grammatisk forstaelse, reseptivt vokabular og leseferdigheter er
representative operasjonaliseringer av innholdet i disse begrepene. Kleven (2002a)
understreker at for a studere et begrep empirisk, ma vi ta stilling til hva slags observerbare
fenomen vi skal bruke som indikatorer pa begrepet. Likeledes ma vi nar vi leser resultatene
fra en empirisk undersgkelse, huske at resultatene er direkte knyttet til det operasjonaliserte
begrepet. Resultatene gjelder altsa i farste omgang begrepene slik de eksplisitt eller implisitt
er operasjonelt definert gjennom de benyttede indikatorene (ibid.). I denne undersgkelsen
sparres det etter hvilken sammenheng det er mellom grammatisk forstaelse og reseptivt
vokabular og leseferdigheter hos begynnerlesere. Resultatene vil dermed i utgangspunktet kun
veere gyldig for grammatisk forstaelse, reseptivt vokabular og leseferdigheter slik dette er malt
med henholdsvis TROG, BPVS, OL64/120 og MiniSL1. Hvor gyldig resultatene er for de
teoretisk definerte begrepene pa de malte variablene er et spgrsmal om hvilken
begrepsvaliditet operasjonaliseringen har (ibid.). Er skarene elevene fikk pa de nevnte testene
valide uttrykk for deres spraklige ferdigheter og leseferdigheter?

Som tidligere nevnt er TROG og BPVS standardiserte tester med gode reliabilitetsmal, og
som de refererte undersgkelsene viser, er begge hyppig brukt i andre undersgkelser hvor
grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular inngar som variabler. Det tas derfor
utgangspunkt i at disse testene maler de nevnte sprakomradene pa en tilfredsstillende mate og

har god begrepsvaliditet.

Begrepsvaliditet gjelder om operasjonaliseringene pa arsaks — og effektsiden maler de
relevante begreper og angar altsa uavhengig og avhengig variabel hver for seg (Lund, 1997).
Irrelevante begrep kan forekomme om begrepsforklaringer blir utilstrekkelige, noe som kan
fare til ukorrekte slutninger om forholdet mellom operasjonalisering og begrep. Det kan ogsa
forekomme en underrepresentasjon eller en overrepresentasjon av begrepene, der trekk som
ikke skulle inkluderes blir inkludert og omvendt. Det skjer da en sakalt "mismatch” hvor
operasjonaliseringen ikke stemmer overens med begrepet (Shadish, et al., 2002). | denne
undersgkelsen ble det trukket slutninger om at det er en sammenheng mellom spraklige
ferdigheter og leseforstaelse. Nar det gjelder forholdet mellom operasjonaliseringen av og
selve begrepet leseforstaelse, er Klinger (2004) inne pa et sentralt poeng nar hun papeker at
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dagens tradisjonelle leseforstaelsespraver stort sett kun gir generelle indikasjoner pa hvor
godt en elev forstar en tekst. Dette til tross for samstemthet om at lesing er en interaktiv,
reflektiv prosess. Hun mener prgvene bidrar med lite informasjon om hvordan eleven tar i
bruk kognitive og metakognitive prosesser eller om hvorfor han eller hun strever med
lesingen. Tester som legger opp til at eleven skal fylle inn manglende ord, som etterspgr korte
svar eller er av multiple-choiceformat, er i falge Klinger (ibid.), ikke naturlige leseoppgaver
og reflekterer dermed ikke det vi vet om leseprosessen pa en naturlig mate; “These tests have
been criticized for being unlike real-life reading tasks and to focused on lower-level
comprehension processes” (s.60). Det fremheves i teorikapittelet at setningslesing er en viktig
faktor i vurdering av elevers leseforstaelse og et vesentlig uttrykk for leseforstaelsen. Kan det
likevel tenkes at operasjonaliseringen av leseforstaelse i denne undersgkelsen er for snever, i
det MiniSL1 ikke dekker bredden av faktorer og uttrykk som inngar i begrepet leseforstaelse?
Til tross for at MiniSL1 primart er en kartleggingsprave og et pedagogisk verktagy for
lereren, og med det er ment a gi nettopp en pekepinn og “generelle indikasjoner pa hvor godt
en elev forstar en tekst”, kan en ut fra disse vurderingene spgrre seg om en riktigere
betegnelse pa ferdigheten som males i undersgkelsen ville vere “ferdigheter i setningslesing”.
En trussel mot begrepsvaliditeten er bruk av ensidige operasjonaliseringsmetoder (Shadish et
al.,2002). Mer enn én operasjonalisering ville ha gitt en bedre representasjon av begrepet
leseforstaelse og dermed bidratt til a styrke begrepsvaliditeten. Pa den annen side er det viktig
ikke & underkjenne det faktum at god setningslesing er en forutsetning for videre
leseforstaelse. En kan dermed ogsa argumentere for at praven representerer et godt mal pa
ferdigheten hos den gruppen lesere som undersgkes her. Noe som ogsa stgtter opp om
samsvar mellom teoretisk og operasjonalisert begrep, er at prgven maler elevenes
lesehastighet. Lesehastighet representerer leseflyt, idet leseflyt refererer til antall korrekt leste
ord per minutt (Haien & Lundberg, 2000), og tilstrekkelig leseflyt er, som vi har sett,
avgjegrende for god leseforstaelse. Dette er forhold som bidrar til & styrke begrepsvaliditeten.
Det er ogsa vanskelig a si om den visuelle stgtten i OL64 og MiniSL1 hjelper svake lesere til
a skare bedre enn de ville gjort uten denne stgtten, og at prestasjonene dermed ikke er et

tilstrekkelig “bevis” pa deres leseferdigheter.

o

Som nevnt ovenfor er begrepene antatt a veere malt pa en reliabel mate, noe som er med pa a
styrke begrepsvaliditeten (Lund, 2002b). Spgrsmalet om en underrepresentasjon ved
begrepene bidrar likevel til at det knyttes noe usikkerhet til begrepsvaliditeten ved denne

undersgkelsen.
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5.1.5 Ytre validitet

God ytre validitet er som tidligere nevnt sikret dersom den antatte sammenhengen kan
generaliseres til eller over relevante individer, situasjoner og tider med rimelig sikkerhet
(Lund, 2002). Kan sammenhengen mellom grammatisk forstaelse og reseptivt vokabular og
leseferdigheter hos utvalget i denne undersgkelsen generaliseres til andre enspraklige
begynnerlesere? Et stort, representativt og bredt sammensatt utvalg av norske begynnerlesere
hadde veaert gnskelig, men ulike systematiske forhold utgjer trusler mot den ytre validiteten. |
tillegg til at utvalget i undersgkelsen er relativt lite, er andre aktuelle trusler blant annet
individhomogenitet og ikke-representative individutvalg. Som nevnt betyr individhomogenitet
at individene i utvalget er temmelig like. Det er dermed en risiko for at resultatene ikke lar seg
generalisere til andre persontyper eller at generalisering til en bestemt populasjon er usikker
fordi gruppen ikke er representativ for populasjonen. En tilfeldig utvelgelse fra populasjonen
kan gardere forskeren mot denne trusselen (ibid.). Elevene i utvalget i denne undersgkelsen er
ikke tilfeldig trukket, og de er hentet fra to skoler i det samme geografiske omradet. Det kan
dermed vere en risiko for at gruppen er sa spesiell at resultatene ikke lar seg generalisere.
Ved ikke-sannsynlighetsutvelging er det vanskeligere & oppna like god ytre validitet som ved
sannsynlighetsutvelging. Det blir mer problematisk a vurdere grad av representativitet ved
utvalget, og det er dermed knyttet starre usikkerhet til en eventuell generalisering (Lund,
2002b). Noe som likevel kan tenkes & bidra til & stgtte opp om representativitet i utvalget er
den deskriptive statistikken som viser at utvalgets skarer pa de ulike variablene ikke
representerer markante avvik fra normalfordelingen. De relativt sammenfallende fordelingene
mellom prestasjonene pa lesepravene hos utvalget i denne undersgkelsen og utvalget i den

norske utprgvingen stgtter i kan hende enda starre grad opp om dette (jfr. 4.1.1. — 4.1.2).

Sammenfattende kan en si at undersgkelsen har klare begrensninger knyttet til ytre validitet.
En ma likevel ikke se bort fra at ytre validitet kan styrkes ved at det anvendes resultater og
teori fra andre undersgkelser og ved at det fortas oppfelgingsstudier (Lund, 1996). Det
papekes at det er den samlede kunnskap basert pa informasjon i og utenfor undersgkelsen som
er avgjerende for validiteten av en generalisering (Lund, 2002b). | den sammenheng er det
sentralt & sammenligne resultatene fra denne undersgkelsen med resultater fra andre
undersgkelser pa omradet. Den store graden av samsvar mellom denne og andre undersakelser
bidrar til & styrke den indre validiteten. Tidligere referert teori og empiri vil danne
utgangspunktet for drgftingen i pafglgende kapittel.
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5.2 Resultatene sett i lys av teori og tidligere
undersgkelser

Funnene i denne undersgkelsen antyder at de malte spraklige ferdighetene er av starre
betydning for leseforstaelse enn for ferdigheter i ordlesing hos begynnerlesere, og disse
sammenhengene ser ut til & bli mer markante etter hvert som barna blir eldre. Resultatene
indikerer ogsa at samtidige ferdigheter i ordlesing og tidligere leseforstaelse er viktigere
prediktorer for leseforstaelse hos elever pa 3. trinn enn grammatisk forstaelse og reseptivt
vokabular. Av de spraklige variablene ser det likevel ut til at det er grammatisk forstaelse som
er av stgrst betydning. Den pafglgende drgftingen er et forsgk pa a fa en bedre forstaelse av de

funnene som er utledet i denne undersgkelsen.

5.2.1 Spraklig kompetanse viktigere for leseforstaelse enn for
ordlesing?

Resultatene fra denne undersgkelsen tyder pa at spraklige ferdigheter, og spesielt grammatisk
forstaelse, har starre sammenheng med ferdigheter i setningslesing enn med ferdigheter i
ordlesing. Sett i sammenheng med teorien presentert ovenfor, er ikke dette et overraskende
funn. Her papekes det at setningsstruktur og spraklig kontekst er viktige stattespillere ved
avkoding og ordgjenkjenning. I tillegg bidrar syntaktisk og morfologisk kunnskap til a forsta
hvilken funksjon ord og orddeler har i setningene (e.g. Bowey, 2004; Muter et al., 2004;
Stothard & Hulme, 1996). Denne stgtten vil en ikke kunne dra nytte av i ordleseprgvene i
undersgkelsen, der ordlesing males i lesing av ord uten spraklig kontekstuell statte. |
avkodingen og gjenkjenningen av ord i setningsleseprgven vil en derimot kunne profittere av
gode syntaktiske og morfologiske kunnskaper. Dette kan vaere med a forklare hvorfor det
synes a veere starre sammenheng mellom spraklig kompetanse og leseforstaelse enn mellom

spraklig kompetanse og ferdigheter i ordlesing.

Gough, Hoover & Peterson (1996, s. 2) uttrykker at “Virtually the same grammar is employed
in parsing both written and spoken sentences”. Sammenhengen mellom grammatisk forstaelse
og leseforstaelse, eller muntlig og skriftlig sprakforstaelse, framtrer klart nar en ser nsrmere
pa prgvene som ble benyttet som mal pa de to ferdighetene. Oppgavene i TROG og MiniSL1
inneholder mange av de samme grammatiske konstruksjonene, som for eksempel reversible
setninger; “Anda ligger pa ballen” (TROG) og “Nissen flyr pa gasa” (MiniSL1) og

nullanaforer; “Mannen ser pa hesten og lgper” (TROG) og “Mannen sitter og soler seg”
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(MiniSL1). Dette viser at forstaelse har en felles base i begge domener, bade i sprak og i
lesing. Sammenhengen understrekes ytterligere av “the simple view of reading” som
impliserer at “as an individual’s knowledge base increases (through whatever mechanism), as
that knowledge base is reflected in linguistic comprehension, so should it be reflected in
reading comprehension, and vice-versa” (Hoover & Gough, 1990, s. 153). | tillegg antas det at
denne sammenhengen blir sterkere etter hvert som barna blir eldre (ibid.). Det framkom ogsa i
denne undersgkelsen, hvor sammenhengen mellom grammatisk forstaelse (lytteforstaelse) og

leseforstaelse var sterkere pa 3. enn pa 2. trinn.

Nar det gjelder vokabularets rolle og hvorfor den er mer fremtredende i setningslesepraven,
har vi sett at litteratur rundt vokabular og lesing oftest understreker den betydning vokabular
har for leseforstaelse. Jo flere ord en forstar, desto lettere blir det & utlede mening av teksten.
Ordkunnskap anses ogsa som en viktig faktor fordi det bidrar til gkt leseflyt, som igjen
fremmer leseforstaelse. Noe av teorien ovenfor trekker frem at ordkunnskap bidrar til &
utvikle mer velorganiserte og fingrenete fonologiske representasjoner som styrker koblingen
mellom fonologi og ortografi og fremmer ferdigheter i ordgjenkjenning (e.g. Harm &
Seidenberg, 2004; Muter et al., 2004; Walley et al., 2003). Dette er et argument for at man
skulle kunne forvente a finne sammenheng mellom ferdigheter i ordlesing og vokabular, og
det blir dermed relevant a sparre hvorfor det ikke ble pavist en starre sasmmenheng mellom
disse omradene i denne undersgkelsen. Med bakgrunn i teorien som er presentert tidligere, er
det grunn til & tro at sammenhengen mellom vokabular og ordgjenkjenning er aller mest
gjeldende for lesing av ord med irregulere stavemgnstre, og forskningsfunn demonstrerer at
vokabular har sterkere assosiasjon til leseforstaelse enn til lesing av ord med lydrette
stavemgnstre (Ricketts et al., 2007). Som papekt tidligere er “the lexical route to word
recognition” mest gjeldende for sprak med dyp ortografi. Muter at al. (2004) papeker ogsa at
det reseptive vokabularet far stgrre fasiliterende betydning for ordgjenkjenning etter hvert
som bredden av ord barn mater i tekst gker. Det kan dermed tenkes at de relativt enkle og
hayfrekvente ordene en finner i OL64 og OL120 (e.g. ku, nal, slagsmal, kylling), ikke er
ortografisk krevende nok til i serlig stor grad & aktivere og utfordre elevenes semantiske
kunnskaper, og at ferdigheter i ordlesing hos begynnerlesere, slik det males her, i liten grad
avgrenses av malet pa reseptivt vokabular. Det ville vart interessant & se hvorvidt en
ordleseprave som involverer lesing av mer avanserte ord og ord med irreguleere stavemgnstre
ville hatt stgrre sammenheng med vokabular enn det som var tilfelle for ordlesepragvene i

denne undersgkelsen. Adekvate mal pa avkoding og ordlesing er, i falge Hoover og Gough
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(1990), tester som vurderer evnen til & gjenkjenne reelle ord. Likevel mener de at dette ikke er
like gjeldende for begynnerlesere. Et bedre mal for disse elevene, som tilegner seg et
fonologisk basert system, vil vere a vurdere deres evne til & utlede passende fonologisk-
baserte representasjoner av bokstavrekker. En test som maler evnen til & lese non-ord vil
kunne vaere et slikt mal (ibid.). Det blir ogsa papekt ovenfor at en ikke ngdvendigvis kan
forvente a finne en sterk sammenheng mellom vokabular og avkoding og ordlesing hos
enspraklige barn og barn med normale forutsetninger for laering. Et starre utvalg ville ha
muliggjort en sammenligning av elevgrupper basert pa ferdighetsniva, spraklighet og
eventuelle sprakvansker, og en kunne undersgkt om det framkom synlige forskjeller i

korrelasjonsmgnstre mellom de ulike gruppene.

5.2.2 Sprakets gkende sammenheng med leseforstaelse

Analysene viste at det var sterkere sammenheng mellom de spraklige faktorene og
leseforstaelse pa 3. trinn enn pa 2. trinn, der det ikke ble pavist noen signifikante
korrelasjoner. Disse funnene kan underbygges av tidligere referert teori og empiri som viser at
andre faktorer ser ut til & ta opp stgrsteparten av variansen i leseferdighetene hos de yngste
leserne. Farst og fremst fonologiske ferdigheter blir trukket frem som en sentral faktor (Muter
et al., 2004, Ricketts et al., 2007) Det er sannsynlig & anta at elevene pa 2. trinn benytter seg
mer av fonologiske strategier nar de leser, mens de pa 3. trinn i starre grad “tar veien om
meningsinnholdet” i det de leser. | falge Snowling (2000) er det seerlig etter at barnet mestrer
det alfabetiske prinsipp at semantiske aspekter blir sentrale i leseprosessen. De deskriptive
resultatene fra MiniSL1 viser at bare 5, 6 % av elevene havner i kategorien “usikre lesere” pa
3. trinn, mot 23, 1 % pa 2. trinn. Ut i fra lererveiledningen til leseprgven, som det refereres til
i de deskriptive analysene ovenfor, betyr dette at elevene leser med feerre feil pa 3. trinn enn
pa 2. trinn, og at de i mindre grad enn far “kompenserer for en usikker fonologisk strategi ved
a statte seg til deler av ordet og gjette resten”. Denne gjettingen kan som nevnt skje pa
grunnlag av statte i tegningene, enkeltord eller setningsstrukturen. Fordelingen i de ulike
lesekategoriene og den signifikante framgangen som ble pavist via t-testen, tyder pa at
lesingen generelt sett er blitt mer automatisert pa 3. trinn. Dermed kan kognitive ressurser,
som spraklig forstaelse, frigjares til leseforstaelsesprosessen.

Veien om meningsinnhold blir som tidligere nevnt, sett pa som viktig farst ved avkodingen
av ord med irreguleare stavemgnstre, og Snowling (2000) uttrykker at denne ogsa er av stor

betydning for utvikling av leseflyt, som avanseres etter hvert som leseutviklingen skrider
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fram. De deskriptive resultatene fra MiniSL1 viser at langt flere elever havner i kategorien
“god leseforstaelse, rask” pa 3. trinn (86, 1 %) enn pa 2. trinn (56, 1 %). Ut i fra
leererveiledningens beskrivelse av de ulike kategoriene, betyr det at en stor andel av elevene i
lgpet av aret mellom maletidspunktene har gatt fra en tidkrevende fonologisk lesestrategi til &
ha automatisert sine leseferdigheter. Byrne (1998) viser til forskning som fant at reseptivt
vokabular, malt med PPVT, ikke hadde innflytelse pa leseforstaelse i de tidligste fasene i
leseopplaeringen, men spilte en sentral rolle for videre leseutvikling fra atte-niarsalder. |
studien det refereres til var korrelasjonene mellom PPVT og leseforstaelse pa 2., 3. og 4. trinn
pa henholdsvis 0, 31, 0, 46 og 0, 46. Dette papekes ogsa av Oulette (2006) som ut i fra sine,
tilsvarende funn, konkluderer med at vokabular far “an increased relevance (...) through the
early years of schooling” (s.557). | falge Vellutino (2003) predikerer tester som evaluerer
ferdigheter i sprakforstaelse, slik som vokabular og syntaks, resultater pa
leseforstaelsespraver bedre hos mer avanserte lesere enn hos begynnerlesere. Kan disse
faktorene vaere med a forklare hvorfor sammenhengen mellom spraklig kompetanse og
leseferdigheter i denne undersgkelsen ble funnet & vaere starre pa 3. trinn, der elevene har

kommet et skritt videre i leseutviklingen?

For & forklare den utviklingsmessige endringen i sammenhenger mellom spraklig kompetanse
og leseforstaelse, er det ogsa relevant a se pa forholdet mellom ordlesing og leseforstaelse pa
de to maletidspunktene. Undersgkelsen viste at sammenhengen mellom ordlesing og
leseforstaelse var hgy pa 2. trinn. (r = .550, p = < .01) og noe svakere pa 3. trinn (r = .346, p =
<.05) Ut i fra disse funnene kan en relevant antakelse veere at de malte spraklige faktorene
har begynt a gjere seg mer gjeldende i lesingen nar elevene har kommet til 3. trinn, og at disse
dermed har “overtatt” noe av den betydningen ferdigheter i ordlesing hadde for leseforstaelse
pa 2. trinn. Antakelsen er i trad med Gough et al. (1996) sin metaanalyse av studier knyttet til
korrelasjoner mellom leseforstaelse, lytteforstaelse og ferdigheter i avkoding. Disse viser ogsa
at sasmmenhengen mellom avkoding og leseforstaelse avtar fra tidlige til hgyere klassetrinn.
Leseforstaelse viste seg med andre ord i stadig mindre grad a veere pavirket av variasjoner i
avkodingsferdigheter, mens korrelasjonen mellom leseforstaelse og lytteforstaelse gkte. Ut i
fra disse funnene fremmer forskerne en hypotese om at leseforstaelsen blir mer og mer
avhengig av semantiske og syntaktiske ferdigheter (malt som lytteforstaelse) etter hvert som
barna blir eldre. I denne undersgkelsen er elevene testet to ar etter hverandre. Disse
betraktningene appellerer til ogsa a undersgke sammenhengene mellom ferdighetsomradene
pa andre tidspunkter i elevenes skolegang. Et utvidet longitudinelt design, med malinger pa 1.
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trinn og fra 4. trinn og utover, ville ha gitt et bedre grunnlag for a trekke konklusjoner om de

spraklige ferdighetenes betydning for leseferdigheter pa ulike stadier i leseutviklingen.

5.2.3 Grammatisk forstaelse viktigere for leseforstaelse enn
reseptivt vokabular?

Av reseptivt vokabular og grammatisk forstaelse utmerket sistnevnte seg som en viktigere
prediktor for leseforstaelse hos begynnerlesere, i det denne ferdigheten forklarte unik varians
selv etter at ferdigheter i ordlesing og reseptivt vokabular var kontrollert for. Den ga ogsa et
tilnsermet signifikant bidrag etter at leseforstaelse pa 2. trinn ble inkludert som
kontrollvariabel. Vi har sett at forskning fremhever vokabular som en sveert viktig prediktor
for leseforstaelse. Det ville med bakgrunn i dette vart sannsynlig a anta at vokabular ville
forklare mer av variansen i leseforstaelse enn det som var tilfelle i denne undersgkelsen, der
variabelen ikke hadde signifikant forklaringsverdi annet enn nar den inngikk som fgrste
variabel i regresjonsanalysen. For & komme neaermere et svar pa hvorfor vokabular viste seg a
spille en relativt begrenset rolle her, kan en statte seg til at vokabular ser ut til & fa gkt
relevans etter hvert som leseutviklingen og lesematerialet avanseres, og at det ogsa i andre
undersgkelser er funnet liten sammenheng mellom vokabular og leseforstaelse hos
begynnerlesere (Oulette & Beers, 2010). Oulette & Beer (2010) fant at leseforstaelsen hos
begynnerleserne i deres undersgkelse utelukkende var predikert av deres
ordlesingsferdigheter, og som papekt ovenfor viste ordlesingsferdigheter seg ogsa a forklare
mye av variansen i leseforstaelse i denne undersgkelsen. Det er sannsynlig a anta at
sammenhengen mellom vokabular og leseforstaelse ville veert mer fremtredende pa senere

klassetrinn der ordlesingsferdigheter spiller en mindre rolle for elevenes leseferdigheter.

Som nevnt i forbindelse med ordlesepraven, kan det ogsa tenkes at setningslesepraven
inneholder setninger som er for enkle i form og oppbygning til & avgrenses av reseptivt
vokabular slik det er operasjonalisert i denne undersgkelsen. Da elevenes leseprestasjoner ble
angitt ut i fra antall riktig leste setninger, uten at tidsaspektet ble tatt i betraktning, sa man en
"takeffekt” i materialet. Dette tyder ogsa pa at setningene var for lette. Det ma ogsa igjen
papekes, som drgftet i forbindelse med undersgkelsens statistiske validitet, at et starre utvalg
kunne bidratt med nok statistisk styrke til & avdekke mer markante sammenhenger mellom de
spraklige variablene og leseforstaelse. I tillegg kan det trekkes fram at reseptivt vokabular
ikke speiler variasjoner i leseforstaelse i like stor grad som dybdevokabular. Dette pavises
bade i undersgkelsen til Oulette (2006) og Ricketts et al. (2007). Det ville vert interessant a se
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om et mal pa dybdevokabular ville hatt starre sammenheng med leseforstaelse i denne
undersgkelsen. Leseprgver som involverer lesing av lengre passasjer ville gitt mer
informasjon om elevenes leseforstaelse (jfr. 5.1.4) og ville kan hende ogsa vert et bedre mal

som ville gitt andre og mer markante korrelasjoner mellom variablene.
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6 Avslutning

I denne undersgkelsen kom det fram at det er en markant sammenheng mellom ferdigheter i
ordlesing og leseforstaelse hos begynnerlesere, spesielt pa det tidligste stadiet i
leseutviklingen. Denne sammenhengen viste seg a veere starre enn sammenhengen mellom
spraklige ferdigheter og leseforstaelse, men spraklig kompetanse ser likevel ut til a fa gkt
betydning for leseforstaelsen etter hvert som sammenhengen mellom ordlesing og
leseforstaelse avtar. Funnene underbygger dermed teorien pa omradet som sier at gode
ferdigheter i ordlesing er avgjarende for god leseforstaelse, og at rask ordgjenkjenning bidrar
til leseflyt og frigjer ressurser til & fokusere pa meningen bak en tekst fremfor hva selve ordet
representerer. Pa dette nivaet aktiveres leserens spraklige ferdigheter i starre grad. Dette tilsier
at effektivisering av elevenes ordlesingsferdigheter og leseflyt bar veere et viktig fokusomrade

tidlig i leseinnlaeringen.

Til tross for at ferdigheter i ordlesing og tidligere leseforstaelse ser ut til & ha starre betydning
for leseforstaelsen hos begynnerlesere enn de malte spraklige ferdighetene, synes betydningen
av disse a gke etter hvert som leseutviklingen avanseres. Et ytterligere longitudinelt
perspektiv ville som nevnt kunne gitt et klarere svar pa dette. Sammen med teorien som er
framlagt og kunnskapen om at barns tidlige sprakkompetanse har betydelig innvirkning pa
deres framtidige leseforstaelse, er undersgkelsens funn med pa a understreke at en ikke kan
sette for tidlig i gang med malrettet arbeid med barns spraklige ferdigheter, og dermed at det
er ngdvendig & jobbe spesifikt for a fremme spraklige ferdigheter allerede i de farste stadiene

av leseutviklingen.

Som i flere andre undersgkelser ble det ogsa i denne studien pavist en sterk konsistens i
leseferdigheter, ved at leseforstaelse pa 2. trinn framsto som en sterk prediktor for
leseforstaelse ett ar senere. Denne sammenhengen understreker viktigheten av a arbeide
malrettet med barns leseforstaelse pa et tidlig stadium, en tankegang som ogsa er nedfelt i
kompetansemalene i leereplanen for norskfaget, som uttrykker at elevene allerede etter 2. trinn
skal veere i stand til & "lese enkle tekster med sammenheng og forstaelse”, "bruke enkle
strategier for leseforstaelse” og "bruke egne kunnskaper og erfaringer for a forsta og
kommentere innholdet i leste tekster” (Utdanningsdirektoratet, 2006). Fokus pa
bokstavkunnskap og fonologiske aspekter synes med andre ord ikke a utgjare et fullgodt
grunnlag for opplaeringen som finner sted pa dette tidspunktet, og det fremstar som viktig at
oppleringen i “tekniske” leseferdigheter og arbeidet med lesingens mer funksjonelle sider far
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ga hand i hand. Det fremhever ogsa behovet for at stattetiltak rettet mot elever med problemer
i lesing pa de farste trinnene av grunnskolen far hgyeste prioritet. Ikke minst framstar dette
behovet som presserende nar longitudinelle studier paviser at det er store sjanser for at elever
som er svake lesere pa 1. trinn fortsatt er svake lesere bade fire og ti ar senere (Juel, 1988;
Cunningham & Stanovich, 1997). Den nylig framlagte stortingsmelding 18, ”Lering og
fellesskap” (Kunnskapsdepartementet, 2011), rapporterer om at nesten 12 % av norske
tiendeklassinger mottar spesialundervisning, mot drgyt fire prosent pa 1. klassetrinn.
Intensjonen i stortingsmeldingen om & snu denne ”pyramiden” og sette inn tiltak sa tidlig som
mulig vil trolig kunne bidra til & forebygge en uheldig lringsutvikling hos en stor andel

elever.

Undersgkelsen synes i sin helhet & peke mot at grammatisk forstaelse og vokabular ikke er
uten betydning for begynnerleseres leseferdigheter. Flere undersgkelser, ikke minst
eksperimentelle studier, vil kunne komme med viktige bidrag knyttet til hvorvidt trening rettet
mot & gke barns kompetanse pa disse omradene vil kunne bedre deres leseferdigheter, og kan

fastsla kausale forhold med starre grad av sikkerhet.
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