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Sammendrag

Bakgrunn, forméal og problemstilling: A lere & lese stiller krav til barns spréklige
funksjoner pa flere omrader og nivaer, og mye forskning har kunnet belyse sammenhengen
mellom metalingvistiske ferdigheter og leseutvikling (Frost & Nielsen, 2000; Leonard, 2000;
Snowling & Hayiou-Thomas, 2006). I tillegg er ferdigheter i ordgjenkjenning en forutsetning
for & leere a lese (Spear-Swerling & Sternberg, 1994; Catts og Kamhi, 2005a). Forskning viser
at barn som ikke kommer skikkelig i gang med lesingen i 1.klasse, ofte far lesevansker senere
i skolelgpet (Juel, 1988). I tillegg viser undersgkelser i forbindelse med frafallsproblematikk,
at mange elever i lgpet av grunnskolen “faller av lasset” nar det gjelder de grunnleggende
ferdighetene, og at dette har stor betydning for om ungdommene gjennomfarer videregaende
opplaering eller ikke (Regjeringen, 2010). Leerernes kjennskap til hvordan elevens spraklige
bevissthet og ordgjenkjenning utvikles, er derfor en grunnleggende forutsetning for a gi
elevene en tilpasset leseopplearing og hjelpe dem nar de star fast. For & oppna dette ma
lereren vite hvilke forkunnskaper barnet mgter skolen med, og i den forbindelse vil verktay
som kartlegger barns gryende leseutvikling veere til hjelp. IL-basis Gruppeprave benyttes i
1.klasse, og skal bidra til bedre mulighet for forebygging av lese- og skrivevansker og
tilrettelegging av opplearing pa et tidlig stadium (Frost & Nielsen, 2000). Formalet med
masteroppgaven har veert a undersgke om elevenes prestasjoner pa IL-basis Gruppeprave kan
veere en god pekepinn pa elevenes leseferdighet ett ar senere, gjennom problemstillingen: Kan
IL-basis predikere barns leseferdighet i 2. klasse?

Metode og materiale: Problemstillingen er belyst ved en kvantitativ metodisk tilnaerming.
Studiens design er deskriptiv og ikke-eksperimentell, og resultatene er dermed beskrivende og
forklarende i forhold til hvilke spraklige faktorer som sier noe om leseferdighet ett ar senere.
Datamaterialet er tilknyttet forskningsprosjektet Kunnskapsgenerering i det
Spesialpedagogiske Praksisfeltet (KiSP) ved Institutt for Spesialpedagogikk. Utvalget bestar
av 75 enspraklige elever i 1. klasse ved to byskoler i Oslo. For a kartlegge elevenes
sprakferdigheter ble I1L-basis Gruppeprave, BPVS, TROG og Raven benyttet, der hensikten
var a se om IL-basis korrelerer med anerkjente standardiserte spraktester. Videre ble elevenes
leseferdigheter undersgkt ved hjelp av ordlesepraven OL120 og setningslesepraven MiniSL1.
Data er analysert gjennom deskriptiv og analytisk statistikk. Elevenes skarer pa testene er

videre analysert med korrelasjons- og regresjonsanalyse.



Hovedfunn: Resultatene viste flere signifikante korrelasjoner mellom IL-basis og
lesepravene (OL120 og MiniSL1), og mellom IL-basis og to av sprakprgvene (TROG og
Raven). IL-basis oppgavene om fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap fremhevet seg
som prediktorer av elevenes leseferdighet i 2. klasse. Dette er i trad med annen forskning som
hevder at fonologiske ferdigheter (Goswami & Bryant, 1990; Liberman & Shankweiler, 1985;
Wagner & Torgesen, 1987; Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994) og bokstavkunnskap
(Foulin, 2005; Muter & Diethelm, 2001; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004) er
serlig viktige ferdigheter for etablering av fonologiske strategier i de farste stadiene av
leseutviklingen (Spear-Swerling & Sternberg, 1994). 1 tillegg fremstod lytteforstaelse som en
viktig faktor i forbindelse med hvor lang tid elevene brukte pa leseprgvene. Dette
underbygger lytteforstaelsens (sprakforstaelse) betydning i leseutvikling (Gough & Tunmer,
1986; Hoover & Gough, 1990). Samlet antyder disse resultatene at I1L-basis Gruppeprgve kan
vaere en anvendelig kartleggingsprave i forbindelse med forebyggende arbeid av lesevansker i

1. klasse.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn og tema

De senere ar har norske elevers manglende leseferdigheter og manglende leselyst statt i
sokelyset bade i og utenfor utdanningssystemet. De internasjonale undersgkelsene PISA og
PIRLS, viste i 2006 at norske elevers leseferdigheter ikke hadde forbedret seg siden de sist ble
testet i 2001 (van Daal, Solheim, Gabrielsen, & Begnum, 2007). Norske skolemyndigheter har
fokusert pa a bedre lerernes kompetanse i leseopplaring, blant annet gjennom
handlingsplanen ’Gi rom for lesing!”” i 2003. Det er ogsa eksempler pa at arenaer utenfor
skolen engasjerer seg i barns leseutvikling, gjennom Leselystaksjonen som blant andre

Foreleggerforeningen og Bokhandlerforeningen star bak.

A lese er en av fem grunnleggende ferdigheter som star nevnt i alle fagplaner i lereplanverket
for Kunnskapslgftet (2006). | forbindelse med frafallsproblematikken viser undersgkelser at
mange elever i lgpet av grunnskolen "faller av lasset” nar det gjelder de grunnleggende
ferdighetene, og at dette har stor betydning for om ungdommene gjennomfarer videregaende
opplering eller ikke (Regjeringen, 2010). Forskning viser at barn som ikke kommer skikkelig
i gang med lesingen i 1.klasse, ofte far lesevansker senere i skolelgpet (Juel, 1988). Gode
leseferdigheter er ngkkelen til & mestre hverdagen i skolen og samfunnet generelt, og i det
spesialpedagogiske fagfeltet ligger derfor en forpliktelse om & arbeide forebyggende og bedre
vilkar som bidrar til & fremme lesekompetansen. En larer uttalte i tidsskriftet Utdanning, at
frafallet i videregaende skole begynner farste skoledag i 1.klasse (Johnsen, 2010). Sparsmalet
er hvordan vi alt fra farste klasse kan arbeide forebyggende for & unnga en frafallsutvikling
forarsaket lesevansker. A lare & lese stiller krav til barns spréklige funksjoner pa flere nivaer
og omrader, og en mengde forskning har pekt pa sammenhengen mellom metalingvistiske
ferdigheter og leseutvikling (Frost & Nielsen, 2000; Leonard, 2000; Snowling & Hayiou-
Thomas, 2006). | tillegg er ferdigheter i ordgjenkjenning en forutsetning for a leere a lese
(Spear-Swerling & Sternberg, 1994; Catts og Kambhi, 2005a). Laerernes kjennskap til hvordan
elevens spraklige bevissthet og ordgjenkjenning utvikles, er derfor en grunnleggende
forutsetning for a gi elevene en tilpasset leseopplaring og hjelpe dem nar de star fast. For a
oppna dette ma man vite hvilke forkunnskaper barnet mgter skolen med, og i den forbindelse

vil verktgy som Kkartlegger barns gryende leseutvikling veere til hjelp. Strukturert vurdering i



tillegg til den daglige erfaring er viktig for a skape grunnlag for en mer tilpasset undervisning
(Frost & Nielsen, 2000).

Hovedformalet med denne oppgaven er & undersgke hvorvidt IL-basis Gruppeprgve kan vere
et velegnet verktay for kartlegging av tidlige leseferdigheter. @kt fokus pa forebygging i
skolen skaper behov for gode verktgy a jobbe ut ifra. Skolen trenger kartleggingsverktgy som
bade leerer og skole vet fungerer og som gir verdifull informasjon. Kartleggingsverktayet IL-
basis benyttes i 1.klasse, og skal bidra til bedre mulighet for forebygging av lese- og
skrivevansker og tilrettelegging av opplering pa et tidlig stadium (Frost & Nielsen, 2000).
Testingen med IL-Basis kan foretas av leerer, og kan gi viktig informasjon om elevenes
forutsetninger for leseutviklingen. Prgven har sarlig fokus pa elevenes tidlige bokstav- og
lydkunnskap, og den spraklige bevisstheten som ligger til grunn for dette. Seerlig fonologisk
bevissthet (Castles & Coltheart, 2004; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004; Wagner
& Torgesen, 1987), og bokstavkunnskap har vist seg a vare gode prediktorer for a forklare
elevenes variasjon i senere leseferdighet (Foulin, 2005; Goswami & Bryant, 1999; Wagner &
Torgesen, 1987).

1.2 Formalet med oppgaven og problemstilling

Denne undersgkelsen er foretatt i forbindelse med forskningsprosjektet KiSP
(Kunnskapsgenerering i det Spesialpedagogiske Praksisfelt) ved Institutt for
spesialpedagogikk, som ble gjennomfart ved to byskoler i Oslo. Formalet med KiSP er &
utvikle kunnskap om spesialpedagogisk praksis, hvor en blant annet gnsker a avdekke
muligheter for hvordan elever med leeringsvansker best kan hjelpes innen tilpasset opplering.
Som masterstudent har jeg fatt anledning til & veere en del av forskningens posttestfase, hvor
jeg har bidratt med kartlegging av barns spraklige ferdigheter ved en barne- og ungdomsskole.
Som en del av KiSP-prosjektet ble 1. klassingenes sprakferdigheter hgsten 2009 kartlagt
gjennom IL-basis Gruppeprave, BPVS, TROG og Raven. Disse data benyttes ogsa i denne
oppgaven. | tillegg har jeg varen 2011 gjennomfart to lesetester, OL120 og MiniSL1, pa de
naveerende 2. klassingene. Formalet var & se om IL-basis Gruppeprgve kan vere et velegnet
redskap for prediksjon av elevenes leseferdighet i 2.klasse, og dermed vere bakgrunn for en
forebyggende innsats. Det er i den sammenheng ogsa interessant a se om IL-basis samsvarer

med sprakprgvene BPVS og TROG og en prgve som undersgker elevens generelle evne til



non-verbal problemlgsning, Raven, da dette samlet kan underbygge kartleggingspravens

validitet. Dette munner ut i fglgende forskningssparsmal:
Kan IL-basis predikere barns leseferdighet i 2. klasse?
Dette spgrsmalet sgkes a besvares gjennom fire hypoteser.

Da IL-basis regnes for a veere et verktgy som skal bidra til innsikt i grunnlaget for barns farste

leseutvikling, blir fglgende hypotese undersgkt:

Det forventes a finnes en sammenheng mellom IL-basis og leseprgvene OL120 og
MiniSL1.

Videre er det interessant & se i hvilken grad resultatene pa IL-basis stemmer overens med
elevenes resultat pa andre alminnelig brukte prgver, da dette kan bidra til a styrke IL-basis
validitet:

Resultatene i IL-basis korrelerer hgyt med resultatene fra BPVS, TROG og Raven.

Formalet med oppgaven er a se om elevenes resultat pa IL-basis i farste klasse kan si noe om

elevenes leseferdighet i 2.klasse, og ut fra teorigrunnlaget IL-basis bygger pa antas det at:
IL-basis vil kunne predikere resultatene pa leseprevene OL120 og MiniSL1.

IL-basis oppgavene som tester elevenes ferdigheter i ordanalyse, viser best hvilken forstaelse
de har for skriftsprakets grunnleggende prinsipp. Utfarer eleven disse oppgavene pa en god
mate, indikerer dette at eleven har forstatt sammenhengen mellom fonologisk og ortografisk
struktur. Dette er et godt tegn pa at grunnlaget for lesing er til stede. Det antas derfor at:

De sikreste prediktorene vil veere delprgvene Ordskriving 1, 2 og 3.

1.3 Oppgavens oppbygning

| kapittel 2 presenteres teori og sentrale empiriske funn. Kapittel 3 redegjer for metode og
analyser som er benyttet i undersgkelsen, samt validitet og etiske refleksjoner. | kapittel 4
vurderes instrumentenes reliabilitet og resultatene fra undersgkelsen presenteres. Til slutt, i
kapittel 5, blir resultatene drgftet i lys av validitetssparsmal og teoretisk og empirisk

bakgrunn.



2 Teoretisk bakgrunn

Som bakgrunn for besvarelsen av min problemstilling, som dreier seg om prediksjon av
leseutvikling i 2.klasse, vil jeg na presentere teori som kan belyse forhold som er av sarlig
betydning nar det gjelder a sikre god leseutvikling. Utgangspunktet vil veere en "simpel
modell” for leseutvikling (Gough & Tunmer, 1986). Deretter vil jeg belyse komponentene i
modellen. Jeg vil videre se pa det teoretiske grunnlaget for I1L-basis Gruppepreave, og hvilke
ferdigheter prgven kartlegger. Til slutt vil jeg se neermere pa disse ferdighetenes betydning for

den tidlige leseutvikling.

2.1 Hvaerlesing?

Lesing er en kompleks aktivitet som krever koordinering av en rekke evner, strategier og
kunnskap (Cain, 2010; Catts & Kamhi, 2005a). Dette er det brede syn pa lesing, som ikke
negdvendigvis bidrar til en konkret forstaelse av hva lesing er. Lyster og Frost (2008) definerer
lesing pa felgende mate: “’Lesing er en meningsskapende bearbeiding av skriftspraklige
symboler, som utfares med en bestemt hensikt i en gitt sammenheng™ (2008, s. 251).
Bearbeiding av skriftspraklige symboler omtales ofte som avkoding, mens begrepet
meningsskapende henspeiler til leserens forstaelse av innholdet som leses. Det har veert
diskusjon om hvorvidt avkoding kommer fgr forstaelsen, eller omvendt. Perfetti (1977)
referert i Cain (2010), framstiller lesing som en additiv prosess. Han mener at barn kan ha
sprakforstaelse selv om de ikke kan avkode, og motsatt. Gough, Tunmer og Hoover (1986,
1990) mener at sa lenge barnet ikke kan avkode, vil det fortsatt ikke kunne lese, selv om de
har forstaelse for spraket. Det er i dag enighet om at lesing avhenger av bade avkoding og
forstaelse (Lyster & Frost, 2008). Gough og hans kolleger illustrerer forholdet mellom
avkoding og forstaelse gjennom modellen The Simple View of Reading (se figur 1) (Gough &
Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990).

Utgangspunktet for modellen (se figur 1) kan fremstiles i en likning: Lesing= Avkoding x
Forstaelse. Hvis den ene faktoren er lik null blir lesing ogsa lik null. Avkoding er lesingens
tekniske side og blir beskrevet som evnen til effektiv og kontekstfri ordgjenkjenning. Denne
prosessen omfatter alt fra mgysommelige og tidkrevende omkodingsprosesser, som lydering
og stavelseslesing, til mindre ressurskrevende og automatisert ordlesing (Haien & Lundberg,
2000). Forstaelsesprosessen bygger pa barnets generelle spraklige kompetanse. For a forsta



kreves det at vi knytter det vi leser til egne erfaringer og referanserammer, for slik a kunne
tolke og dra slutninger. Modellen The Simple View of Reading ser de to grunnkomponentene
bade som selvstendig forekommende prosesser, og som integrerte prosesser. Under vanlig

lesing ma begge prosesser finne sted samtidig. Dette betyr at de ogsa er vanskelige a skille.

Figur 1 The Simple View of Reading*

God lytteforstaelse

A
Dysleksi Gode lesere
Blandede Spesifikke
lesevansker forstaelsesvansker
Svak lytte-
forstaelse >
Svak avkoding God avkoding

*) Basert pa illustrasjonen til Cain (2010) i boka Reading Development and Difficulties

Som det fremgar av modellen har forfatterne benyttet begrepet lytteforstaelse for a beskrive
forstaelseskomponenten. Forfatterne understreker at lytteforstaelse refererer til
sprakforstaelse, og at dette defineres som evnen til a forsta ord, setninger og tolke samtaler
(Gough & Tunmer, 1986). De begrunner dette ved & hevde at vi benytter oss av de samme
mekanismene for a forsta det skrevne ord som nar vi skal forsta talt sprak. Dette stottes av
Hgien og Lundberg (2000), som mener at tankearbeidet vi utgver under lesing prinsipielt sett
er det samme som nar vi lytter til tekst som leses opp av andre. Resultater fra min egen
undersgkelse samsvarer ogsa med teorien bak The Simple View. Korrelasjonsanalyse av
MiniSL1 og IL-basis, viste at fonembevissthet og lytteforstaelse har betydning for
setningslesing (tabell 10, s. 44 og tabell 15, s. 50). Som det fremgar av figur 1, klassifiserer
The Simple View of Reading fire grupper lesere basert pa styrker og svakheter ved
ordgjenkjenning og lytteforstaelse. Gode lesere kjennetegnes av gode avkodingsferdigheter og
god lytteforstaelse. Dyslektikere har problemer med avkoding, men til vanlig god



lytteforstaelse. Noen elever avkoder korrekt, men sliter med forstaelsen (spesifikke

forstaelsesvansker), mens andre har problemer med begge omrader (blandede lesevansker).

Med modellen The Simple View of Reading understrekes et viktig poeng: det ma veere et
balansert forhold mellom avkoding og lytteforstaelse for at gode leseferdigheter skal utvikles.
Cain (2010) antyder i sin vurdering at modellen muligens blir for enkel. Modellen sier blant
annet ingenting om leseflyt, der hastighet og ngyaktighet inngar som viktige faktorer. Denne
pastanden underbygges av Catts og Kamhi (2005b), som klassifiserer problemer med
hastighet og ngyaktighet som en egen undergruppe lesevansker. | forbindelse med den
nasjonale utprgvingen av IL-materialet i Danmark, ble leseutviklingen ogsa studert ved hjelp
av kriteriene sikkerhet og hastighet. Begynnerleserens lesing ble karakterisert som langsom
og usikker. Fgrst nar barna leste ngyaktig og sikkert, gkte hastigheten. Hastighet bygger slik
sett pa sikkerhet, som igjen bygger pa sikker ordavkoding (Frost & Nielsen, 2000). Videre
skal vi se n&ermere pa hvordan de to grunnleggende lesekomponentene avkoding og forstaelse

utvikles i lgpet av barnas farste ar pa skolen.

2.2 Veien til lesing

For a bedre forsta prosessen med a lare a lese vil jeg se neermere pa en teoretisk lesemodell,
som ogsa er en del av teorigrunnlaget til IL-basis materialet. De to amerikanske psykologene
Spear-Swerling og Sternberg (1994), har utarbeidet en leseutviklingsmodell som statter seg pa
en betydelig del av forskningsfunn rundt kognitiv psykologi, lesing og undervisning. De
forsgker a vise at alle normalt fungerende barn prinsipielt gjennomgar de samme trinn i
leseutviklingen, og at rekkefglgen av disse trinnene er den samme for alle barn som larer et
alfabet (Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Med normalutviklingen som utgangspunkt
prgver forfatterne a vise hvordan avvikende leseatferd kan forklares. De mener det viktigste
ikke er a skille mellom ulike lesevansker, men a finne ut hvor i den normale leseutviklingen
barna har falt av. Modellen beskriver fem stadier mot lesing. Utviklingen starter med at
eleven etablerer fonologiske strategier som etter hvert utvikles til fonologisk lesing. Videre
etableres ortografiske strategier, som videreutvikles til ortografisk lesing, for til slutt & oppna
prosessorientert lesing. Ut fra stadiene beskriver forfatterne fire forskjellige typer avvikende
lesing (se figur 2). Disse vanskene skiller seg fra hverandre ut fra hvilket utviklingstrinn de
har oppstatt pa. De stiplede pilene viser hvor pa veien mot lesing barna faller av, mens den

buede pilen demonstrerer hvor vi ma fa barnet inn pa sporet igjen.



Figur 2 Leseutvikling*
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Hovedfokuset i denne modellen ligger pa utvikling av avkodingsferdigheter, og forstaelse blir
i liten grad fokusert pa annet enn nar det gjelder kjennetegn pa avvikende leseutvikling.
Denne modellen kan derfor kanskje ses som noe motstridende til det som akkurat ble papekt
over: betydningen av et balansert forhold mellom avkodingsferdigheter og leseforstaelse. Men
forstaelsen ligger implisitt i modellen. Gode ordavkodingsferdigheter er uansett ngdvendig for
at lesing skal forekomme, og lesemodellen peker pa hvilke ferdigheter som er grunnleggende

for utvikling av avkodingsferdigheter.

Andre forskere som Chall (1983), Frith (1985) og Ehri (1998), har ogsa studert
leseutviklingen gjennom ulike stadier (Ehri, 2005). Frith (1985) deler blant annet
leseutvikling inn i logografisk, alfabetisk og ortografisk fase. De to farste fasene hun
beskriver handler i all hovedsak om det samme som stadiet en og to i modellen til Spear-
Swerling og Sternberg (1994), mens ortografisk fase henspeiler til de tre siste stadiene
modellen (se figur 2). Felles for modellene er at de ser pa lesetilegnelse som en prosess
bestaende av kvalitativt forskjellige stadier med glidende overganger. Spear-Swerling og
Sternberg (1994) skiller seg ut ved at de vektlegger kognitive prosesser i stedet for
akademiske ferdigheter. | forbindelse med denne oppgaven er det aktuelt & se naermere pa de
to farste stadiene i modellen over: etablering av fonologiske strategier og fonologisk lesing.
Disse stadiene kjennetegner lesere i 1. og 2 klasse, og i IL-basis kartlegges spraklige
ferdigheter som ses som fundamentale for a etablere slike strategier (Frost & Nielsen, 2000).

2.2.1 Etablering av fonologiske strategier

Til grunn for farste stadiet i lesemodellen ligger barns erfaring med lesing ved hjelp av
visuelle strategier. Denne fasen er alminnelig hos farskolebarn som akkurat har begynt a
gjenkjenne ord gjennom visuelle kjennetegn, som farger, og serlig utforming som i logoer.
De vet for eksempel at det star McDonalds pa skiltet pa grunn av logoen og fargene, men ville
ikke kjent igjen samme ordet hvis det var skrevet i vanlig skrift (Spear-Swerling & Sternberg,
1994).

| lgpet av forste stadiet har barnet tilegnet seg fonologisk kunnskap, og gjenkjenner ord pa
bakgrunn av sin kunnskap om bokstav-lyd relasjoner og lydering, som er en fonologisk basert
lesestrategi. Barnet viser at det har forstatt det alfabetiske prinsipp; at lyder og bokstaver kan
kobles sammen pa en systematisk mate og skape meningsfulle ord. Men bruken av fonemiske

kjennetegn er i starten ikke fullstendig, og det kan veere at barna bare kjenner igjen



forbokstaven eller siste bokstaven i ordet. Barnet ma i stor grad stole pa kontekst for a forsta
ordene. Om barnet gjetter ordet ut ifra at det kjenner igjen noen av bokstavene, kan de lett
forveksle ordet med andre ord som inneholder samme bokstavkombinasjoner. For at barn skal
komme i gang med dette, krever det at de har oppnadd en viss fonologisk bevissthet. De ma
for eksempel vite at det talte ordet boks starter med lyden /b/ og slutter med /s/. For & oppna
dette stadiet, ma de enten ha hatt anledning til & eksperimentere med skriving eller fatt
opplaring. Barn som har utviklet oppmerksomhet rundt lyder i spraket har relativt lett for &
binde lyder til bokstavtegn, og noen barn kan ogsa ha oppnadd denne fasen far de starter pa
skolen. Dette er ofte barn med hgy sosio-gkonomisk bakgrunn (Frost, 2003; Spear-Swerling
& Sternberg, 1994). Frith (1985) beskriver forholdet mellom lesing og skriving i et
utviklingsperspektiv. Hun mener at barns tidlige erfaringer med logolesing, gjer at de forsgker
a skrive logoer etter hukommelsen. | et skriftspraksstimulerende miljg vil barnet etter hvert
ogsa utforske relasjonene mellom talespraklyder og bokstaver. Gjennom vekselforholdet
mellom utforsking av lesing og skriving, vil de to aktivitetene pavirke hverandre positivt i
utviklingen av a forsta det alfabetiske prinsipp (Lyster & Frost, 2008).

Barn som avviker fra den normale leseutviklingen pa stadiet 1, har ikke tilstrekkelig
bevissthet rundt at ord er bygd opp av lyder, og bokstaver blir derfor et system med
”meningslase enheter” (Frost, 2003). Barna blir betegnet som kompenserende lesere, da de
har en tendens til a ta i bruk andre strategier enn fonologisk prosessering for & avkode ord,
ofte overveiende visuelle strategier, der barnet praver a lese ved & huske det de ser. Mange
kompenserer ogsa ved a benytte setningskontekst. Perfetti (1985) og Stanovich (1986) referert
i Spear-Swerling og Sternberg (1994), har funnet at svake lesere i starre grad stgtter seg pa
setningskonteksten nar de leser enn hva normallesere gjor. Resultatet blir darlig leseforstaelse
og ordgjenkjenning. For a fa disse barna inn pa “veien” igjen, ma det arbeides med sprakleker
og hvordan lydstrukturen i talte ord konkret kan knyttes til ordenes visuelle representasjoner,
bokstavene. IL-basis Gruppepreve inneholder oppgaver som kan bidra til a kartlegge elevens
spraklige ferdigheter, blant annet bokstavkunnskap, fonembevissthet (forlydsanalyse,

fonemantall) og ferdigheter i ordskriving.

2.2.2 Fonologisk lesing

Pa det andre utviklingsstadiet har barnets avkodingsferdigheter utviklet seg til a bli ngyaktige,
og barnet utvider stadig sin spraklige innsikt i relasjonen mellom talte og skrevne ord. Nar

barnet na mater ordet boks vil det gjenkjenne ordkjernen /ok/ pa lik linje som /b/ og /s/, og



blander ikke lenger ord som er like. Ordavkodingen er likevel anstrengende, og det er farst pa
veien mot stadie 3 at avkodingen gar lettere. | denne overgangen blir avkodingen automatisert
og barnet laerer & gjenkjenne starre deler av ord. Dette er ortografisk kunnskap, og en del av
denne kunnskapen er bevisstheten om morfemer; at ord er bygd opp av stammer og endelser
som man kan finne igjen i flere ord (Lyster, 2002a). Ordet gutter bestar for eksempel av to
morfem: gutt og er. | tillegg til fonologisk bevissthet, vet man na at morfologisk bevissthet er
en viktig faktor for leseprogresjonen hos begynnerlesere (Tunmer, Herriman, & Nesdale,
1988; Deacon & Kirby, 2004). En studie av fgrskolebarn i Norge fant at bade morfologisk- og
fonologisk bevissthetstrening i farskolealder farte til bedre spraklige bevissthetsferdigheter og
hadde en klar effekt pa lese- og skriveutviklingen, om enn pa ulik mate (Lyster, 1996, 2002b).
Den fonologiske bevissthetstreningen farte til gkt fonologisk bevissthet, og ga bedre
forutsetninger for lese- og skriveutviklingen. Treningen hadde spesielt stor effekt for barna
som i utgangspunktet hadde en darlig utviklet fonologisk bevissthet. Nar det gjaldt
morfembevissthetstreningen, bedret den bade barnas morfologiske - og fonologiske
bevissthet, men treningen hadde relativt liten effekt pa barna som hadde en darlig utviklet
fonologisk bevissthet (Lyster, 1996). Siden morfemet bade har et innhold og fonologisk
struktur, kan det vaere at fonologisk bearbeiding og bevissthet er av betydning nar

morfologisk kunnskap og bevissthet skal utvikles (Deacon & Kirby, 2004).

Barn som avviker fra leseutviklingen pa stadie 2 klarer ikke a automatisere avkodingen av ord
fullt ut. De fortsetter & bruke partielle avkodinger, som vil si at de er bevisst noen av delene i
ord, for eksempel /s/ og /ke/ i ordet sparke. Barnet sliter med & automatisere den fonologiske
lesingen, som kjennetegner fullstendig avkoding (s-p-a-r-k-€), og resultatet blir langsom
lesing. Selv om noen av disse leserne vil henge greit med de farste arene pa skolen, da det er
sma mengder tekst og kravet til vokabular er begrenset, vil de komme til & slite etter hvert
som tekstene blir mer krevende. | stedet for a fokusere pa leseforstaelsen, som andre elever
med automatisk ordgjenkjenning kan, ma de bruke alle mentale ressurser pa avkodingen. For
a hjelpe disse elevene tilbake pa hovedveien ma de hjelpes til & etablere en fullstendig
fonologisk strategi, der de klarer & avkode hver enkel bokstavlyd. Dette vil igjen vare
grunnlaget for a utvikle ortografisk kunnskap, der barna utvikler lesestrategier hvor de

gjenkjenner starre enheter i ord (for eksempel morfem).
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2.2.3 Faktorer som pavirker lesing

Som vi ser av modellen over, er det to ferdigheter som skiller seg ut som sarlig
betydningsfulle for begynneroppleringen: fonembevissthet og bokstavkunnskap. Barn som
har utviklet god kunnskap pa disse omradene vil komme godt i gang med leseutviklingen.
Hvilken start barn far pa leseutviklingen kan videre ses i sammenheng med motivasjon,
lesepraksis og forventinger. Stanovich (1986) har blant annet skrevet mye om disse faktorenes
betydning. Han har benyttet termen Matteus effekten som en betegnelse pa at gode lesere blir
bedre, mens svake lesere blir darligere. Dette forklares med at gode lesere blir mer motivert
for a lese, far positive forventinger til & prestere og utvikler kognitive ferdigheter som
vokabular. Alt i alt vil dette fare til forbedret leseferdighet. Nar det gjelder elever med
lesevansker finner man motsatt effekt. Tidlig nederlag i lesing farer til at motivasjonen synker
og eleven vil med stor sannsynlighet unnga a lese. I tillegg kan signifikante personer rundt
eleven bidra til & skape lavere forventinger til elevens prestasjoner. Dette vil naturlig nok
gjere lesing til en lite motiverende oppgave og leseferdigheten vil i verste fall forverres
(Stanovich, 1986). Det bar ogsa nevnes at svake leseferdigheter i seg selv kan vaere en
begrensning, ved at elevene blir stilt overfor lavere akademiske krav. Forskning antyder at
normalt presterende lesere ikke fgrst og fremst tilegner seg gode lesestrategier gjennom
direkte instruksjon, men gjennom a bli stilt overfor tekster som krever andre eller mer
utfordrende lesestrategier enn hva de vanligvis benytter (Spear-Swerling & Sternberg, 1994).
Hvis svake lesere aldri blir stilt overfor nye typer med tekster, vil de heller ikke se behovet for
a lere nye strategier. Det kan med andre ord bety at mangel pa strategikunnskap kan komme
av manglende akademiske erfaringer, heller enn at elever med lesevansker ogsa har vansker

med a leere a bruke strategier.

Modellen til Spear-Swerling og Sternberg (1994) bygger pa synet om at elever med
lesevansker har en grunnleggende fonologisk prosesseringssvikt, noe som samsvarer med en
stor andel forskning pa feltet (Baddeley, 2003; Bishop & Snowling, 2004; Cain, 2010;
Wagner & Torgesen, 1987; Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994). De mener ogsa at
miljgmessige faktorer, som instruksjon og spraklig stimulering i hjemmet bar fa mer
oppmerksomhet enn biologiske arsaksfaktorer. De har tro pa at riktig intervensjon utgjer en
stor forskjell og kan hjelpe elever med lesevansker til & komme langt pa veien mot funksjonell
lesing. Forskerne bak modellen mener modellen kan vere en god hjelp for praktiserende i
utdanningssystemet, da den viser til et bredt bilde av lesevansker, satt i sammenheng med
normal lesetilegnelse (Spear-Swerling & Sternberg, 1994).
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Vi har frem til na sett pa hvordan lesing kan defineres og hvordan noen forskere mener
leseutviklingen forlgper. Videre vil jeg se neermere pa kartleggingsverktgyet IL-basis. Farst
forklares bakgrunnen og tanken bak verktgyet og hvilke oppgaver den innholder. Deretter vil
jeg se hva forskning sier om ferdighetene som IL-basis tester, og betydningen disse har for a

lere & lese.

2.3 IL-basis og forebyggende arbeid

Hovedformalet med IL-basis Gruppeprave er & muliggjare en strukturert kartlegging som
beskriver barns forutsetninger og potensialer for lesing og den tidlige leseutvikling (Frost &
Nielsen, 2000, 2001). Formalet er a gi lereren tidlig innsikt i elevenes spraklige ferdigheter,
for slik & raskere kunne hjelpe elever gjennom vansker ved tidlig innsats. | praveveiledningen
understrekes det at tidlig innsikt og innsats ikke bare retter seg mot eleven, men ogsa er ment
a favne undervisningen (Frost & Nielsen, 2000). Lererens innsikt i elevforutsetninger og
elevpotensialer er viktig for a tilrettelegge god leseundervisning. Gruppeprgven har szrlig
fokus pa elevenes tidlige bokstav- og lydkunnskap, og bestar av oppgaver som tester elevens
evne i tegning og spontanskriving, lytteforstaelse, rim, forlydsanalyse, fonemanalyse,
bokstavkunnskap og lydanalyse av korte ord (se metodekapitlet for beskrivelse av de ulike
deloppgavene). Alle oppgavesettene i IL-basis er valgt med utgangpunkt i forskningsbasert
viten, og hva som antas & vere kritiske og relevante forutsetninger for leseinnlaeringen (Frost
& Nielsen, 2000).

Betydningen av tidlig innsats trekkes ogsa frem i veiledningen til opplaringslova om
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning (2009, s.6):

Begrepet "tidlig innsats” anvendes i et livslangt perspektiv i utdanningslapet, fra
farskolealder til voksen alder. Fokuset pa tidlig innsats markerer prioritering av
forebyggende handling og styrking av kjerneaktiviteten i barnehagen og skolen -leering
og utvikling for et godt liv som deltaker i samfunnet.

Sitatet over gjelder i hgyeste grad grunnleggende ferdigheter som a lese og skrive. |
sammenheng med forebyggende arbeid mot lesevansker, vil en vesentlig oppgave for skolen
veere a fremme elevenes spraklige bevissthet. Lundberg (1985) referert i Hgien og Lundberg
(2000) fant i en stor undersgkelse av 700 elever i 1. klasse, at leererens bedgmmelse av
elevens evne til sprakforstaelse og sprakproduksjon er den viktigste faktoren nar en skal
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forutsi lesefremgangen senere i skolen. Longitudinelle studier har ogsa vist hgy korrelasjon
mellom sprakvansker i farskolealder og utvikling av skriftspraklige vansker i skolealder
(Bishop & Snowling, 2004; Catts, Fey, Tomblin, & Zhang, 2002; Leonard, 2000; Wold,
1996). Catts (1991) referert av Hagtvet (1996) fant at av 41 barn med sprakvansker i
farskolealder, leste 46 % mer enn 1 standardavvik under gjennomsnittet for en kontrollgruppe

av normallesere.

Videre har barnets bevissthet rundt skrift, kunnskap om bokstavnavn og bokstavlyder og
fonologiske prosesseringsferdigheter, vist seg a veare gode prediktorer pa hvor lett barnet vil
leere & lese (Bishop & Snowling, 2004; Cain, 2010; Castles & Coltheart, 2004). Det generelle
mgnsteret viser at non-verbale ferdigheter er svake prediktorer pa senere leseferdighet, mens
verbale evner (minne og 1Q) og sprakferdigheter (syntaks, vokabular, og evne til
gjenfortelling) korrelerer hgyere med leseferdighet (Cain, 2010). Men disse malene er ikke
ngdvendigvis uavhengige av hverandre. Scarborough (1998) referert i Cain (2010) fant at en
kombinasjon av disse malene var en bedre prediktor pa senere leseferdighet. Muter, Hulme,
Snowling og Stevenson (2004) utferte en longitudinell studie av 90 britiske elever over to ar
fra de startet pa skolen. Forskerne ville undersgke forholdet mellom tidlige fonologiske
ferdigheter, bokstavkunnskap, grammatiske ferdigheter og vokabular, og i hvilken grad disse
ferdighetene predikerer ordgjenkjenning og leseforstaelse. De fant at ferdigheter i
ordgjenkjenning predikeres av tidlig bokstavkunnskap og fonembevissthet. Mens
leseforstaelse predikeres av avkodingsferdigheter, vokabular og grammatisk innsikt (Muter et
al., 2004). Med andre ord er det et komplekst forhold mellom spraklige ferdigheter, som i
stgrre eller mindre grad antas a ha innvirkning pa lesing. Kartlegging av elevene kan
imidlertid veere en hjelp til & finne frem til hvilke av disse sprakferdighetene elevene besitter.

2.3.1 Kvantitativ og kvalitativ kartlegging

Man skiller gjerne mellom kvantitativ og kvalitativ kartlegging (Frost & Nielsen, 2001).
Kvantitativ kartlegging kjennetegnes av a veere statisk i form, der formalet er beskrivende og
normativ vurdering, uten mulighet for a stette elevene underveis. Denne type kartlegging
kjennetegner prgver som tas i gruppe eller hele klasser. Kvalitativ kartlegging forbindes som
regel med individuelle prgver. Denne testingen er dynamisk i form og testleder kan gi statte
til eleven underveis i prgven. Formalet med vurderingen er a kunne fa bedre innsikt i elevenes
arbeidsmater og finne mater a stotte eleven videre pa (Frost & Nielsen, 2001). IL-basis
Gruppepreve gar inn under kvantitativ vurdering da den er ment som bruk til screening av
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klassen. For a muliggjare en strukturert kartlegging, inneholder IL-basis materialet i tillegg to
individuelle praver Sprak og bokstav 1 og 2 og Tekst og ord 1 og 2, for elever som viser tegn
til & slite pa Gruppepraven eller som laereren er usikker pa. Disse pravene tar for seg de
samme oppgaveomradene som Gruppeprgven, men er dynamisk lagt opp slik at de bidrar til
en grundigere innsikt i elevens ferdigheter og i hvordan man kan stgtte elevene videre (Frost
& Lanneberg, 1995; Frost & Nielsen, 2000). De individuelle prgvene sgrger for at IL-basis
ogsa kan bidra med kvalitativ kartlegging.

2.3.2 Grunnlaget bak IL-basis

Forfatterne bak IL-basis mener forutsetningen for a lykkes i leseoppleeringen, er at barnet
forstar at ordene i talespraket kan deles inn i lyder eller fonemer, mens ord i skriftspraket
tilsvarende kan deles inn i bokstaver (Frost & Nielsen, 2000, 2001). Dette vil vaere grunnlaget
for a knekke lesekoden og anvende alfabetet hensiktsmessig. | begynneropplaringen er det
som regel tre omrader som fokuseres nar det gjelder kunnskap om bokstaver: lyd, navn og
form. Denne bokstavkunnskapen er ngdvendig, men ofte ikke tilstrekkelig for at elevene
virkelig skal forsta lydstrukturen i skriftspraket (Frost, 1999a). Bade far og under
bokstavinnlaeringen er det vesentlig at man grundig fokuserer pa fonemene i spraket ved a
arbeide grundig med segmenteringsoppgaver. A lytte ut rim (hatt-katt), forlyd (hvilken lyd
starter ordet katt med?), analyse (hvor mange fonem er det i ordet katt?) og syntese (hvilket

ord far du hvis du trekker sammen disse lydene; k-a-t-) er eksempel pa slike oppgaver.

Det er avgjgrende at elevene har innsikt i og forstar at talte ord bestar av lydmgnstre, samtidig
som de er meningsberende (Frost, 1999a). Dette synspunktet stattes av Strickland og Morrow
(1988), som papeker hvor viktig det er at leereren skaffer seg kunnskap om og innsikt i
hvilken sprakforstaelse barna mater skolen med. Denne innsikten ma de bruke til &
tilrettelegge opplearingen slik at den imatekommer det elevene er mottakelig for. A ikke ta
hensyn til dette kan sammenlignes med a utfare en hard fysisk anstrengelse uten oppvarming.
Det vil som regel mislykkes da kroppen overanstrenges for tidlig og ma gi opp. P4 samme
mate, krever skriftspraklig opplaring en form for "oppvarming”. I 1. klasse ma klasserommet
legges til rette for at barna kan utforske og eksperimentere med lesing og skriving, og
utveksle erfaringer med andre elever. Hvis bokstavene blir hovedfokuset fra farste skoledag,
vil mange elever falle fra grunnet manglende forstaelse av det grunnleggende forholdet

mellom skriftsprak og talesprak.
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Ifalge Juel (1988) kan laererens feiltrakk i begynneropplaringen fa fatale konsekvenser for
elevens leseutvikling. Hun utfarte en longitudinell studie av 54 elever, der hun fulgte
leseutviklingen deres fra farste til fjerde klasse. Juel (1988) fant at de elevene som var svake
lesere i fjerde klasse, hadde begrenset fonologisk bevissthet i farste klasse. Hun mener at
elevenes svake forstaelse av ords lydstruktur, bidro til at de brukte lenger tid enn normalt pa a
forsta bokstav-lyd korrespondansen og hvordan ord skulle avkodes (jf. avvik fra stadie 2 i

modellen om leseutvikling).

2.3.3 Metaspraklig kompetanse

Den skriftspraklige utviklingen kan ses som en viderefaring av den talespraklige utviklingen
(Liberman & Shankweiler, 1985; Catts & Kamhi, 2005a). Men a snakke og lese, krever
likevel to ulike fokus. | muntlig kommunikasjon fokuserer vi pa meningsinnholdet i et utsagn
og ikke pa sprakets struktur. Nar en skal laere a lese, kreves det derimot at vi kan flytte fokuset
over til formsiden av spraket, og dette krever metaspraklig bevissthet (Frost, 1999a; Lyster,
2002a). Metaspraklig bevissthet er et overordnet begrep, som omfatter ulike nivaer og typer
av spraklig oppmerksomhet. Begrepet metaspraklig bevissthet brukes ofte parallelt med
spraklig bevissthet. Spraklig bevissthet knyttes til sprakets fonologiske, morfologiske og
syntaktiske (regler for hvordan setninger kan dannes) side (Lyster, 2002a). Begrepet har veert
sentralt innen leseforskning de siste tiarene, og man har tatt innover seg betydningen av a
tenke konkret forebyggende (Frost, 1999a). Den form og grad av spraklig stimulering barnet
mottar i farskolealder og tidlig skolealder, synes avgjarende for om barn opparbeider seg den
spraklige kompetansen som synes a veare ngdvendig for lese- og skriveutviklingen (Catts &
Kambhi, 2005a; Frost & Nielsen, 2000; Hagtvet, 1996; Leonard, 2000; Snowling & Hayiou-
Thomas, 2006).

Gjennom IL-basis kartlegges elevenes spraklige bevissthet gjennom oppgaver om rim,
forlydsanalyse og fonemantall. Det er i farste rekke fonologisk bevissthet som har fremstatt
som en sentral faktor i den farste lese- og skriveopplaringen, og som har fatt serlig
oppmerksomhet nar det gjelder forbyggende arbeid av vansker pa dette omradet. De to farste
stadiene i modellen til Spear-Swerling og Sternberg (1994) fremhever ogsa bevissthet rundt
fonem og bokstavkunnskap som avgjgrende for at barna skal fa en god start pa
leseutviklingen. Videre vil jeg derfor se n&ermere pa hva forskning sier om fonologisk
prosessering og dets innvirkning pa lesetilegnelse, for deretter & se pa sammenhengen mellom

bokstavkunnskap og lesing.
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2.4 Fonologisk prosessering og leseferdighet

Som nevnt tidligere er barnets ferdigheter i fonologisk prosessering ansett som en viktig
prediktor for leseutvikling. Fonologisk prosessering inkluderer fonologisk bevissthet,
benevningshastighet og fonologisk minne (Cain, 2010). Fonologisk bevissthet er den
fonologiske ferdigheten som har naerest sammenheng med lesing, og anses som en av de
viktigste prediktorene som kan forklare variasjon i senere leseferdighet (Goswami & Bryant,
1990; Liberman & Shankweiler, 1985; Wagner & Torgesen, 1987; Wagner et al., 1994).
Liberman & Shankweiler (1985) hevder at fonologisk bevissthet skiller de gode lesere fra de
darlige. Forskningsmiljgene er forelgpig ikke enige om hvorvidt fonologisk bevissthet legger
grunnlaget for lesing, om ferdigheten kommer som en konsekvens av lesing, eller om lesing
og fonologisk bevissthet pavirker hverandre gjensidig (Cain, 2010; Castles & Coltheart,
2004). Det er imidlertid ikke lenger tvil om at bade fonologisk bevissthet og fonembevissthet
er vesentlige for leseutviklingen (Castles & Coltheart, 2004). | IL-basis gar oppgavene om
fonologisk bevissthet hovedsakelig ut pa a kartlegge elevenes rim- og fonembevissthet, og jeg

vil derfor se naermere pa disse ferdighetene under.

2.4.1 Rim og fonembevissthet

Det er vanlig a definere fonologisk bevissthet som den generelle bevisstheten rundt lydformen
av ord, som a lytte ut opptakt, rim og stavelser, mens fonembevissthet handler om a vere
bevisst enkeltlyders betydning i ord (Torgeson, Otaiba & Grek, 2005). Som nevnt tidligere
krever lesing en forstaelse av at talte ord kan deles opp i mindre deler. Det handler om & ha en
forstaelse for, eller en bevissthet om, at et enstavelsesord som for eksempel katt, som i
utgangspunktet kan heres ut som ¢én sammenhengende lydenhet, faktisk er delt opp 1 tre lyder
(k-a-t-). Bevissthet rundt rim handler om a kunne hgre at katt rimer med hatt, og forsta at dette
er fordi begge ordene har —att ending til felles. | folge studier utfert av Wagner og kollegaer
(Wagner & Torgesen, 1987; Wagner et al., 1994) vil elever med god rim- og fonembevissthet
lere seg a lese fortere enn elever som har manglende bevissthet pa disse omradene. Dette
forholdet fant man ogsa etter at 1Q, vokabular, minne og sosial klasse var tatt hensyn til.
Goswami og Bryant (1990) har en hypotese om at barn fra farskolealder til de tidlige
skolearene, utvikler fonologisk bevissthet gjennom tre nivaer etter hvordan ord kan deles opp.
Utviklingen gar fra bevissthet om stavelser ("kat-ter”), til forlydsanalyse og rim (k-att), til
bevissthet rundt fonemer (k-a-t-). Forskerne tolker dette dit hen at fonologisk utvikling kan
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karakteriseres som en utvikling som gar fra store enheter, som stavelser og rim, til mindre

enheter, som fonemer.

Det er imidlertid uenighet om hvorvidt disse ulike stgrrelsene skal betraktes som et enhetlig
begrep under fonologisk bevissthet. Etter & ha undersgkt fire starre studier som tok for seg
forholdet mellom rim og fonembevissthet og leseutvikling, konkluderte Anthony og Lonigan
(2004) med at rim- og fonembevissthet best kan forstas som et enhetlig begrep under
fonologisk bevissthet. De anser rimbevissthet som et tidlig stadium av fonembevissthet, og
mener at det er barns generelle bevissthet rundt lydstrukturen i spraket som er viktig i
forbindelse med skriftspraksopplaring. Dette samsvarer med hvordan Goswami (2002) og
Bowey (2002) ser pa disse to ferdighetene. De mener rimferdigheter utvikles farst og er viktig
for den gryende spraklige bevisstheten, og legger grunnlaget for utviklingen av
fonembevissthet som skjer i takt med lese- og skriveutviklingen (Goswami, 2002; Bowey,
2002).

Det har videre vaert mange diskusjoner i forskningsmiljget rundt hvilken av disse to
ferdighetene, rim- og fonembevissthet, som har mest betydning for senere leseferdighet. Det
har veert spesielt omdiskutert i hvilken grad rimbevissthet kan predikere leseferdighet, og
studier har vist motstridende resultater. Muter, Hulme, Snowling & Taylor (1997) utferte en
studie pa 38 fgrskolebarn i alderen 4-6 ar, hvor de undersgkte hvilken av de to fonologiske
ferdighetene opptakt-rim og fonemsegmentering, som best predikerer senere leseferdighet.
Forskerne fant at segmentering fremstod som den viktigste fonologiske ferdigheten, bade nar
det gjaldt lesing og skriving. Bryant (1998) har imidlertid kritisert maten forskerne skaret
rimoppgavene i undersgkelsen. Barna ble spurt om a velge et ord som rimer med eller hgres ut
som det utvalgte ordet. Muter et al. (1997) skaret kun svar som inneholdt rimord ("hatt” -
katt™) som riktig, mens elever som valgte ord som hadde lik opptakt (’kjole”- "kjele”) ikke
fikk poeng. Bryant (1998) papekte at en bedre mate a skare slike oppgaver pa, er a regne
begge, bade opptakt og rim, som korrekte svar. Da han reanalyserte dataene til Muter et al.
(1997) og benyttet et annet skaringssystem, predikerte rimbevissthet leseutvikling pa lik linje
som fonem bevissthet (Bryant, 1998). Hulme og kolleger (Hulme, Hatcher, Nation, Brown,
Adams, & Stuart, 2002) undersgkte videre en gruppe barn i 5-6 ars alderen, og ga de oppgaver
som tapper fire ulike fonologiske ferdigheter: forlydsanalyse, sluttlydsanalyse, opptakt og rim.
Mal pa fonem bevissthet (de to farste oppgavene) viste seg a veere den sterkeste prediktoren
for senere leseferdighet. Denne studien har fatt kritikk fra flere hold, blant annet hevder
Goswami (2002) at Hulme et al. (2002) feilkonkluderer i sin antydning om at bevissthet rundt
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starre enheter ikke spiller noen rolle for leseutviklingen. Anthony og Lonigan (2004) hevder
at et viktigere spgrsmal enn hvilke av disse ferdighetene som har mest betydning for lesing, er
spgrsmalet om hvilke mal pa fonologisk bevissthet som er mest hensiktsmessig for hvert
enkelt barn, i forhold til hvor i utviklingen de befinner seg. Bowey (2002) peker pa at de ulike
resultater som har oppstatt kan forklares med at alderen pa barna varierer. Hun mener at den
beste maten a finne ut hvilken betydning rim- og fonembevissthet har for leseutviklingen ma
veere a teste dette nar barna starter pa skolen, og se dette opp mot senere leseresultat (Bowey,
2002).

Longitudinelle studier og treningsstudier har vist til overbevisende resultat nar det gjelder
effekten av trening i fonologisk bevissthet og den positive effekten pa leseutviklingen (Cain,
2010, Castels & Coltheart, 2004; Blachman, Tangel, Ball, Black, & McGraw, 1999). Det ble
blant annet utfart en longitudinell treningsstudie kjent som Bornholmprosjektet, der man ville
undersgke om det finnes en sammenheng mellom fonembevissthet og leseutvikling
(Lundberg, Frost, & Petersen, 1988). Undersgkelsen bestod av en eksperimentgruppe pa 235
barn og en kontrollgruppe med 150 barn, som alle gikk siste aret i barnehagen.
Eksperimentgruppen jobbet 15-20 minutter med sprakleker hver dag fra september til mai,
mens kontrollgruppen fulgte vanlig opplegg. Elevene ble testet med diverse spraktester far
spraklekene ble igangsatt og ble retestet og fulgt opp helt frem til tredje klasse. Undersakelsen
viste at sprakleker i barnehagen har en gunstig og forebyggende effekt bade for de svake og
sterke elevene. Det viste seg blant annet at elevene med dysleksi i eksperimentgruppen kom
bedre ut pa bade sprak-, lese- og stavetester i lgpet av de tre farste arene pa skolen,
sammenlignet med dyslektikerne i kontrollgruppen (Frost & Lennegaard, 1995). |
Bornholmprosjektet ble elevenes spraklige bevissthet vurdert pa ulike omrader bade fer og
etter intervensjonen. Nar det gjaldt ferdigheter innen rim, oppdeling av setninger i ord og
handtering av stavelser, fant man ingen forskjell mellom kontroll- og eksperimentgruppen.
Derimot var det stor forskjell mellom gruppene nar det gjaldt fonembevissthet, og denne
faktoren viste seg a veere mest avgjgrende for hvordan lese- og skriveutviklingen ville forlgpe.

Prosjektet har imidlertid fatt kritikk for at man i den spraklige treningen ikke inkluderte
bokstaver. Treningsstudier har vist at undervisning som eksplisitt viser forbindelsen mellom
bokstav og lyd er mer suksessfulle enn de som ikke gjer det (Cain, 2010; Castles & Coltheart,
2004; Bishop & Snowling, 2004; Juel, 1988). Et toarig intervensjonsprogram som ble utfgrt i
vanlige klasserom med vanlige larere, viste ogsa at tidlig instruksjon i fonologisk bevissthet
og alfabetisk koding kan hjelpe elever fra lave sosio-gkonomiske forhold, til a bli suksessfulle
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lesere. Disse ferdighetene ma prioriteres og innlemmes i klasseromsundervisningen fra farste

dag i begynneroppleringen, for barn rekker a fa sjansen til a feile (Blachman et al., 1999).

2.4.2 Fonologisk minne

Barnas fonologiske minne blir ikke testet direkte gjennom IL-basis, men som vi skal se under
har fonologisk minne en indirekte effekt pa prosessering av ord og leseforstaelse (Dufva,
Niemi, & Voeten, 2001) og svikt i denne komponenten ser ut til a veere et av
hovedproblemene til barn som far lesevansker (Baddeley, 1986). Det blir derfor kort gjort

rede for fonologisk minne og dets forbindelse til lesing.

Som nevnt bestar fonologisk prosessering av flere faktorer. I tillegg til fonologisk bevissthet
inngar ogsa fonologisk minne pa det grunnleggende nivaet i lese- og skriveopplearingen.
Forskningsresultater de siste artier tyder pa at barn med spesifikke leerevansker i lesing og
skriving, ofte har spesielle problemer nar det kommer til hukommelsesfunksjoner (Baddeley,
1986, 2003). Prosesseringssvikten ser ut til & veere spesifikt knyttet til systemer som stgtter
spraklige ferdigheter, og barna fungerer derfor normalt pa andre kognitive omrader (Liberman
og Shankweiler, 1985). Baddeley og Hitch (1974) referert i Baddeley (2003) beskrev allerede
for 40 ar siden hvordan de tenkte seg at hukommelsen fungerer, og utarbeidet en modell hvor
de argumenterte for et tredelt arbeidsminne; den sentrale styringsenheten, den visuospatiale
skisseblokken og den fonologiske slgyfe (Baddeley, 2003). Den sentrale styringsenheten
ivaretar kontrollen nar det gjelder hva som til enhver tid skal vare i fokus for var
oppmerksomhet. Den visuospatiale skisseblokken er knyttet til persepsjon og fastholding av
visuelle inntrykk, mens den fonologiske slgyfe (ogsa kjent som fonologisk/verbalt

korttidsminne) fungerer som et lager som bearbeider inntrykk sekvensielt (Baddeley, 2003).

Lesing krever at det etableres grafem-fonem relasjoner, slik at de grafiske inntrykkene hurtig
og sikkert kan omkodes til de respektive fonemene. Omkodede fonemer ma fastholdes i
minnet, mens resten av ordet omkodes og frem til ”lydpakken” er oppfattet som et ord i
elevens leksikon (mentale kunnskapslager). Etter hvert vil smaord og ordfragmenter som vi
har mgtt gjentatte ganger lagres i det visuelle minnelageret, noe som gjgr det mulig a
gjenkjenne noen ord raskere. Barn med svakt fonologisk minne har vansker med a bygge opp
slike stabile assosiasjoner mellom lyd og bokstav og lyder og orddeler, som gjagr dem i stand
til hurtig og presist omkode trykte bokstaver til lyd nar de leser ord. Baddeley (1986) mener

dette kan komme av at lesesvake har en svekket fonologisk minnefunksjon, som antas a veere
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en konsekvens av redusert kapasitet i den fonologiske slgyfen. Denne svikten vil ogsa pavirke
setningsforstaelsen, da langsom og mangelfull avkoding gjgr det vanskelig & huske
sammenhengen i tekst (Liberman & Shankweiler, 1985). Wagner et al. (1994) utfarte en
longitudinell studie av barn fra farskolealder til 2. klasse, for & undersgke hvilken rolle ulike
fonologiske ferdigheter spilte for ordlesing. Ordlesing viste a predikeres best av fonemsyntese
og analyse, mens fonologisk minne ikke predikerte ordlesing pa noen alderstrinn (Wagner et
al. (2001). Dufva et al. (2001) peker pa at Wagner et al. (1994) ikke tok i betraktning den
indirekte rollen fonologisk minne har for lesing. Dufva et al. (2001) fulgte ogsa en gruppe
barn fra farskolen til 2. klasse (222 finske barn), der hovedformalet var & undersgke hvilken
effekt fonologisk minne har pa ordavkoding og leseforstaelse. Forskerne fant at fonologisk
minne hadde signifikant, men svak effekt pa ordgjenkjenning. Minne hadde heller ikke
direkte effekt pa leseforstaelse. Dufva et al. (2001) hevder imidlertid at bade fonologisk
bevissthet (som predikerer ordlesing), og lytteforstaelse (som predikerer leseforstaelse) har en
direkte sammenheng med fonologisk minne, og mener derfor at fonologisk minne kan sies a

ha en indirekte effekt pa bade ordavkoding og leseforstaelse (Dufva et al., 2001).

Det auditive minnet males gjerne ved at en rekke elementer som tall, bokstaver eller non-ord
skal huskes og gjentas (Baddeley, 2003). IL-basis gruppeprave maler ikke verbalt
korttidsminne spesifikt, men gjennom lytteoppgavene testes barnets minne nar det gjelder a
huske rekkefaglgen pa korte historier (se beskrivelse av instrument). Selv om fonologiske
vansker kan vise seg i forbindelse med avkodingsproblemer hos bade dyslektikere og barn
med spesifikke sprakvansker, har dyslektikere, i motsetning til elever med mer omfattende
sprakvansker, normal lytteforstaelse. (Bishop & Snowling, 2004; Gough & Tunmer, 1986;
Hoover & Gough, 1990). Det er derfor blitt foreslatt at maling av lytteforstaelse bar brukes
som et kriterium for a skille dyslektikere fra andre lesesvake grupper (Bishop & Snowling,
2004).

2.5 Bokstavkunnskap og leseferdighet

Et viktig aspekt til grunn for IL-basis, er skille mellom formell og funksjonell
bokstavkunnskap. Med begrepet formell bokstavkunnskap menes evnen til a eksempelvis
kjenne igjen den grafiske representasjonen av bokstaven /s/ og kunne uttale bokstavlyden /-
ss/. Funksjonell bokstavkunnskap kan forstas som utvidet bokstavkunnskap, der

bokstavnavn/lydkunnskap og eksplisitt fonembevissthet inngar og knyttes til semantikk. Det
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handler om evnen til & knytte bokstav- og lydkunnskap til prosessering av ord (Frost 1999a;
Frost, 1999Db). De fleste barn vil automatisk utvikle funksjonell bokstavkunnskap i
sammenheng med at de etablerer fonologiske strategier (jf. figur 2). Noen barn viser seg
likevel & fa problemer med & utvikle denne bokstavkunnskapen, og fortsetter a bruke visuelle
strategier (se figur 2). | begynneropplearingen i skolen er det derfor viktig a bade fokusere pa
bokstavenes lyd, navn og form, som gar under formell bokstavkunnskap, i tillegg til 4 arbeide
grundig med lyd- og bokstavfunksjoner i ord (jf funksjonell bokstavkunnskap) (Frost, 1999b).

Muter et al. (2004) fant at bade bokstavkunnskap og fonem bevissthet ved skolestart
predikerte signifikant elevenes ferdigheter i ordlesing ett ar senere. Disse prediktorene ser ut
til & ogsa gjelde for flerspraklige barn som har et annet morsmal enn hva de far
skriftsopplering i. | en to ars longitudinell studie av 54 flerspraklige farskolebarn som startet
pa engelsk skole, fant Muter og Diethelm (2001) at fonologisk segmentering og
bokstavkunnskap var bedre prediktorer pa leseferdighet ett ar senere enn elevenes vokabular
og rimferdigheter. Etter & ha utfgrt en metaanalyse av studier som har sett pa kunnskap om
bokstavnavn og dens betydning for lesing og skriving, konkluderer Foulin (2005) med at
bokstavnavnkunnskap er en god prediktor pa skriftspraklige ferdigheter. Dette forklares med
at innvirkningen fra kunnskap om bokstavnavn for senere leseferdigheter, logisk sett bygger
pa fonologisk bevissthet, siden bade navn og lyder pa bokstavene er fonologiske sekvenser.
Castles og Coltheart (2004) gar sa langt som & hevde at fonembevissthet ikke kan eksistere
uten bokstavlydkunnskap. Dette begrunner de med a papeke at barn ellers ikke vil ha mulighet
til & kunne isolere eller skille ut fonemer (eksempelvis /s/ i sparke), i de spesifikke tilfellene
hvor de ikke har kjennskap til korrespondansen mellom mellom bokstav-lyd assosiasjonen
(Castles & Coltheart, 2004).

Bokstavkunnskapens predikative evne er ogsa studert ved a se kunnskap om bokstavnavn og
bokstavlyd hver for seg, for a se hvilken innvirkning hver av disse har pa leseutvikling.
Inndelingen rettferdiggjares ved at hver av ferdighetene antas a ha en spesifikk predikativ
rolle i forbindelse med lesetilegnelse og skriftspraklig utvikling (Wagner et al., 1994).
Samuels (1971) foretok to treningsstudier pa 100 barn som hadde gatt et halvt ar i 1.klasse.
Resultatene indikerte at kunnskap om bokstavnavn ikke bidro til & forbedre elevenes evne til &
lese ord som bestod av like bokstaver. Derimot viste elevenes innsikt og trening i grafem-
fonem forbindelser i 1. klasse a ha positiv effekt pa lesing (Samuels, 1971). | farskolealder vil
barns kunnskap rundt bokstavnavn som regel vaere mer utviklet enn bokstavlyder og fremsta
som en bedre prediktor pa senere lesetilegnelse enn bokstavlydkunnskap. Etter hvert som
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elevene naermer seg skolealder og starter i 1. klasse, vil kunnskap om bokstavlyder overta som
en bedre prediktor pa leseferdighet (Foulin, 2005). Dette samsvarer med den mest utbredte
forklaringen pa sammenhengen mellom bokstavkunnskap i farskolealder og leseferdighet i
skolealder: kunnskap om bokstavnavn fremmer andre viktige ferdigheter for skriftsprak, som
bokstav-lyd kunnskap og fonem bevissthet, som igjen er underliggende faktorer avgjagrende
for innleering av det alfabetiske prinspipp og lese- og staveferdigheter (Foulin, 2005;
Goswami & Bryant, 1990; Wagner & Torgesen, 1987).

Oppsummert fremgar det av presentasjonen over at teorigrunnlaget til 1L-basis bekreftes av

nyere forskning.
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3 Metode

Denne undersgkelsen er gjennomfart som et delprosjekt knyttet til en stagrre studie som
forskningsgruppen Kunnskapsgenerering i det spesialpedagogiske praksisfeltet (KiSP) ved
Institutt for spesialpedagogikk i Oslo gjennomfarer ved to byskoler. Forskningens
overordnede mal er & utvikle kunnskap om spesialpedagogisk praksis og en av ambisjonene er
a avdekke muligheter for hvordan elever med laeringsvansker best kan hjelpes innen tilpasset
opplering (UiO, 2010). Hovedprosjektet har et eksperimentelt design med pre- og
posttestmalinger av elevers vokabular for a se effekten av en intervensjon hvor to programmer
for stimulering av ordforrad ble benyttet. | tillegg ble en rekke sprak-, stave- og lesetester
(individuelt og i gruppe) benyttet, og en test som maler nonverbale kognitive ferdigheter.
Endelig fylte elevene ut et skjema der de vurderer sine egne laeringsprosesser. Leererne har i
tillegg fylt ut skjemaet 20 spgrsmal, som tar for seg sprakferdighetene til hver enkelt elev.

3.1 Min undersgkelse

Jeg har veert tilknyttet hovedprosjektet i posttestfasen, der min konkrete oppgave var testing
av elever og registrering av data. Til gjengjeld har jeg fatt tilgang til en stor andel av data som
er samlet inn. Ut ifra min problemstilling har data fra maleinstrumentene IL-basis, TROG-2,
BPVS- Il, og Raven vert aktuelle & analysere. Da jeg i dette prosjektet gnsker a se etter
sammenhenger mellom resultat pa spraktester og leseferdigheter, har jeg foretatt to

lesepraver, OL120 og MiniSL1, pa de navarende 2. klassingene,

Prosjektet har et kvantitativt design og i det falgende vil jeg beskrive design, utvalg,
gjennomfaring, instrumenter og analyse pa en grundig mate, slik at det kan etterpraves. Alle
undersgkelser har sine begrensninger, og jeg vil derfor belyse aspekter ved validitet og
reliabilitet som er relevante for min undersgkelse. Avslutningsvis ser jeg na@rmere pa de etiske

aspektene ved prosjektet og hvordan disse er ivaretatt.

3.2 Design

Problemstillingen i denne undersgkelsen er belyst gjennom en kvantitativ metodisk
tilnerming. Undersgkelsen er ikke-eksperimentell, som kjennetegnes av at man beskriver de

sammenhenger man ser, uten at noe endres eller at det manipuleres med fenomener (Kleven,
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2002a; Gall, Gall, & Borg 2007). Undersgkelsen min er en korrelasjon og prediksjonsstudie,

der hensikten har veert a se pa sammenhenger mellom variabler, og om noen variabler kan

forutsi, eller predikere utfall av andre variabler.

3.3 Utvalg

Utvalget mitt bestar av 1. klassinger ved to byskoler i Oslo som har fatt samtykke av foresatte

til & delta i testingen. Ved hjelp av denne elevgruppen gnsker jeg a se hvilken sprakkunnskap

elevene mater skolen med, og om prestasjon pa sprakprgver i 1. klasse kan si noe om
leseferdighet i 2. klasse. Alle er testet eller vurdert med samtlige av maleinstrumentene som

benyttes i undersgkelsen. Det er totalt 99 elever som har deltatt pa testingen, men denne

undersgkelsen er avgrenset til & se pa de enspraklige elevene. Det foreligger ikke full oversikt

over hvilke av de tospraklige elevene som har norsk som morsmal. Svake testresultat kan
forekomme pa grunn av tospraklighet, og i denne sammenheng ble det derfor vurdert som
hensiktsmessig med tanke pa undersgkelsens validitet, a ta utgangspunkt i elever som har
norsk som morsmal. Informasjon om elevers syn-, harsel- eller sprakvansker, dysleksi og
annet, har jeg imidlertid ikke hatt mulighet til & fa oversikt over i min undersgkelse, men

lererne har ikke rapportert om slike vansker. Samlet utvalg bestar av 75 elever. | tabell 1

felger en oversikt over antall elever per skole og kjgnnsfordeling.

Tabell 1 Oversikt over utvalget av enspraklige elever

Antall enspraklige Jenter Gutter
Skole 1 41 20 21
Skole 2 34 16 18
Totalt 75 36 39

3.4 Gjennomfgring

Som deltaker i KiSP prosjektet, har jeg sammen med atte andre studenter testet elever med
individuelle tester pa skolen til elevene. 1 tillegg til disse resultatene har jeg hatt adgang til
gruppetester som er tatt av leerere eller forskere i prosjektet. Jeg fikk derfor et mye starre

utvalg og testbredde enn hva jeg hadde hatt mulighet til alene. Det er som sagt sprak- og
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leseferdigheter hos 1.klassinger jeg er interessert i a se pa ved bruk av innsamlet data om
elevenes sprak- og leseferdigheter gjennom pretestdata. Hgsten 2009 ble 1.klasse testet med
IL-basis, TROG-2, BPVS-II, Raven. Siden materialet ikke inneholdt lesetester og nasjonale
kartleggingsprever ikke skulle tas far mars/april, testet jeg varen 2011 elevene med
ordlesepraven OL120 og setningslesepraven MiniSL1. Alle disse resultatene vil veere
relevante i forbindelse med oppgaven. For a gi leser en bedre forstaelse for hva slags
materiale oppgaven bygger pa, falger en kort beskrivelse av den enkelte test.

3.4.1 Instrument

IL-basis

IL-basis (Individuell Lesning) er et pravemateriell som skal muliggjare en strukturert
kartlegging av barns forutsetninger for a lese og den tidlige leseutvikling (Frost & Nielsen,
2000). Materialet skal veere beskrivende og forklarende, heller enn normerende. Prgven ble
oversatt til norsk i 2000 av Anne Cathrine Thurmann-Moe med flere og er utgitt av Norsk
Psykologforening. Materialet bestar av en gruppeprgve som kan utfares i samlet klasse, og
individuelle prgver for elever som far resultater som trenger oppfelging. Praven kan med
fordel administreres flere ganger gjennom 1. klasse med den hensikt a fglge utviklingen hos
elevene. IL-basis er utviklet i Danmark og til grunn for dette verktayet ligger et trearig
utviklingsarbeid, der ca. halvparten av alle danske PPT-kontor har medvirket ved testing av
1600 elever (Dansk Psykologisk Forlag, 2010). Det er Gruppeprgven som er tatt i forbindelse
med KiSP prosjektet og derfor den som vil vaere gjenstand for undersgkelse i denne
masteroppgaven. Gruppeprgven bestar av til sammen 14 deloppgaver, hvor vi finner apne
oppgavesett hvor eleven kan tegne og skrive pa eget initiativ, spraklige oppgavesett som ser
pa elevens spraklige og metaspraklige grunnlag, og oppgaver som kan si noe elevens
lydanalyseferdigheter (Frost & Nielsen, 2000, 2001). De fleste oppgavene har visuell statte i
form av bilder. Prgvemateriellet skal bidra til bedre mulighet for forebygging av lese- og
skrivevansker og tilrettelegging av opplearing pa et tidlig stadium. To av deloppgavene er
tegne- og skriveoppgaver, og disse er ikke inkludert i forskningsmaterialet til KiSP. Nedenfor

vil jeg kort beskrive de tolv deloppgavenes formal og innhold. Se ogsa vedlegg 1.
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Lytteforstaelse 1

I denne oppgaven skal lereren farst lese en historie hayt for elevene. Deretter far de
presentert fire bilder av historien i oppgaveheftet. Bildene vises ikke i kronologisk rekkefalge
og barnet skal finne bildet som passer til et utsagn prevetaker leser opp for eleven. Formalet
med oppgaven er a fa inntrykk av elevens evne til & kunne vurdere handlingsgangen i en
historie og bestemme plasseringen av et element i denne rekkefalgen, til tross for at
rekkefglgen av bildene endres. Maks poengsum: 5.

Lytteforstaelse 2

Lereren starter med a lese en historie. Elevene far presentert tre bilder som viser historien i
kronologisk rekkefglge, og en boks med svaralternativene ja og nei. Oppgavens formal er a fa
inntrykk av og vurdere elevens evne til aktiv innlevelse i en historie og til & oppfatte et skjult
poeng. Nar laereren etter endt opplesning stiller et sparsmal til historien, skal elevene krysse
av for ja eller nei. Maks poengsum: 5.
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Rimord
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Neste avdeling dreier seg om spraklig bevissthet. Her praves elevene i rim, forlydsanalyse og
fonemanalyse. Elevene blir i rimoppgavene presentert for et bilde som skal rime med ett av de
andre fem bildene pa rekken. For eksempel er det farste bildet sol, og da skal barnet finne ut
at dette rimer med bildet av en stol. Formalet med oppgaven er a vurdere elevens
oppmerksomhetsevne rundt rim, som er en del av barns spraklige bevissthet. Maks poengsum:
6.

Forlydsanalyse

éﬁ PA g

I denne oppgaven blir elevene presentert for samme type bildeoppsett, men na er oppgaven a
finne de to ordene som starter med samme forlyd. For eksempel fot og fil. Formalet er &
vurdere elevens oppmerksomhet rundt farste lyd i et ord, som ogsa er en del av elevens

spraklige bevissthet. Maks poengsum: 12.

Fonemantall 1 og 2

g
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Her skal elevene finne ut hvor mange enkeltlyder det er i et ord. For eksempel er det to lyder i
ordet ku (k-u). Hensikten med oppgaven er a vurdere elevenes oppmerksomhet overfor
enkeltlydene (fonemene) i et ord, dvs. en del av den spraklige bevisstheten. Maks poengsum

for fonemantall 1 er 6 og for fonemantall 2 er det 12.

Sammensatte ord
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| denne oppgaven skal barna arbeide med sammensatte ord. Dette er ogsa en type spraklig
bevissthet, men knyttet til ordsammensetninger. Barna far presentert to bilderekker, og skal
sette sammen bilder pa den gverste linjen med bildene pa den nederste, og dermed danne et
nytt sammensatt ord. Formalet med denne oppgaven er a vurdere elevens evne til semantisk
fleksibilitet, som handler om & aktivt kunne forene to selvstendige meningsinnhold til et nytt,

tredje meningsinnhold. Maks poengsum: 5.

Bokstavkunnskap
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Neste avdeling handler om bokstavkunnskap. Her skal lereren si et ord, som elevene sa
“smaker” pa for a finne ut hvilke forlyd ordet starter med. De setter sa ring rundt en av fire
alternative bokstaver som representerer lyden. Hensikten med oppgaven er a vurdere (nar

bokstavinnlaringen er fullfart) om eleven har tilegnet seg tilstrekkelig kunnskap om
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relasjonen mellom lyd og bokstav. Gjennom oppgaven vurderes ogsa elevens ferdighet i
forlydsanalyse og visuell bokstavgjenkjenning (bokstav, hare - finne, visuell analyse). Maks

poengsum: 24.

Bokstavskriving

I denne oppgaven dikterer leereren et ord, for eksempel bil, og sier hvilken bokstav bil
begynner med. Elevene skal sa skrive den bokstaven som lzreren har fortalt (for eksempel -
b). Hver oppgave dikteres to ganger. Dette er en oppgave som skal gjennomfares etter at
bokstavinnlaeringen er avsluttet, og den skal vurdere om elevene er i stand til a gjengi

bokstavenes form ved a skrive dem. Maks poengsum: 24.

Ordskriving 1, 2 og 3
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I siste avdeling dreier det seg om ordanalyse til skriving. Eleven blir presentert for en rekke
ordbilder, for eksempel av en is eller pil. Leareren sier farst alle ordene, far elevene praver a
skrive hva de ser pa bildet. Formalet med oppgaven er a undersgke elevenes eksplisitte
fonembevissthet. Maks poengsum pa ordskrivingl er 6, for ordskriving 2 er det 8 poeng og
for ordskriving 3 kan elevene fa maks 6 poeng.

British picture vocabulary scale Il

British picture vocabulary scale 11 (BPVS) er en britisk test som er utviklet av Dunn, Dunn,
Whetton og Burley (1997). | KiSP er det benyttet en norsk versjon som er utarbeidet ved
Institutt for spesialpedagogikk pa Universitetet i Oslo (Lyster, Rygvold & Horn, 2007). Det er
en individuelt administrert test som kartlegger reseptivt vokabular for aldersgruppen 3-15 ar.
Testmaterialet bestar av 14 oppgavesett, som hver bestar av 12 testledd. Hver oppgave har fire

svaralternativ som presenteres i form av bilder. Barnet skal velge det bildet som passer til
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stimulusordet som testleder sier muntlig. Deltestene er delt inn etter alder, og man vil ved
testing av et normaltfungerende barn starte med oppgavesettet som tilsvarer barnets alder
(eventuelt forventet alder). Man starter med det farste testleddet og gjennomfarer alltid alle
ledd i hvert sett. Testen skares ved a gi ett poeng for riktig svar, og 0 poeng for galt. Far
barnet mer enn én feil pa farste administrerte oppgave ma tidligere oppgaver administreres for
a finne barnets nedre grense. Har barnet atte feil eller mer i et oppgavesett tilsvarer dette
barnets gvre grense, og man avslutter testen. Testen gar fra hgy- til lavfrekvente ord, og fra
konkrete til abstrakte ord og begreper. Vanskegraden er gkende for hvert oppgavesett, og

verbal respons er ikke ngdvendig.

Test for Reception of Grammar

Test for Reception of Grammar 2 (TROG) er 0gsa en britisk test som opprinnelig ble utviklet
av Dorothy Bishop pa slutten av 1970-tallet (Bishop, 2003). Testen er oversatt og
standardisert til norske forhold ved Institutt for spesialpedagogikk pa Universitetet i Oslo
(Lyster og Horn, 2009). TROG er en reseptiv spraktest som kartlegger forstaelsen av
grammatiske strukturer i spraket, og beregnet for barn fra 4-16 ar. Testen administreres
individuelt og bestar av 80 flervalgsoppgaver. Oppgavene er organisert i blokker med fire
oppgaver for hvert grammatiske forhold som undersgkes (en blokk er en betegnelse for en
gruppe med oppgaver som tester barnets forstaelse av en bestemt grammatisk konstruksjon).
Hver oppgave har fire svaralternativ som presenteres i form av bilder. Barnet skal sa peke pa
det som passer med setningen testleder leser muntlig, og verbal tilbakemelding er derfor ikke
ngdvendig. Vanskegraden er gkende, og testingen avsluttes nar fem blokker etter hverandre er
galt besvart. Testens konstruksjon begrenser andre kilder til forstaelsesvansker, som for
eksempel auditiv diskriminering, svakt ordforrad og begrenset kortidsminne. Testen har vist
seg anvendbar ved kartlegging av barn med avvikende eller forsinket sprakutvikling, og antas
a kunne skille mellom barn med sprakvansker og de som ikke har vansker.

Raven Coloured Progressive Matrices

Raven’s Coloured Progressive Matrices (CPM) er utviklet av John Raven (1956) og er
beregnet for barn fra 4-11 ar, ressurssvake ungdom og voksne (Pearson Assessment, 2010a).
CPM bestar av totalt 36 oppgaver, fordelt pa tre ulike sett med 12 oppgaver i hver. Settene er
ment & male sentrale kognitive prosesser som barn under elleve ar normalt innehar. Barnet

skal peke pa et av seks bilder som kompletterer en presentert figur. Disse oppgavene maler
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non-verbal resoneringsevne, og blir brukt for & vurdere non-verbal intelligens (Peeters,
Verhoeven, van Balkom, & de Moor, 2008). Testen gjar det med andre ord mulig a vurdere
problemlgsningskapasitet uten at det benyttes verbalt sprak. | 2006 og 2007 ble det samlet inn
data fra et representativt utvalg av britiske barn i alderen 4 ar og 0 maneder til 11 ar og 11
maneder. Normene er oppdelt i 6-maneders intervaller. Raskarene kan konverteres bade til
skalerte skarer og til persentiler. Videre har man mulighet til a fastsla aldersekvivalenter.
Ravens matriser kan brukes i bade kliniske og arbeidspsykologiske sammenhenger og utgjar
den internasjonalt anerkjente standarden for ”g-tester”. Den kan administreres bade i gruppe

og individuelt (Pearson Assessment, 2010Db). | KiSP- prosjektet er testen gitt som gruppetest.

Leseprgver

Det hadde veert gnskelig a se IL-basis resultatene opp mot de obligatoriske
kartleggingsprevene i leseferdighet som gjennomfares varen 2011 for 2. trinn
(Utdanningsdirektoratet, 2011), men prgveresultatene kom dessverre for sent til at de kunne
tas med i denne undersgkelsen. Nielsen, Kreiner, Poulsen og Sgegard (2001) har utviklet fire
lesepraver som er beregnet pa 2. og 3.klasse. OL64 og OL120 (Ord Lesing) er praver som
tester elevenes ferdigheter i ordlesing. MiniSL1 og MiniSL2 (Setnings Lesing) tester elevens
evne til & lese og forsta setninger. 1 tillegg til at pravene maler enkeltelevers leseferdigheter,
kan det ogsa vaere et nyttig redskap til & fange opp de elever som ikke har utviklet
aldersadekvate skriftspraklige ferdigheter. Kartleggingspravene har veert i bruk i den danske
skolen siden 1980-tallet og foreligger na tilpasset norske forhold i samarbeid med Bredtvet
kompetansesenter. Fordelen med prevene er at de kan gjennomfares i hel klasse og er relativt
enkle & administrere. | undersgkelsen har jeg valgt a benytte ordlesningsprgven OL120 og

setningsleseprgven MiniSL1.

OL120

Ordlesningspraven OL120 kan benyttes til & vurdere hvor raskt og ngyaktig elever leser
enkeltord (Nielsen et al., 2001). I hver oppgaverad blir eleven presentert for ett ord og fire
bilder. Eleven skal lese ordet og sette en strek over bildet som passer til ordet. Ved hjelp av
bildene kan eleven samordne avkoding og forstaelse. Elevene har 15 minutter pa seg, og far
ett poeng per riktige besvarte oppgave. Oppgaver som er hoppet over eller galt besvart blir
regnet som feil. Det finnes to OL prgver: OL64 og OL120. De er begge utviklet for a vurdere
den begynnende ord lesning (derav OL) og de er beregnet for elever i 2. og 3. klasse. OL 64
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har 64 oppgaver med enkle og vanlige ord, mens OL 120 har 120 oppgaver med noe

vanskeligere ord som stiller hayere krav til analyse- og synteseferdigheter.

De danske ordprgvene er prgvd ut pa 86 000 barn i Danmark. Med utgangspunkt i resultatene
er det blitt utarbeidet et ngyaktig og nyansert kategorisystem. | Norge er utprgvingen blitt
gjort pa et sveert lite antall barn i forhold til i Danmark. I Norge er OL 120 prgvd ut pa 363
barn, og det er ogsa utviklet et enklere kategorisystem for a plassere elevens resultater. De er
fordelt i tre kategorier; 1. Raske og sikre lesere, 2. Langsomme og sikre lesere, 3. Usikre
lesere. Gjennom disse kategoriene er det sarlig to faktorer man ser som spesielt viktige a
vurdere i forbindelse med leseferdighet; sikkerhet og hastighet. Jeg valgte a benytte OL120 pa
2. klassingene som jeg testet. Pa varen i 2. klasse vil mange elever ha kommet langt i
utviklingen av ordforrad og mange har "knekt” lesekoden. Jeg vurderte derfor OL64 til & vere
for enkel for flesteparten av elevene, og OL120 som mer valid med tanke pa testresultat, og

for & unnga takeffekter.

MiniSL1

MiniSL1 (Setnings Lesing) er en av to leseprgver som gjennom ulike deloppgaver tar for seg
setningslesing, skriftlig produksjon og holdning til lesing (Nielsen et al., 2001). | mitt prosjekt
er fokuset leseutvikling og leseferdighet og har derfor kun benyttet oppgavene som gjelder
setningslesing. Hver oppgave inneholder en setning med fem bilder. Eleven skal lese
setningen og streke over bildet som passer til setningen. Gjennom disse oppgavene far man
bade vurdert elevens avkodingsferdigheter og leseforstaelse. Usikker setningslesing kan veere
et tegn pa at eleven har vansker med a tilegne seg innhold i tekster. Har eleven god
setningslesing kan man som oftest anta at eleven er en god ordleser. Det er samtidig viktig a
huske at setningslesingen kan veare god uten at evnen til & lese enkeltord er like god. I disse
tilfellene vil mange elever stgatte seg til bildene og bruke andre spraklige forutsetninger for a
forsta setningen. Elevene far ett poeng for hver riktige oppgave. Tidsfristen pa preven er satt
til ti minutter. Oppgaver som da ikke er utfart vil bli markert som feil. Totalskaren for
setningslesepraven fordeles i tre kategorier; 1. God leseforstaelse, rask, 2. God leseforstaelse,
langsom og 3. Usikker lesing. | de tilfeller hvor man er usikker pa en elevs
ordavkodingsferdigheter kan ordlesningspravene OL 64 og OL120 vare nyttige. Det danske
materialet er utprevd pa rundt 800 danske elever. | Norge er MiniSL1 utprgvd pa 89 elever,

mens MiniSL2 er pravd ut pa 152. | forbindelse med denne undersgkelsen har jeg valgt &
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bruke MiniSL1. Den inneholder noe enklere setninger enn MiniSL2, som antas a vaere mer

relevant for 3. klasse.

3.5 Analyse

Etter gjennomfaring av testene ble de skaret og resultatene ble registrert i dataprogrammet
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Dette programmet ble ogsa benyttet for &
utfare ulike statistiske analyser. Det er benyttet deskriptiv statistikk for & beskrive utvalget og
testdata. Videre analyseres sammenhengene mellom IL-basis og lesepravene, og IL-basis,
TROG, BPVS og Raven ved bruk av korrelasjonsanalyse. Det ble ogsa foretatt
regresjonsanalyse for & undersgke IL-basis prediktive styrke pa senere leseferdighet. Videre

vil det gis en kort beskrivelse av de ulike analysemetodene.

3.5.1 Korrelasjonsanalyse

Korrelasjon handler om hvordan forskjellige variabler samvarierer, og hvor sterk denne
sammenhengen er (Befring, 2007). Det vil si at verdien til en av variablene forteller noe om
relasjonen til den andre variabelen, men sier ikke ngdvendigvis noe om kausalitet (Befring,
2007). Korrelasjonsanalyse kan bidra til & besvare de to farste hypotesene. Hypotese 1: Det
forventes & finne en sammenheng mellom IL-basis og leseprgvene OL 120 og MiniSL1, og

hypotese 2: IL-basis korrelerer hgyt med resultatene pa BPVS, TROG og Raven.

En bivariat korrelasjonskoeffisient er en type statistikk som gjar det mulig a beskrive i
matematiske termer styrken av samvariasjonen mellom to variabler (Befring 2007; Gall et al.,
2007). Pearsons r blir benyttet som korrelasjonsmal da variablene i undersgkelsen er pa
forholdstallsniva, og sammenhengen mellom variablene er tilstrekkelig lineaer. Styrken pa
samvariasjon mellom to variabler varierer mellom 0 og -1 og 0 og +1. Verdier pa -1/ +1 betyr
at verdien pa den ene variabelen ngyaktig kan bestemme verdien pa den andre. Minus- og
plusstegnet indikerer hvorvidt det er en positiv korrelasjon (nar verdien pa en variabel gker,
gker verdien pa den andre) eller om det er en negativ korrelasjon (nar verdien pa den ene
variabel gker, vil verdien pa den andre synke) (Pallant, 2007; de Vaus, 2002). Ser man bort
fra fortegnet, vil den absolutte verdi si oss noe om styrken pa forholdet mellom to variabler.
Korrelasjoner mellom .30 og .49 regnes som moderate, mens korrelasjoner mellom .50 og .69
regnes som hgye (de Vaus, 2002). | falge Gall et al. (2007) forventes det at man i
utdanningsvitenskapelig forskning finner korrelasjoner mellom .20 og .40, da pedagogiske og
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psykologiske forhold pavirker malingene. | utdanningsvitenskaplig forskning kan det ogsa
veaere mange utenforliggende arsaker til at det avdekkes svakere sammenhenger enn forventet
(de Vaus, 2002).

3.5.2 Multippel regresjonsanalyse

Denne analysen ble benyttet for & kunne svare pa hypotese 3: IL-basis vil kunne predikere
resultatene pa lesepravene OL120 og MiniSL1 og hypotese 4: De sikreste prediktorene vil

veere delprgvene Ordskriving 1, 2 og 3.

Regresjonsanalyse er en statistisk analysemetode der formalet er 8 komme frem til den
kombinasjonen av potensielle prediktive uavhengige variabler som kan gi en mest mulig
presis prediksjon av den avhengige kriterievariabelen (Befring, 2007). I denne undersgkelsen
er IL-basis, BPVS, TROG og Raven de uavhengige variablene, mens leseprgvene er den
avhengige variabelen. Det ble farst benyttet vanlig regresjonsanalyse mellom IL-basis
sumskare og leseprgvene. Videre var det interessant & undersgke 1L-basis delomrader opp mot
lesepravene. Ved & bruke "enter" metoden, oppnadde ingen av variablene signifikans fordi
variansen fordelte seg jevnt pa alle. Variansen viser til hvor stor andel av variasjonen i den
avhengige variabelen som kan forklares av en eller flere uavhengige variabler (Pallant, 2007).
Det ble derfor vurdert som hensiktsmessig a bruke stegvis metode, som bidrar til at variansen
mellom variablene fordeles bedre, og programmet selekterer ut den variabelen som best
predikerer. For & sjekke at resultatene stemte, ble det til slutt utfart “kontrollregning” ved a

bruke “enter” for variabelen(e) som utpekte seg i den stegvise seleksjonen.

Stegvis regresjonsmetode anses for a veere en kontroversiell prosedyre. Den har blant annet
fatt kritikk for at statistikkprogrammet avgjer hvilke variabler som er viktige pa bakgrunn av
signifikante sammenhenger mellom variablene, og ikke pa grunnlag av teori (Miles &
Shevlin, 2001; Tabachnick & Fidell, 2007). Ved bruk av hierarkisk regresjon legger man inn
variabler med utgangspunkt i hva teori sier om de ulike variablenes prediktive styrke. Da
delprevene i IL-basis alle hver for seg har teoretisk begrunnet relevans for leseutviklingen
(Lundberg et al, 1988; Muter et al., 1997; Snow et al., 1998) ble stegvis metode vurdert som

mest hensiktsmessig i denne sammenheng.
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3.6 Reliabilitet

Reliabilitet handler om paliteligheten i en undersgkelses malinger, som vil si om
instrumentene er stabile og presise (Befring, 2007; de Vaus, 2002). Reliabilitet kan males ved
hjelp av test-retest prosedyre hvor resultatene skal samsvare med hverandre. En annen mate
undersgke reliabilitet gjelder hvordan de enkelte deler av en prgve korresponderer med
hverandre, og dermed om de oppfyller krav til indre konsistens (Christophersen, 2009;
Kleven, 2002a). | denne oppgaven er Cronbach’s Alfa valgt som reliabilitetskoeffisient.
Alfakoeffisienten er uttrykk for testens indre konsistens og et indirekte mal for i hvilken grad
et sett oppgaver tapper samme ferdighet (Kleven, 2002a). En reliabilitetsverdi ner 1 indikerer
hagy indre konsistens (Christophersen, 2009), og betraktes som tilstrekkelig akseptabelt i de

fleste forskningssammenhenger (Gall et al., 2007).

3.7 Validitet

Validitet handler om i hvilken grad man ut fra undersgkelsens resultater kan trekke gyldige
slutninger om det man har hatt som formal a undersgke (Befring, 2007; de Vaus, 2002).
Reliabilitet er en ngdvendig, men ikke tilstrekkelig betingelse. For & kunne tolke resultater og
trekke slutninger fra en undersgkelse er det ngdvendig a vurdere ulike typer validitet og
reliabilitet. Cook og Campbell (1979) har utarbeidet et generelt validitetssystem for kausale
undersgkelser, som ogsa kan benyttes for beskrivende undersgkelser av typen som denne
(Shadish, Cook, & Campbell, 2002). Systemet omfatter fire typer validitet: statistisk validitet,
indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet. Skillet mellom de ulike validitetstypene er
kunstig, fordi oppnaelse av en validitetstype har pavirkning pa en annen. Unntaket er statistisk
validitet som kan veere tilfredstilt uten at de andre er det (Lund, 2002a). Det gjeres kort rede
for de fire validitetstypene, og mulige feilfaktorer eller trusler som kan gjgre det vanskelig &
trekke valide slutninger. En naermere validitetsvurdering av resultatene vil diskuteres i kapittel
5.

Statistisk validitet betraktes av Cook og Campbell som en ngdvendig betingelse for de andre
validitetstypene. God statistisk validitet forutsetter at sammenhengen mellom avhengige og
uavhengige variabler er signifikante og rimelig sterke (Lund, 2002a). Det er flere trusler mot
statistisk validitet som gker sannsynligheten for & gjere en type I eller type 1l feil, det vil si
henholdsvis at en forkaster en sann nullhypotese eller aksepterer en gal nullhypotese (Lund,
2002a, s.114). For & oppna god statistisk validitet i en undersgkelse som denne, krever det at
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fordelingen for variablene ikke har brudd pa forutsetningen om normalitet, og at det ikke er
lav statistisk styrke. Statistisk styrke anses som det motsatte av sannsynligheten for type 11 feil
(Gall et al., 2007; Lund, 2002a), og god statistisk styrke gker umiddelbart med stor
utvalgsstaerrelse og hgye Cronbach alfaverdier (Shadish et al., 2002). Styrken svekkes ved
strengere signifikansniva, stgrre populasjonsvarians (spredning av verdiene i utvalget) og lav
effektstarrelse (Lund, 2002a). Populasjonsvariansen blir imidlertid stgrre ved gkende sann
skarevariasjon mellom individer og skende malingsfeil i avhengig variabel. Det er viktig at
instrumentene som benyttes i undersgkelsen maler det de er tenkt & male, da darlig test- eller
malingsreliabilitet reduserer statistisk styrke (Lund, 2002a; Gall et al., 2007; Shadish, 2002). |
hvilken grad data er frie for malefeil, knytter seqg til reliabilitet (Kleven, 2002b), og er et
sentralt anliggende knyttet til palitelighet i denne studien.

Sparsmalet om testreliabilitet handler om hvor ngyaktig og konsistent en test maler det den
maler. Malingsfeil kan defineres som differansen mellom en persons sanne skare pa en test,
og skaren hun faktisk oppnar (Gall et al., 2007). Sann skare defineres som den skare en person
ville fatt dersom malingen var uten tilfeldige feil. Med tilfeldige malefeil menes feil som
oppfarer seg tilfeldig, og disse feil kan forarsakes av ulike forhold under testsituasjonen. |
falge Kleven (2002b) vil en persons sanne skare alltid veere en funksjon av den sanne skaren
og tilfeldige malefeil. Eleven kan veere pavirket av omstendigheter rundt testsituasjonen som
stress, trgtthet eller forstyrrende ytre faktorer som stgy utenfor testrommet. Testadministrator
kan ogsa bidra til reliabilitetssvikt grunnet feil administrering eller at skaringsprosedyrer ikke
blir fulgt konsekvent (Gall et al, 2007; Kleven, 2002b). Gall et al. (2007) legger i denne
sammenheng vekt pa fordelen ved bruk av standardiserte tester. Disse testene er utviklet for a
sikre konsistens i administrering og skaring pa tvers av testsituasjoner, og kan bidra til &
minimere malingsfeil knyttet til dette (Gall et al., 2007).

Begrepsvaliditet handler om i hvilken grad vi maler begrepene relevante for undersgkelsen.
Med andre ord er man i denne undersgkelsen interessert i 4 se pa grad av samsvar mellom
begrepet lesing slik det defineres i teorien og slik det males i testen IL-basis (Kleven, 2002b,
s. 150). A oppné god begrepsvaliditet er regnet for & veere spesielt problematisk i psykologisk
og pedagogisk forskning, da disse fagomradene undersgker fenomener som ikke kan
observeres direkte (Kleven, 2002a). Om IL-basis Gruppeprgve er en indikator pa lesing, blir
et spgrsmal om begrepsvaliditet, eller innholdsvaliditet. Innholdsvaliditet handler om at
maleinstrumentet som benyttes ma dekke et representativt utvalg av det som skal males
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(Kleven, 2002b). | denne sammenheng vil det si at oppgavene i IL.basis til sammen ma

utgjere et representativt utvalg for a male lesing.

I tillegg ma det tas i betraktning at feilkilder som kommer til under datainnsamlingen kan
bidra til & redusere begrepsvaliditeten. Tilfeldige malefeil oppfarer seg tilfeldig og jevner seg
ut i det lange lgp. De oppfarer seg pa samme mate som det vi kan kalle flaks og uflaks. De
systematiske feilene jevner seg ikke ut i det lange lgp, og farer til konsistent skjevhet i
malingen. Dette er enten fordi indikatorene bare avdekker enkelte sider ved det begrepet som

males eller fordi irrelevante forhold blander seg inn (Kleven, 2002b).

Indre validitet er mest aktuelt & vurdere i sammenheng med kausalitetsproblemet eller
retningsproblemet (Kleven, 2002a). Kravet om indre validitet handler ifglge Shadish et al.
(2002) om a bevise arsakssammenhenger. | hovedsak mangler dette designet
eksperimentleddet der forskeren undersgker virkningen av en variabel. | denne studien vil
man eksempelvis ikke vite noe om retningen i en relasjon der to variabler korrelerer, da ulike
kausalrelasjoner kan skjule seg bak en bivariat korrelasjonskoeffisient (Tabachnick & Fidell,
2007). Selv om man med en korrelasjonskoeffisient (r?) kan si at A forklarer 10 % av
variansen i B, vet man ikke om det er A som pavirker B, eller om det er B som pavirker A,
eller om de pavirker hverandre. Det som kan bedre den indre validiteten i denne
undersgkelsen er a stette seg til anvendt teori og forskning pa omradet for a vurdere
alternative tolkninger av resultatet (Kleven, 2002a).

Ytre validitet reiser spgrsmal om resultatene kan generaliseres over populasjonen. Det dreier
seg om resultatenes generaliserbarhet kan knyttes til relevante individer og situasjoner (Lund,
2002b; Shadish, et al., 2002). Det er essensielt & ha et representativt utvalg for & oppna god
ytre validitet. Jo skjevere utvalget er i forhold til populasjonen, jo sterre er risikoen for at
generaliseringer kan veere ugyldige (Lund, 2002b). Denne trusselen kan gjgres mindre ved &

trekke et tilfeldig utvalg fra populasjonen (Lund, 2002b).

3.8 Etikk

Da undersgkelsen min er knyttet opp mot forskningsprosjektet KiSP, er de formelle etiske
hensyn som krav om informert samtykke, frivillighet og konfidensialitet ivaretatt av
prosjektledelsen. Nar det gjelder barn under 15 ar, er det foreldrene som avgir samtykke

(Befring, 2007), men far vi kunne sette i gang testingen var det naturligvis en forutsetning at
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barna var villig til & delta. Barn bgr bare involveres dersom undersgkelsen har klar nytteverdi,
og deltakelse ikke medfgrer noen form for belastning. Disse kravene vurderes som innfridd i
prosjektet til KiSP. Prosjektet gir farst og fremst mulighet til & forskningsforankre erfaring og
innsikt i det spesialpedagogiske praksisfeltet. Ved a blant annet prgve ut to typer
vokabulartrening, kan man finne ut hvilken effekt disse har pa ulike elevgrupper. Dette vil
bidra til gkt innsikt om hvordan tilpasse undervisning, og kunnskap om effektive

undervisningsmetoder.

Barn har sarlig krav pa beskyttelse som deltakere i forskning (NESH, 2010; Befring, 2007). |
testsituasjonen star barns sarbarhet sentralt for de etiske vurderingene, og en serskilt
utfordring er nettopp spgrsmalet om belastning ved a delta. Elevene skulle prestere og vise
sine spraklige ferdigheter, og det ble viktig a gi tilstrekkelig informasjon om testsituasjonen
og skape en trygg arena. Det er et selvsagt krav at testpersoner ikke skal oppleve ubehag og
stress. Det kan ikke forventes at barn i samme grad som voksne sier ifra dersom de faler
ubehag i testsituasjonen og gnsker a trekke seg. Ubehag kan for eksempel skyldes at barna
blir slitne, eller at de faler at de ikke strekker til pa oppgavene. Underveis i testingen var jeg
bevisst pa & gi positiv respons og motiverende tilbakemeldinger, uansett hvordan barnet
presterte. Jeg understreket ogsa overfor elevene at det ikke var meningen at de skulle klare a
svare pa alle spagrsmal. Elevene hadde ogsa mulighet til & ta pauser underveis i testingen hvis
de ble slitne. Alt i alt fikk jeg og de andre studentene som testet, inntrykk av at elevene
opplevde testsituasjonen som spennende og morsom, pa tvers av variasjoner i utholdenhet,

oppmerksomhet og konsentrasjon.
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4 Resultater

Formalet med undersgkelsen har vart & se om kartleggingsverktgyet IL-basis kan veere et
redskap i forebyggende arbeid mot lesevansker. | dette kapittelet vil forskningsspgrsmalet:
Kan IL-basis bidra til & predikere barns leseferdighet i 2. klasse? - besvares gjennom a
undersgke fire hypoteser, som beskrevet i kapittel 1. Det var fgrst ngdvendig a foreta
korrelasjonsanalyser for a undersgke om det finns sammenhenger mellom maleinstrumentene
i materialet. Videre ble det utfart regresjonsanalyse for a avdekke i hvilken grad IL-basis kan
predikere leseferdighet i 2. klasse. Regresjonsanalysen gjorde det mulig & vurdere effekten av

flere variabler samtidig.

Det vil farst bli redegjort for deskriptiv statistikk av testenes raskarer, der gjennomsnitt,
standardavvik, minimum og maksimumskare presenteres. Videre gjgres det rede for
resultatene fra korrelasjons- og regresjonsanalyse. | den analytiske statistikken brukes

dataenes normaliserte z-skarer.

4.1 Deskriptiv statistikk

Deskriptiv statistikk er teknikker som brukes for a fa oversikt over og beskrive den
informasjonen som rent faktisk er funnet i undersgkelsens utvalg (Befring, 2007; De Vaus,
2002). Farst presenteres resultatene fra reliabilitetsanalysen. Videre gjares det rede for
resultatene fra testingen, ved a se pa minimum- og maksimumskare, gjennomsnitt og
standardavvik. Resultatene presenteres med grunnlag i raskarer, da disse tallene har starre

informasjonsverdi og er lettere  forsta enn de normaliserte z-skarene.

4.1.1 Reliabilitet

Med utgangspunkt i testdata fra utvalget, gjeres det rede for reliabiliteten til instrumentene i
undersgkelsen. Reliabilitetsanalyse av TROG og BPVS viste begge en Cronbach alfa pa .89,
mens Raven hadde en alfaverdi pa .71. Alle tre alfaverdiene uttrykker god reliabilitet, som
tyder pa hgy indre konsistens og samsvar mellom de ulike items (Christophersen, 2009). Nar
det gjelder lesetestene OL120 og MiniSL1 var ikke de enkelte items tilgjengelig, og man
kunne derfor ikke regne reliabilitet pa disse testene. | forbindelse med IL-basis ble det farst
utfart reliabilitetsanalyse av alle deloppgavene. Analysen viste en alfaverdi pa .84, som tyder

pa hgy grad av indre konsistens og samsvar innenfor de enkelte deltestene. Kolonne tre i
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tabell 2, oppgir i hvor stor grad den enkelte deloppgave korrelerer med de andre
deloppgavene. Lytteforstaelse 2 peker seg ut og korrelerer ikke med resten av skalaen. Dette
kan tolkes dit hen at Lytteforstaelse 2 ligger langs en annen dimensjon enn de andre testene.
Den er likevel reliabel med en alfaverdi pa .85. Det vil derfor ikke pavirke reliabiliteten til

samlet oppgavesett om oppgaven blir fjernet.

Tabell 2 Reliabilitetsanalyse av IL-basis

Skalert Skalert varians | Oppgavenes Cronbach Alfa

gjennomsnitt hvis en av korrelasjon til hvis en av

hvis en av oppgavene blir | andre oppgaver | oppgavene blir

oppgavene blir |fjernet settet fiernet

fiernet
Lytteforstaelse 1 89.01 621.75 .25 .84
Lytteforstaelse 2 88.44 635.44 .05 .85
Rim 87.30 617.64 43 .84
Forlyd 82.66 550.17 71 .82
Fonem 1 87.63 585.43 .62 .83
Sammensatte ord 88.31 612.04 .36 .84
Fonem 2 83.17 504.17 .69 .81
Bokstavkunnskap 71.46 475.85 71 .81
Bokstavskriving 76.08 339.39 72 .86
Ordskriving 1 89.01 548.61 .78 .82
Ordskriving 2 88.01 508.24 .80 .81
Ordskriving 3 89.73 534.85 .81 .81

Som det utgar av tabell 2, befinner flere av IL-basis variablene seg innenfor samme omrade.
Da testene maler det samme innen hver gruppe, ble det vurdert som hensiktsmessig a samle
deloppgavene i fire hovedomrader: Lytteforstaelse (Iytteforstaelse 1og 2), Spraklig bevissthet
(rim, forlyd, sammensatte ord, fonem 1og 2), Bokstavkunnskap (bokstavkunnskap og
bokstavskriving) og Ordskriving (ordskriving 1, 2 og 3) til bruk i korrelasjons- og
regresjonsanalysene som falger under. Selv om oppgaven Lytteforstaelse 2 ikke korrelerer
med resten av deloppgavene, finner man signifikant korrelasjon mellom de to lytteoppgavene
(r=.35, p<.01), og de slas derfor sammen til fellesvariabelen Lytteforstaelse.

Gjennom reliabilitetstesting av gruppert IL-basis, fremkom en alfaverdi pa .64, noe som
indikerer moderat indre konsistens (Christophersen, 2009). Vi ser av tabell 3 at variabelen
Lytteforstaelse korrelerer lavt med skalaen som helhet. Dette kommer mest sannsynlig av at
Lytteforstaelse 2 pavirker verdien til den sammenslatte variabelen negativt. Det ble derfor
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utfart en reliabilitetsanalyse hvor jeg delte Lyttevariabelen i to, mens de andre delomradene
ble opprettholdt. Analysen viste imidlertid enda lavere alfaverdi (alfa=.61) av oppgavesettet
som helhet, og valget falt derfor pa a bruke den opprinnelige inndelingen i fire hovedomrader.
Vi ser av tabell 3 at alfaverdiene ikke er fullt sa hgye som i tabell 2, da det er for fa item til &

fa en god vurdering av omradereliabilitet.

Tabell 3 Reliabilitetsanalyse av gruppert IL-basis

Skalert Skalert varians Omradenes Cronbach Alfa

gjennomsnitt hvis et av korrelasjon til de hvis et av

hvis et av omradene blir andre omradenei |omradene blir

omréadene blir fiernet settet fiernet

fiernet
Lytteforstaelse 29.89 86.17 .19 .69
Spraklig bevissthet 26.98 68.67 .69 .53
Bokstavkunnskap 14.94 17.45 72 .60
Ordskriving 30.09 54.84 72 A1

4.1.2 Beskrivelse av testdata

Tabell 4 viser oversikt over hvordan elevene presterte pa sprak- og lesepravene. Vi ser blant
annet at minimumskare pa BPVS er 41, mens maksimumskaren er 103 av 168 mulige. Pa
TROG regnes sumskare ut fra antall riktige blokker (se beskrivelse av instrument).

Minimumskare pa TROG er 3 riktige blokker, mens maksimum er 18, av 20 mulige.

Tabell 4 Statistiske mal av sumskare pa sprak- og lesepraver

N Minimum | Maksimum | Gjennomsnitt | Standardavvik
BPVS 74 41 103 76.37 11.28
TROG 74 3 18 11.10 3.52
Raven 74 15 34 22.89 4.09
OL120 60 29 120 105.60 19.66
MiniSL1 60 7 12 11.33 .96
Valid N (listwise) 58

Pa Raven far elevene fra 15 til 34 poeng, av til sammen 36 mulige. P4 OL120 er
minimumskare 29, og maksimumskare 120 av 120. Pa MiniSL1 er 7 laveste skare, og 12 den

hgyeste, av 12 mulige poeng. Disse tallene viser at det er god spredning i data.
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Da IL-basis bestar av flere ulike deloppgaver, vises resultatene i egen oversikt. Det gar frem

av tabell 5 at det pa 8 av 12 oppgaver er elever som har fatt 0 poeng. Dette kan blant annet

komme av at elevene ikke har gjennomfart alle oppgavene i prgven. Kolonnen med

maksimumverdier viser at det pa alle oppgavene er elever som har oppnadd maksimumskare

(se beskrivelse av instrument).

Tabell 5 Statistiske mal for variablene i IL-Basis

Minimum | Maksimum | Gjennomsnitt | Standardavvik
Lytteforstaelsel 74 1 5 3.78 1.19
Lytteforstaelse 2 74 2 5 4.34 .95
Rim 74 1 6 5.51 .92
Forlyd 73 3 12 10.08 2.55
Fonem 1 73 0 6 5.05 1.63
Sammensatte ord 73 0 5 4.42 1.12
Fonem 2 73 0 12 9.47 3.42
Bokstavkunnskap 73 0 24 21.33 4.48
Bokstavskriving 73 0 24 16.52 8.48
Ordskriving 1 73 0 6 3.78 231
Ordskriving 2 73 0 8 4.73 3.28
Ordskriving 3 73 0 6 3.00 2.57
Valid N (listwise) 71

Som det utgar av tabell 5, befinner flere av variablene seg innen samme omrade. Da testene

maler det samme innen hver gruppe, ble det som nevnt vurdert som hensiktmessig a samle

deloppgavene i fire hovedomrader. Oversikt over IL-basis resultatene gruppert kan ses i tabell

6. Vi ser at vi far desimaltall i kolonnene minimum og maksimum, da samlet skare for hvert

omrade deles pa to eller flere oppgaver.

Tabell 6 Statistiske mal av IL-basis grupperte variabler

N Minimum | Maksimum | Gjennomsnitt | Standardavvik
Lytteforstaelse 74 2.00 5.00 4.06 .88
Spraklig bevissthet 73 1.60 11.20 6.96 1.62
Bokstavkunnskap 72 0 24 19 5.99
Ordskriving 73 0 6.67 3.83 2.63
Valid N (listwise) 71
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4.1.3 Standardisering

Vi ser av tabell 7 at det er stor variasjon i alder malt i antall maneder. Det er pa det meste 13
maneders aldersforskijell da en test har blitt gjennomfgrt. Denne aldersspredningen er
vesentlig a ta hensyn til da de yngste elevene sannsynlig ikke har kommet like langt i
utviklingen som de eldste. De har likevel krav pa a bli vurdert pa en rettferdig mate ved at

prestasjonen blir sett i forhold til alder og modningsniva.

Tabell 7 Aldersspredning i 1. klasse hgsten 2009

N Minimum Maksimum | Gjennomsnitt | Standardavvik
IL-basis 74 69 80 74.35 3.33
BPVS 74 69 82 75.46 3.44
TROG 75 69 83 75.51 3.55
Raven 74 77 89 82.34 3.31

Siden IL-basis ikke er en standardisert test, vil ikke resultatene bli normalfordelt.
Normalfordelingen, eller Gauss-kurven, er en teoretisk modell som danner et viktig grunnlag
for statistiske analyser (Befring, 2007). Nar skarer standardiseres, betyr det at fordelingen
transformeres slik at den nye fordelingen far et gjennomsnitt pa 0 og standardavvik pa 1. I en
slik fordeling vil de standardiserte skarene fordele seg tilnaermet som en klokkeform, og
standardskaren z gir uttrykk for hvor mange standardavvik et skareresultat er plassert fra
gjennomsnittet i fordelingen (Befring, 2007). | denne oppgaven er raskarene omgjort til
normaliserte z-skarer ved & benytte Bloms formel med alder i maned som gruppering. Denne
type z-skare er aldersuavhengig, og gjer det mulig a se elevenes prestasjoner langs en og
samme skala. Det er en linezr overfgring fra en skala til en annen, og det betyr at relasjonene
mellom de ulike verdiene er de samme, og at z-skarene kan fares tilbake til den opprinnelige

skalaen.

For & illustrere at raskarene i starre grad naermer seg normalfordelingen, har jeg i figur 1a
(f.v.) satt inn en tenkt normalfordeling pa sum raskarer av IL-basis. Fordelingen er
venstreskjev med en verdi pa -.86 og kurtosis pa -.28. Gjennomsnittet er 92,8 og fordelingens
standardavvik er pa 25,7. Dersom resultatene er normalfordelt, skal en forvente at de ligger
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langs en diagonal. Som vi ser av figuren til hgyre er det avvik fra dette mgnsteret (De Vaus,
2002).

Figur 3 IL-basis raskarer
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| figur 1b ser vi fordelingen etter at raskarene er omgjort til normaliserte z-skarer. Vi ser at de
standardiserte skarene ligger narmere normalfordelingen, da den har et mer karakteristisk
haydepunkt (bimodal) med kurtosis -.89 og skjevhet pa -.03. Resultatene i diagrammet til
hagyre viser at sammenhengen mellom variablene i tilstrekkelig grad er lineaer. Fordelingen
har et gjennomsnitt pa -.003, standardavvik pa .83. For & kunne sammenligne IL-basis med
de andre testene, har jeg standardisert alle testene etter samme skala som IL-basis. I figur 2

illustreres testenes fordeling far og etter standardisering ved hjelp av boksplots.
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Figur 5 Fra raskarer til normaliserte z-skarer
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Til venstre i figur 2 ser vi hvordan sum raskarer pa de ulike testene fordeler seg. Testene
skares langs ulike skalaer og er derfor ikke sammenlignbare. Hver fordeling er representert av
en boks med "utstikkende” linjer. Lengden pa boksene illustrerer omradet hvor femti prosent
av elevene presterer innenfor, mens de utgaende linjene viser til hgyeste og laveste skare. Den
vannrette linjen i midten av boksplotsene viser til medianen for testresultatene (de Vaus,
2002). Medianen kan defineres som den femtiende persentil, og viser til at den ene halvdelen
av testskarene ligger under denne verdien, og den andre halvdelen over. Normalfordelingen
kjennetegnes, som nevnt tidligere, av at gjennomsnittet er lik null. Samsvar mellom median
0g gjennomsnitt er en indikasjon pa at data er normalfordelte. Medianen til sum raskarer av
BPVS er 81, for TROG er den 11, Raven 23, IL-basis 0, OL120 116 og MiniSL1 har median
pa 12. Nar det gjelder de normaliserte z-skarene, har alle testene en median pa 0, med unntak
av MiniSL1 som viser til median pa .27. Medianen ligger over gjennomsnittet, og det tyder pa
at fordelingen ikke er helt normalfordelt. Fordelingen er venstreskjev og har en skjevhetsverdi
pa -.69, mens kurtosis pa -.87 viser at den har en spiss kurve. Dette tyder pa at MiniSL1 er en
relativt lett prave for mange av elevene, da femti prosent av elevene har skarer som er .27
standardskarer over gjennomsnittet. Boksplots hjelper oss til & identifisere sakalte "uteliggere”
eller resultat som skiller seg ut fra resten av materialet. | forbindelse med raskarer av Raven
og leseprgvene finner vi flere slike avvik” som er markert med 1D nummer sammen med en
sirkel eller stjerne. Dette problemet blir imidlertid tatt i betraktning nar dataene

standardiseres.
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Oppsummert viser beskrivelsen over at det er stor spredning i testdata, og at data er tilneermet
normalfordelt. Standardisering var ngdvendig for & kunne sammenligne de ulike testene.
Videre er de normaliserte z-skarene benyttet til & se naermere pa undersgkelsens hypoteser

gjennom korrelasjons- og regresjonsanalyser.

4.2 Korrelasjoner

| det falgende undersgkes hypotese 1: Det forventes a finne en sammenheng mellom IL-basis
og leseprgvene OL 120 og MiniSL1. IL-basis inneholder oppgaver som blant annet tester
fonologiske ferdigheter, bokstavkunnskap og ferdigheter i ordskriving. | teorikapittelet sa vi at
disse faktorene har vist seg a predikere hvor lett barn vil laere a lese (Castles & Coltheart,
2004; Foulin, 2005). Det forventes derfor a finne en relativt sterk samvariasjon mellom IL-
basis og lesepravene. Bade variabelen antall riktige og lesetid er tatt med, da bade avkoding
og hastighet har betydning for leseflyt (Catts & Kamhi, 2005b; Cain, 2010; Frost & Nielsen,
2000). Farst skal vi se hvordan IL-basis sumskare korrelerer med leseprgvene. Deretter vil jeg
se pa gruppert IL-basis for & fa en oversikt over hvilke omrader som korrelerer med lesing. |
forbindelse med forebyggende arbeid vil det til slutt veere interessant a se hvilke korrelasjoner

vi kan finne mellom lesepraver og IL-basis deloppgaver.

4.2.1 IL-basis sumskare og lesepraver

Som det utgar av tabell 8, finner vi klare korrelasjoner mellom IL-basis og antall riktige pa
begge lesepravene. Den mest signifikante korrelasjonen (r=-.38, p<.01) finner vi til lesetid pa
OL120. Dette kan ses i sammenheng med at IL-basis hovedsakelig kartlegger elevenes
ordkunnskap. Setningsforstaelse testes i hovedsak muntlig gjennom instruksjon og fortelling
av historier. Korrelasjonen mellom lesetid pa OL120 og IL-basis viser at r= -.382. Dette betyr
at jo kortere tid man bruker pa OL120, jo bedre sumskare har man pa IL-basis. Det samme

gjelder for lesetid pa MiniSL1.
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Tabell 8 Korrelasjoner mellom sumskare av IL-basis og leseprgvene

Riktige Lesetid Riktige Lesetid

OL120 OL120 MiniSL1 MiniSL1
Sum IL-basis  Pearson Correlation 306" -.382" 292" -121
Sig. (2-tailed) 018 003 025 363
N 59 59 59 59

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

4.2.2 IL-basis gruppert og leseprgver

Det var ogsa av interesse a undersgke korrelasjoner mellom gruppert I1L-basis og lesepravene,

for & fa et tydeligere bilde av hvilke omrader som samvarierer med lesing. Tabell 9 viser til

flere korrelasjoner mellom IL-basis gruppert og leseprgvene, alle innenfor .05 nivaet

Tabell 9 Korrelasjoner mellom gruppert IL-basis og lesepraver

IL-basis
Spraklig
Lytteforstdelse | bevissthet | Bokstavkunnskap [ Ordskriving
Riktige OL120 Pearson Correlation .251 .224 272 .178
Sig. (2-tailed) .053 .086 .037 173
N 60 60 59 60
Lesetid OL120 Pearson Correlation -291° -.238 -.300° -275
Sig. (2-tailed) .024 .067 .021 .034
N 60 60 59 60
Riktige MiniSL1  Pearson Correlation .081 247 .240 267
Sig. (2-tailed) 539 .057 .067 .039
N 60 60 59 60
Lesetid MiniSL1  Pearson Correlation -.306° -.162 .018 -.063
Sig. (2-tailed) .017 217 .892 .631
N 60 60 59 60

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Bokstavkunnskap i 1. klasse har sammenheng med hvor mange riktige elevene far pa OL120 i

2. klasse (r=.27, p<.05). Antall riktige pa OL120 er ogsa nar ved a korrelere med lyttetestene

i IL-basis. Ferdigheter i ordskriving i 1.klasse korrelerer med antall riktige pa MiniSL1

(r=.26, p<.05). Det er i overensstemmelse med det blant andre Lieberman og Shankweiler

(1985) hevder. Hvor lang tid elevene bruker pa OL120 har sammenheng med bade
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Iytteforstaelse (r=.29, p<.05), bokstavkunnskap (r=-.30, p<.05) og ferdigheter i ordskriving
(r=-.27, p<.05) , mens tidsbruk pa MiniSL1 kun korrelerer med lytteforstaelse (r=-.30, p<
.05). Den negative verdien (r= -.30) viser til at jo lengre tid elevene bruker pa a lese, jo
svakere lytteforstaelse har de. Dette samsvarer med The Simple View of Reading (Gough &
Tunmer, 1986). Det samme gjelder ogsa for bokstavkunnskap og ordskriving. Elevenes
resultat pa spraklig bevissthet i 1. klasse korrelerer ikke med lesepravene, noe som star i
kontrast til mye forskning pa feltet, som peker pa sammenhengen mellom spraklig bevissthet
og leseutvikling (Frost, 1999a; Haien & Lundberg, 2000; Lyster, 2002; Catts & Kamhi,
2005a, Torgeson et al., 2005). Det er ogsa merkverdig med tanke pa at fonologisk bevissthet
anses for & vaere en av de viktigste faktorene for leseutvikling (Liberman & Shankweiler,
1985; Muter et al., 1997; Castles & Coltheart, 2004).

4.2.3 IL-basis deloppgaver og leseprgver

Ut fra korrelasjonene over, er det interessant med en mer detaljert oversikt over hvilke
deloppgaver i IL-basis som samvarierer med lesing. Som det fremgar av tabell 10 korrelerer
antall riktige pA OL120 med rimoppgaven (r=.37, p<.01). Variabelen lesetid pa OL
samvarierer med rim (r=-.23, p< .01), bokstavkunnskap (r=-.26, p<.05), ordskriving 1 (r=-.30,
p<.05), ordskriving 2 (-.27, p<.05) og ordskriving 3 (r=-.37, p<.01). Poengsum pa MiniSL1
korrelerer med fonem1(r=27, p< .05), mens lesetid pa MiniSL1 samvarierer med oppgaven
Iytteforstaelse 1 (r=-.32, p< .05). Vi finner med andre ord flest korrelasjoner mellom IL-basis
deloppgaver og lesetid pa OL120. Dette tyder pa at det er en sammenheng mellom elevenes
resultat pa IL-basis i 1. klasse og grad av automatisert ordlesing i 2. klasse.

Tabell 10 Korrelasjoner mellom IL-basis deloppgaver og lesepraver

Riktige Lesetid Riktige Lesetid

OL120 OL120 MiniSL1 MiniSL1
Lytteforstdelse 1  Pearson Correlation .195 -.181 131 -324°
Sig. (2-tailed) 136 .166 .320 012
N 60 60 60 60
Lytteforstdelse 2  Pearson Correlation 121 -.233 101 -.101
Sig. (2-tailed) .358 073 441 441
N 60 60 60 60
Rim Pearson Correlation 3797 -.343" 230 -.234
Sig. (2-tailed) .003 .007 077 073
N 60 60 60 60
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Forlyd Pearson Correlation .106 -.232 .088 -.224
Sig. (2-tailed) 422 .074 .505 .086
N 60 60 60 60
Fonem 1 Pearson Correlation 170 -.197 270° -.130
Sig. (2-tailed) 194 131 .037 323
N 60 60 60 60
Sammensatte ord  Pearson Correlation -.055 .060 .156 .091
Sig. (2-tailed) 677 .650 .235 489
N 60 60 60 60
Fonem 2 Pearson Correlation 192 -.227 .088 -.136
Sig. (2-tailed) 141 .081 505 299
N 60 60 60 60
Bokstavkunnskap Pearson Correlation 135 -.265 .240 -.095
Sig. (2-tailed) .308 .043 .067 A73
N 59 59 59 59
Bokstavskriving Pearson Correlation 142 -.236 .022 .005
Sig. (2-tailed) 278 .070 .866 972
N 60 60 60 60
Ordskriving 1 Pearson Correlation .077 -.300° .089 .014
Sig. (2-tailed) .560 .020 .500 916
N 60 60 60 60
Ordskriving 2 Pearson Correlation .163 -.278 .093 -.105
Sig. (2-tailed) 213 031 480 424
N 60 60 60 60
Ordskiving 3 Pearson Correlation 233 -372" 234 -.108
Sig. (2-tailed) .073 .003 .072 411
N 60 60 60 60

*.Correlation is significant is significant at the 0.05 level (2 tailed)

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)

Ut fra IL-basis brede kartleggingsomrade, skulle man kunne forvente a finne korrelasjoner

med andre sprakprgver som ble benyttet i forskningsprosjektet KiSP. BPVS maler reseptivt

vokabular og TROG maler grammatisk forstaelse, ferdigheter som begge antas a vare viktige

for leseforstaelse (Muter et al., 2004). Raven maler non-verbal resoneringsevne, og den

forventes derfor bade a kunne korrelere med IL-basis som helhet og delomradene. Hypotese 2

lyder derfor som faglgende: Resultatene i IL-basis korrelerer hgyt med resultatene fra BPVS,
TROG og Raven.

49



Som ventet, fremgar det av tabell 11 at sumskare av IL-basis korrelerer signifikant med

resultatene pa TROG og Raven pa .05 nivaet, men bemerkelsesverdig nok ikke med BPVS.

Tabell 11 Korrelasjoner mellom IL-basis og sprakpraver

BPVS TROG Raven
Sum IL-basis Pearson Correlation 142 294" 264"
Sig. (2-tailed) 238 014 027
N 71 70 70

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

For a fa et bedre bilde av hvilke omrader innen IL-basis som korrelerer med sprakprgvene, ble

det utfart korrelasjonsanalyse mellom IL-basis gruppert, BPVS, TROG og Raven.

Tabell 12 Korrelasjon mellom IL-basis gruppert, BPVS, TROG og Raven

IL-basis
Spraklig

Lytteforstdelse | bevissthet |Bokstavkunnskap | Ordskriving

BPVS Pearson Correlation 222 .178 .055 122
Sig. (2-tailed) .059 .136 .645 .307

N 73 72 72 72

TROG  Pearson Correlation .087 329”7 .188 249
Sig. (2-tailed) 466 .005 117 .035

N 73 72 71 72

Raven  Pearson Correlation 253" 141 3427 .080
Sig. (2-tailed) .031 236 .003 504

N 73 72 71 72

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

BPVS korrelerer heller ikke med noen av delomradene i IL-basis. TROG korrelerer derimot
bade med ordskriving og spraklig bevissthet, ferdigheter som regnes a veere av betydning for
grammatisk forstaelse (Muter et al., 2004). Resultater pa Raven korrelerer med omradet
Iytteforstaelse, og viser i tilegg signifikant sasmmenheng med elevens bokstavkunnskap. Dette
peker i retning av at elevenes non-verbale resoneringsevne har betydning for leseutviklingen.
Vi ser at ingen av testene korrelerer med IL-basis pa alle omrader, noe man kanskije heller

ikke kan forvente siden testene er sapass forskjellige.
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Oppsummering

Vi har til na sett pa hvilke sammenhenger man kan finne mellom testene i materialet ved hjelp
av korrelasjonsanalyse. Som vi har sett over korrelerer IL-basis med begge lesepravene. Vi
finner flest korrelasjoner mellom IL-basis og OL120, spesielt i forbindelse med variabelen
lesetid. Nar det gjelder spraktestene, er det kun TROG og Raven som korrelerer med IL-basis.

4.3 Regresjonsanalyser

Med bakgrunn i det som ble redegjort for i teorikapittelet og korrelasjonene vi fant over,
forventes det a finne predikative sammenhenger mellom IL-basis og lesepraver. Farst er det
interessant a se om IL-basis i sin helhet kan si noe om leseferdighet. | forbindelse med
forebyggende arbeid og tidlig innsats er det videre relevant a se hvilke omrader innen IL-basis
som skiller seg ut som seerlig viktige. Som en forlengelse av dette vil jeg til slutt se om dette
samsvarer med hvilke deloppgaver i IL-basis som peker seg ut. | alt fire analyser ble
gjennomfart, der sumskaren av lesepravene ble benyttet som den avhengige variabelen, og
IL-basis variabelen(e) representerte de uavhengige variablene.

4.3.1 IL basis sumskare og leseprgver

Tabell 13 Regresjonsanalyse av IL-basis sumskare og lesepraver

Analyse nr. | Variabel Adjusted R f-verdi p-verdi
Square
1. OL120 (antall riktige)
Sum IL-basis .078 5.89 .018
2. 0OL120 (lesetid)
Sum IL-basis 131 9.74 .003
3. MiniSL1 (antall riktige)
Sum IL-basis .069 5.29 .025
4. MiniSL1 (lesetid)
IL-basis predikerte ikke denne variabelen
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Med utgangspunkt i hypotese 3: IL-basis vil kunne predikere resultatene pa leseprgvene
OL120 og MiniSL1, undersgkes farst IL-basis sumskare. Tabell 13 viser resultatene fra vanlig
lineaer regresjon. Vi ser at IL-basis predikerer signifikant alle lesevariablene, med unntak av
lesetid pa MiniSL1. Signifikansverdien av F statistikken er mindre enn .05, som betyr at
forklart varians i modellen ikke skyldes tilfeldighet. IL-basis sumskare forklarer henholdsvis
7, 8 % av variansen i variabelen antall riktige OL120, 13 % av variansen i lesetid OL120, og

6,9 % av variansen i antall riktige pa MiniSL1.

4.3.2 IL-basis gruppert og leseprgver

| forbindelse med hypotesen over, er det videre interessant a fa en oversikt over hvilke
variabler av gruppert IL-basis som predikerer leseferdighet. Med utgangpunkt i teori forventes
det at delomradene spraklig bevissthet og bokstavkunnskap skal skille seg ut (Foulin, 2005;
Frost, 1999a; Lyster, 2002; Muter et al, 2004).

Tabell 14 Stegvis regresjonsanalyse av IL-basis gruppert og leseprgver

Analyse nr. | Variabel Ajusted R f-verdi p-verdi
Square
1. OL120 (antall riktige)
Bokstavkunnskap .058 4.55 .037
2. OL120 (lesetid)
Bokstavkunnskap .074 5.62 .021
3. MiniSL1 (antall riktige)
Ingen variabler predikerte signifikant
4, MiniSL1 (lesetid)
Lytteforstaelse .081 6.12 .013

R2 er et mal pa predikert varians (Christophersen, 2009). Det vil si hvor stor andel av
variansen i den avhengige variabelen som kan forklares av den uavhengige variabelen. |
multippel regresjonsanalyse har R2 tendens til & veere systematisk for hgy, spesielt nar antallet

uavhengige variabler er stort i forhold til antall observasjonsenheter (Christophersen, 2009).

52



Det tas derfor utgangspunkt i Adjusted R Square, da dette malet korrigerer for haye R2
verdier. Som beskrevet i metodedelen velger jeg her a bruke stegvis regresjon, for a selektere
ut den variabelen som best predikerer leseferdighet. | tabell 14 ser vi resultatet av stegvis

regresjon av IL-basis gruppert og lesepraver.

Elevenes bokstavkunnskap er, som forventet, en viktig prediktor for lesing. Den predikerer
variabelen antall riktige og lesetid pa OL120, med henholdsvis 5,8 % og 7,4 % av variansen.
Som det fremgar av tabell 14, forklares ikke antall riktige pa MiniSL1, mens variabelen
Iytteforstaelse forklarer 8 % av variansen i lesetid MiniSL1. Vi ser av tabellen over at F
statistikken ogsa her er under .05 nivaet, som tyder pa at forklart varians ikke er tilfeldig. Det
hadde ogsa veert interessant a undersgke hvor stor andel av variansen i lesevariablene som
kunne forklares av de ulike IL-basis omradene. Men da alle delprgvene i IL-basis har teoretisk
begrunnet relevans, var det naturlig & ta utgangspunkt i at alle de uavhengige variablene var til

stede samtidig, og la SPSS utfagre simultan vurdering underveis.

4.3.3 IL-basis deloppgaver og leseprgver

Dette er en eksplorerende undersgkelse hvor det er gnskelig a finne frem til de variabler i IL-
basis som best predikerer senere lesing. Derfor er det til slutt utfart stegvis regresjon av alle
deloppgavene i IL-basis, med utgangspunkt i hypotese 4: De sikreste prediktorene vil veaere

Ordskriving 1, 2 og 3.

I tabell 15 ser vi hvilke av IL-basis deloppgaver som peker seg frem som de beste
prediktorene. Rimeoppgaven predikerer signifikant antall riktige pa OL120 og forklarer

12,9 % av variansen. Nar det gjelder lesetid pa OL120 forklarer ordskriving og rimeferdighet
henholdsvis 12 % og 19,6 % av variansen. | motsetning til hva som var forventet, star
rimeoppgaven for det mest signifikante bidraget, og dette antyder at bevissthet rundt rim kan
veere vel sa viktig for den tidlige leseutvikling, som fonembevissthet (Bryant, 1998). For
antall riktige pa MiniSL1 er elevenes fonemkunnskap viktig, men variabelen forklarer likevel
ikke mer enn 5,9 %. Nar det gjelder lesetid pad MiniSL1, er det elevenes prestasjoner pa IL-
basis oppgave lytteforstaelse 1 som skiller seg ut, og bidrar til & forklare 8,9 % av variansen
(if. The Simple View of Reading). F statistikken viser til signifikant forklaring av varians

under .05 nivaet.
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Tabell 15 Stegvis regresjonsanalyse av IL-basis deloppgaver og lesepraver

Analyse nr. | Variabel Adjusted R f-verdi p-verdi
Square

1. 0OL120 (antall riktige)

Rimeoppgave 129 9.59 .003
2. 0L120 (lesetid)

Ordskriving 3 123 9.16 .004

Rimeoppgave 196 8.05 .001
3. MiniSL1 (antall riktige)

Fonem 1 .059 4.65 .035
4, MiniSL1 (lesetid)

Lytteforstaelse 1 .089 6.67 012

Oppsummering

IL-basis sumskare predikerer signifikant leseprgvene, med unntak av lesetid pa MiniSL1. |
forbindelse med IL-basis gruppert, var bokstavkunnskap en viktig faktor. Til slutt ble de tolv
deloppgavene til IL-basis analysert, med forventning om at ordskrivingsoppgavene skulle
peke seg frem. Det viste seg imidlertid at rimeoppgaven stod for det mest unike bidraget til
variansen av bade antall riktige og lesetid pa OL120, mens antall riktige og lesetid MiniSL1

predikeres av henholdsvis fonembevissthet og lytteforstaelse.
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5 Drgfting av resultater

5.1 Oppsummering av hovedfunn

I den farste hypotesen la en forventning om a finne sammenhenger mellom IL-basis og
leseprgvene OL120 og MiniSL1. Hypotesen ble bekreftet. IL-basis korrelerte med
lesevariablene. Variabelen lesetid OL120 korrelerte best med IL-basis pa bade gruppert og

deloppgaveniva.

Hypotese to hevdet at elevenes resultat pa IL-basis skulle korrelere hgyt med resultater pa
BPVS, TROG og Raven. Denne hypotesen ble bekreftet med et unntak. BPVS viste seg a ikke

korrelere med IL-basis pa noen omrader.

Hypotese tre sa pa IL-basis og prediksjon av resultat pa leseprgvene OL120 og MiniSL1. Det
ble bekreftet av IL-basis kan predikere leseferdighet i 2. klasse.

Den fjerde og siste hypotesen hevdet at IL-basis deloppgaver om ordskriving 1, 2 og 3, ville
veere de sikreste prediktorene for senere leseferdighet. Denne hypotesen ble bare delvis
bekreftet. Fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap fremstod som de sikreste prediktorene.

Ferdigheter i ordskriving bygger imidlertid pa disse to faktorene.

Resultatdreftingen er inndelt i to deler. I del en draftes resultatene i lys av validitetsteori. I del
to drgftes resultatene fra korrelasjons- og regresjonsanalysene parallelt, da det i all hovedsak
fremkom de samme korrelasjonene. Drgftingsdelen avsluttes med oppsummering, og noen

tanker rundt fremtidig undervisning og videre forskning.
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5.2 Resultatet i lys av validitetsteori

5.2.1 Statistisk validitet

God statistisk validitet forutsetter at sammenhengen mellom avhengige og uavhengige
variabler er signifikante og rimelig sterke (Lund, 2002a). Da det ble funnet bade signifikante
og ikke signifikante resultater i undersgkelsen, er bade type | og type I feil sentralt a belyse. |
den farste hypotesen |a en forventning om at IL-basis skulle korrelere med leseprgvene
OL120 og MiniSL1. | ssmmenheng med IL-basis sumskare og antall riktige pa OL120 og
MiniSL1 viste p-verdiene henholdsvis .018 og .025. Dette betyr at det er 1,8 % og 2,5 %
sjanse for & gjare en type | feil ved & hevde at det er en sammenheng mellom variablene.
Sammenhengen mellom IL-basis og lesetid pa OL120 viste til p-verdi pa .003,som betyr at
det er 0,3 % sjanse for at resultatet ikke stemmer. Det fremkom ikke noen signifikant
korrelasjon mellom IL-basis og MiniSL1. Da det er lave p-verdier kan man anta at den farste
hypotesen er bekreftet og at det er et reelt funn. Imidlertid kan man aldri veere helt sikker pa at

man ikke gjar en type | feil.

I den andre hypotesen ble det antatt at 1L-basis ville korrelere hgyt med BPVS, TROG og
Raven. Denne hypotesen ble delvis bekreftet, da resultatene bare viste signifikante
korrelasjoner mellom IL-basis, TROG og Raven. I forhold til denne hypotesen er bade sjansen
for & gjere en type | og type 1l feil til stede. Korrelasjonene mellom IL-basis, Raven og TROG
viste p-verdier pa henholdsvis .027 og .014. Med andre ord er det 2,7 % og 1,4 % sjanse for &
antagelsen om at det er en sammenheng mellom variablene ikke stemmer (type | feil). Nar det
gjelder BPVS, var det noe uventet at denne ikke korrelerte med IL-basis, da elevenes
kunnskap om vokabular skulle tenkes & ha sammenheng med blant annet spraklige bevissthet
0g bokstavkunnskap, som testes i IL-basis. Det kan derfor ikke utelukkes at det foretas en

type 1 feil nar det hevdes at det ikke er noen sammenheng.

Den tredje hypotesen undersgkte hvorvidt IL-basis kan predikere lesevariablene.
Sammenhengen mellom IL-basis og antall riktige pa OL120 og MiniSL1 viser i
regresjonsanalysen de samme p-verdiene som i resultatene fra korrelasjonsanalysen i hypotese
1. Dette styrker signifikansverdiene som fremkom, og gker sjansen for at det kan eksistere en
sammenheng. Nar det gjelder lesetid pa leseprgvene, viste resultatene kun signifikante
sammenhenger mellom OL120 og IL-basis. Her var p.003, og det er med andre ord 0,3 %

sjanse for at konklusjonen om at IL-basis kan predikere denne variabelen er feil. Pa bakgrunn

56



av at lesetid pa OL120 korrelerer med IL-basis, er det en sjanse for at resultatene rundt
MiniSL1 ikke stemmer, og at det begas en type Il feil ved & hevde at IL-basis ikke predikerer
lesetid pa MiniLS1. Muligheten for denne feilkonklusjonen forsterkes ved at det i analysene
mellom IL-basis deloppgaver og MiniSL1 fremkom to signifikante korrelasjoner. Selv om
man ikke med sikkerhet kan si om IL-basis kan predikere lesetid pa MiniSL1, betyr ikke dette
ngdvendigvis at IL-basis ikke kan predikere lesetid pa setningslesing ved bruk av andre tester.

Den fjerde og siste hypotesen antok at IL-basis oppgavene om ordskriving ville veere de beste
prediktorene pa lesing. Hypotesen ble imidlertid ikke bekreftet. Rim viste seg a veere den
sterkeste prediktorvariabelen pa bade antall riktige og lesetid pa OL120, med p-verdier pa
henholdsvis .003 og .001. I tillegg ble lesetid predikert av ordskriving med p=004. Dette er
lave verdier som betyr at det er henholdsvis 0,3 %, 0,1 % og 0,4 % sjanse for at det begas en
type | feil. Antall riktige pa MiniSL1 ble predikert av fonemantall 1 med signifikansverdi pa
.035. Nar det gjelder lesetid pa MiniSL1 var lytteforstaelse den sterkeste prediktorvariabelen,
med en p-verdi pa .012. Dette betyr at det er henholdsvis 3,5 % og 1,2 % sjanse for at det
foretas en type I feil.

Samlet sett viser resultatene lave p-verdier knyttet til hypotesene, og den statistiske validiteten

kan séledes sies & vere innfridd i forhold til dette.

I sammenheng med hypotese 3 og 4, blir et viktig sparsmal om type | feil kan inntreffe pa
bakgrunn av sma effektstarrelser. | hypotese tre forklarte sum IL-basis 7, 8 % av variansen i
antall riktige pa OL120. Nar det gjelder lesetid stod IL-basis for 13 % av variansforklaringen.
IL-basis forklarer videre 6,9 % av variansen i antall riktige pa MiniSL1. | forbindelse med
hypotese fire, forklarte IL-basis oppgave om rim 12, 9 % av variansen i elevenes resultat pa
OL120. Da det gjaldt lesetid pa OL120, hadde rim en forklaringsvarians pa 19,6 % og
ordskriving pa 12, 3 %. Fonemoppgaven forklarte 5, 9 % av variansen i antall riktige pa
MiniSL1, mens variansen i lesetid ble forklart av elevens lytteforstaelse med 8,9 %. Det ma
tas hgyde for at variansforklaringene som er fremkommet kan veere enten over- eller
underestimert. Da R har en tendens til a vaere systematisk for hgy (Christophersen, 2009), har
det blitt tatt hensyn til dette ved a benytte Adjusted R Square. Da effektestimatene er av en
viss starrelse, styrkes sjansen for at det kan vaere en reell sammenheng, men man kan likevel

ikke med sikkerhet si at det ikke begas en type I feil.
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Forutsetningen om normalitet kan sies & vaere oppfylt, med unntak av MiniSL1. Statistisk
styrke avhenger delvis av hvor stort utvalget er, da sterrelsen pa utvalget vil kunne pavirke
korrelasjonene (Shadis et al., 2002). Desto starre utvalg, jo starre sannsynlighet er det for a
finne en sammenheng som er signifikant. Utvalget for denne oppgaven kan sies a veere relativt
stort, bestaende av 75 elever. En annen faktor som kan bidra til gkt statistisk styrke er
reliabilitet, som har & gjere med i hvilken grad resultatene pavirkes av tilfeldige malingsfeil.
Et tiltak for & gke reliabiliteten er a benytte standardiserte maleinstrument. | denne
undersgkelsen er det benyttet bade standardiserte (BPVS, TROG og Raven) og
ustandardiserte (IL-basis, OL120 og MiniSL1) instrument. Standardiserte instrument bygger
pa klare retningslinjer for hvordan testen skal gjennomfares og skares, noe som kan bidra til &
redusere effekten av malingsfeil (Lund, 2002a). Flere testadministratorer og god opplaring
kan ogsa bidra til & bedre testreliabiliteten (Lund, 2002a). Studentene som deltok i testingen i
forbindelse med KiSP-prosjektet, fikk grundig opplaering i utferelse av den enkelte test og ble
bevisstgjort hvilke forhold rundt testsituasjonen som kunne pavirke elevenes resultat. Disse to
forholdene kan hver for seg bidra til & ngytralisere malingsfeil og styrke reliabiliteten. Nar det
gjelder testene som ikke er standardisert, har disse ogsa hatt entydige skaringsregler som ikke
har knyttet seg til noen form for skjgnnsvurdering. Siden testingen av elevene i lesepravene
OL120 og MiniSL1 kun var til bruk i egen oppgave, er det bare jeg som har administrert og
skaret disse testene. Dette kan ha bidratt til at testreliabiliteten i noen grad ble redusert.

5.2.2 Begrepsvaliditet

I denne undersgkelsen males variabelen lesing, som ogsa kan sies a veere et abstrakt kognitivt
begrep, som i utgangspunktet ikke er malbart. Begrepet lesing er likevel grundig forankret i

teori, og oppgavens teoridel legges derfor til grunn for hvordan begrepet lesing kan forstas.

Kleven (2002b) poengterer at begrepsvaliditet avhenger av god innholdsvaliditet, som knytter
seg til at maleinstrumentene dekker et representativt utvalg av det man gnsker & male.
Delprgvene i IL-basis har alle hver for seg teoretisk begrunnet relevans for leseutviklingen
(Lundberg et al., 1988; Muter et al., 1997; Snow et al., 1998). Da det ogsa oppstod
signifikante korrelasjoner til begge lesepravene, underbygger dette at IL-basis bestar av
oppgaver som kan veere et representativt mal pa lesing. Det kan likevel ikke utelukkes at
andre type oppgavesammensetninger, eller flere oppgaver innen hvert av testomradene pa IL-
basis, kunne bidratt til et bedre mal pa lesing. Samtidig bestar IL-basis materialet av

individuelle prgver som gar grundigere inn i de enkelte delomrader pa IL-basis Gruppeprave.
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I tillegg fremkom det signifikante korrelasjoner mellom IL-basis, TROG og Raven. Det
indikerer at prgvene maler noe felles underliggende. Da bade grammatiske ferdigheter
(TROG) og non-verbal intelligens (Raven) har betydning for elevenes leseutvikling, styrkes

IL-basis validitet gjennom disse korrelasjonene.

Feilkilder som kommer til under selve datainnsamlingen kan bidra til & redusere
begrepsvaliditeten (Kleven, 2002b). Da det er flere testadministratorer for IL-basis, TROG,
BPVS og Raven, gker sjansen for at det kan ha forekommet systematiske feil i forbindelse
med administrering av testene. Dette kan inntreffe dersom testadministrator systematisk har
administrert testen pa en feilaktig mate, knyttet til ukorrekte prosedyrer, gjennomfgring og
skaring. Dette kan resultere i at resultatene fra pravene ikke dekker begrepet det har veert
gnskelig a male. God oppleering i utferelse av testene kan derfor bidra til at sjansen for a gjare

systematiske feil begrenses.

5.2.3 Indre validitet

Undersgkelsens design gir ikke grunnlag for a drafte indre validitet. For & styrke oppgavens
indre validitet, vil alternative tolkninger av resultatet drgftes opp mot anvendt teori og

forskning pa omradet i del to av draftingskapittelet.

5.2.4 Ytre validitet

Shadish et al. (2002) siste krav gjelder ytre validitet. Spgrsmalet er om undersgkelsens resultat
kan generaliseres til & gjelde typiske utviklete barn i 1. og 2. klasse. Individene i utvalget er
ment & representere norske enspraklige 1. klassinger i sin alminnelighet. Utvalgets
starrelsesorden pa 75 elever, er rimelig i forhold til hva som kan forventes av denne type
prosjekter. Kriteriene til grunn for utvalget var at elevene skulle vaere enspraklige og ga i 1.
klasse. Det betyr at gruppen ikke utgjar en stor trussel mot ytre validitet fordi den ikke er for
spesiell til at resultatene kan generaliseres over populasjonen (Lund, 2002b). Ved a velge en
heterogen gruppe gker sannsynligheten for at det finnes en likhet mellom utvalget og andre
persongrupper i populasjonen, og videre kan man altsa forhindre denne type trussel. Dette vil
da optimalisere ytre validitet, men er videre en trussel mot statistisk validitet ved at statistisk
styrke reduseres. En optimalisering av en validitetstype kan altsa fare til svekkelse av en
annen (Lund, 2002b). At ikke minoritetsspraklige er inkludert bidrar imidlertid til & svekke

den ytre validiteten. Minoritetsspraklige elever ble ikke tatt med i utvalget, da det kan vaere
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stor spredning i elevenes norskkunnskaper, som igjen kan bidra til misvisende prgveresultat.
Siden undersgkelsen er tilknyttet forskningsprosjektet KiSP, er skolene som er med i
prosjektet forhandshestemt av ledelsen for prosjektet. Elevene er plukket fra to byskoler i
Oslo som ligger i samme byomrade. Utvalget i denne undersgkelsen er derfor ikke trukket ut
tilfeldig eller ved sannsynlighetsutvelging, noe som svekker ytre validitet i dette prosjektet.
Videre er ytre validitet ment styrket gjennom anvendt teori og resultater fra annen forskning.
(Lund, 2002b).

5.3 Resultater i lys av teoretisk bakgrunn

Det vil farst bli drgftet rundt hypotese 1, 3 og 4:

1. Det forventes a finnes en sammenheng mellom IL-basis og leseprgvene OL120 og
MiniSL1.

3. IL-basis vil kunne predikere resultatene pa leseprgvene OL120 og MiniSL1
4. De sikreste prediktorene vil vaere delprgvene Ordskriving 1, 2 og 3.

For a skape best mulig oversikt draftes farst sammenhengen mellom sumskare av IL-basis og
leseprgvene. Deretter ses det naermere pa korrelasjonene mellom oppgavene i IL-basis og
OL120, og videre mellom IL-basis og MiniSL1. Til slutt drgftes hypotese 2, som var
felgende:

2. Resultatene i IL-basis korrelerer hgyt med resultatene fra BPVS, TROG og Raven.

5.3.2 Sammenhengen mellom sum av IL-basis og leseprgver

Det var i farste omgang interessant a se om IL-basis Gruppeprave som helhet kunne si noe
om leseferdighet ett ar senere. Det viste seg at IL-basis korrelerte signifikant med alle
lesevariablene (antall riktige og lesetid), med unntak av lesetid pa MiniSL1. Dette tyder pa at
variablene i IL-basis maler den samme ferdigheten, noe som samsvarer med
reliabilitetsanalysen (tabell 2) som viste hgy interkorrelasjon mellom IL-basis variablene.
Unntaket er lytteforstaelse 2. Denne variabelen korrelerte darlig med de andre oppgavene i
settet, og dette tyder pa at den maler noe annet enn de andre variablene gjgr (de Vaus, 2002). |
resultatene av analysene fremkom det ogsa kun korrelasjoner mellom lesevariablene og
oppgaven lytteforstaelse 1. Det er naturlig at det er forskjell i korrelasjonsanalysene hva angar
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Lytteforstaelse 1 og 2, fordi i Lytteforstaelse 2 skal elevene svare ja/nei pa et sparsmal som
gar pa a dra slutninger. Svaret gis ikke i teksten. | regresjonsanalysen fant man for gvrig de
samme korrelasjonene som over. Det tyder pa at IL-basis som helhet favner mange viktige

omrader nar det gjelder hvilke ferdigheter som ligger til grunn for lesing.

5.3.3 Sammenheng mellom IL-basis og OL120

Som beskrevet i den deskriptive resultatdelen, kan IL-basis’ tolv deloppgaver samles under
hovedomradene: lytteforstaelse, spraklig bevissthet, bokstavkunnskap og ordskriving, da
oppgavene innen hvert omrade er del av samme begrepsmessige helhet. | teorikapittelet sa
man at alle disse omradene pa hver sin mate har betydning for lesing, og det var derfor
interessant a se om noen av delomradene korrelerte bedre med senere lesing enn andre. |
denne sammenheng la det en forventning om at bokstavkunnskap og spraklig bevissthet ville

peke seg frem.

Elevenes bokstavkunnskap i 1. klasse predikerte hvor mange riktige elevene fikk pa OL120 i
2. klasse. Bokstavkunnskap hadde ogsa sammenheng med hvor lang tid elevene brukte pa
prgven (automatisering). Flere undersgkelser har pekt pa at elevenes bokstavkunnskap og
fonembevissthet ved skolestart predikerer signifikant ordlesing ett ar senere (Muter et al.,
2004). Kunnskap og bevissthet om disse faktorene legger grunnlaget for a forsta det
alfabetiske prinsipp, og elever som har utviklet god kompetanse pa disse omradene i 1. klasse,
vil komme godt i gang med leseutviklingen (jf. Matteus effekten). Muter og Diethelm (2001)
fant at fonologisk segmentering og bokstavkunnskap ogsa predikerer leseferdighet hos
flerspraklige farskolebarn. Dette er viktig med tanke pa forebyggende arbeid i norske skoler
hvor andelen med flerspraklige elever gker. Omradet spraklig bevissthet (hvor oppgavene om
fonembevissthet inngar) fremhevet seg ikke i forbindelse med ordlesing (OL120) i denne
undersgkelsen. Det kan muligens komme av den nzre relasjonen som hevdes a veere mellom
disse faktorene. Foulin (2005) peker pa at bade bokstavnavn og bokstavlyder er fonologiske
sekvenser, og at det derfor er en naer sammenheng mellom bokstavkunnskap og fonem
bevissthet. Castles og Coltheart (2004) gar sa langt som a hevde at fonembevissthet ikke kan
eksistere uten bokstavlydkunnskap. Dette tolkes dit hen at spraklig bevissthet ligger til grunn
for bokstavkunnskap, som igjen kan veere en forklaring pa hvorfor oppgavene om bokstaver
overgar spraklige bevissthetsoppgaver i analysen. Det kan tenkes at fonembevisstheten barna
ma ta i bruk i sammenheng med de to oppgavene om bokstavkunnskap, er en sterkere

prediktor for lesing, enn de ” rene” fonemoppgavene.
61



I analysen av IL-basis deloppgaver og OL120, kom det frem at bokstavlydkunnskap var en
bedre prediktor enn bokstavnavn. Det er diskutert hvorvidt bokstavlyder eller bokstavnavn
kan sies & ha mest betydning for leseutviklingen. Samuels (1971) fant at kunnskap om
bokstavnavn ikke sa ut til  ha en substansiell innvirkning pa lesing. Den innsikten elevene i
1. klasse hadde i grafem-fonem forbindelser og trening i dette, hadde imidlertid positiv effekt
pa lesing. Andre studier har vist at bokstavnavnkunnskap er en viktig prediktor (Foulin, 2005;
Goswami & Bryant, 1990; Wagner & Torgesen, 1987). Dette forklares med at kunnskap om
bokstavnavn fremmer andre viktige ferdigheter for skriftsprak, som bokstav-lyd kunnskap og
fonembevissthet, som igjen er underliggende faktorer avgjgrende for innleering av det
alfabetiske prinsipp og lese- og staveferdigheter. Dette samsvarer med hvordan Frost (1999a,
1999b) skiller mellom funksjonell og formell bokstavkunnskap. Elevens formelle
bokstavkunnskap (havn, lyd og form) utvikles som regel farst, men det er ikke for elevene
utvikler funksjonell bokstavkunnskap at de har lagt fundamentet for a leere & lese. Funksjonell
bokstavkunnskap handler om evnen til & knytte bokstav- og lydkunnskap til prosessering av
ord, og det er denne kompetansens som vil vere avgjgrende for a leere a lese. De fleste barn
vil automatisk utvikle funksjonell bokstavkunnskap i sammenheng med at de etablerer
fonologiske strategier. Noen barn viser seg likevel a fa problemer med a utvikle denne
bokstavkunnskapen, og fortsetter a bruke visuelle strategier. | begynneropplearingen i skolen
vil det derfor vaere viktig a fokusere pa begge sidene ved bokstavkunnskap (Frost, 1999a,
1999b).

Variabelen lesetid OL120 utpeker seg som den variabelen med flest korrelasjoner til I1L-basis.
I tillegg til bokstavkunnskap, viste bade elevenes lytteforstaelse og ferdigheter i ordskriving a
ha betydning for anvendt lesetid. Sammenhengen mellom lesetid og lytteforstaelse viser til r=
-.024, som betyr at jo lengre tid elevene bruker pa OL120, jo svakere lytteforstaelse har de.
Den samme tendensen fant man for bokstavkunnskap og ordskriving (der r-verdien var
henholdsvis -.30 og -.27), som viser at jo lenger tid elevene bruker pa a lese ord, jo darligere
bokstavkunnskap og ordskrivingsferdigheter har de. En nzrliggende forklaring kan veere at
tidsbruk beskriver elevenes leseferdighet bedre enn antall riktige. Lesetid er naert knyttet til
hastighet og automatisering, som igjen avhenger av sikker avkoding (sikker grafem-fonem
kobling) (Frost & Nielsen, 2000). Dette underbygger det Cain (2010) vurderer som en svakhet
ved lesemodellen The Simple View of Reading. Hun papeker at modellen ikke gir et helhetlig
bilde av lesing, da den ikke inkluderer leseflyt som en viktig faktor. Det holder ikke at eleven

kan avkode ord, hvis ikke ordavkodingen automatiseres (blir sikker), slik at hastigheten pa
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lesingen gker. Sikker og automatisert avkoding gker lesehastigheten og skaper leseflyt.
Leseflyt gir leseren stgrre kapasitet til radighet, og leseren makter derfor a flytte fokuset over
pa meningsinnholdet i det som leses (Frost & Nielsen, 2000). Det skal ogsa nevnes at om
elevene har god lesetid pa OL120, sier ikke dette ngdvendigvis noe om hvor mange ord de har

lest riktig. Men lesetid og leseflyt hagrer oftest sammen.

| forbindelse med tilrettelegging av undervisning og forebyggende arbeid var det nyttig a
finne ut hvilke omrader eller deloppgaver innen IL-basis som utpeker seg som prediktorer.
Det ble antatt at de viktigste prediktorene ville veere Ordskriving 1, 2 og 3. | denne analysen
predikerte imidlertid elevens rimferdigheter i 1.klasse antall riktige pa OL120. Lesetiden pa
OL120 ble predikert av bade rimbevissthet og ferdigheter i ordskriving, der rim bidro til den
mest signifikante forklaringen av variabelen (19, 6 % av variansen).

Blant andre har Goswami (2002) og Bowey (2002) ansett rimbevissthet for & veere et viktig
tidlig stadium av fonembevissthet. De mener at bevissthet rundt rim utvikles farst og er basis
for den gryende spraklige bevisstheten. Dette legger igjen grunnlaget for utviklingen av
fonembevissthet som skjer i takt med lese- og skriveutviklingen. Av den grunn skulle man
forvente at oppgavene om fonemantall i IL-basis skulle fremsta som den beste prediktoren.
Samtidig utpekte som sagt den ene oppgaven om ordskriving seg og forklarte 12 % av
variansen i lesetid. For at elevene skal kunne skrive ord, krever dette at de har utviklet en god
bevissthet rundt fonem, og har kunnskap om fonem-grafem koblinger. Frith (1985) ser lese-
og skriveutviklingen som naert sammenknyttet, hvor utvikling pa det ene feltet pavirker det
andre. Korrelasjonen mellom lesetid og ordskriving, kan derfor tolkes som at elevenes lesetid
har sammenheng med bevisstheten deres om fonem. Dette sier ogsa noe om at det ikke er et
klart skille mellom nar i utviklingen bevissthet om rim er viktigst og nar fonem bevissthet
fremstar sterkest. | trad med hva Anthony og Lonigan (2004) foreslar, er det muligens mest
hensiktsmessig a betrakte rim- og fonembevissthet som et enhetlig begrep under fonologisk
bevissthet, og at begge faktorer bar innlemmes i begynneroppleringen. De hevder at et
viktigere spgrsmal enn hvilke av disse ferdighetene som har mest betydning for lesing, er
spgrsmalet om hvilke mal pa fonologisk bevissthet som er mest hensiktsmessig for hvert
enkelt barn, i forhold til hvor i utviklingen de befinner seg (Anthony & Lonigan, 2004).
Bowey (2002) peker pa at de ulike resultater som har oppstatt i undersgkelser rundt disse
ferdighetene, kan forklares med variasjon i alderen til barna. Hun mener at den beste maten a
finne ut hvilken betydning rim- og fonembevissthet har for leseutviklingen ma vere a teste
dette nar barna starter pa skolen, og se dette opp mot senere leseresultat (Bowey, 2002).
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Resultatene fra denne undersgkelsen kan sies a antyde at rimferdigheter ved skolestart spiller

en viktig rolle for leseutviklingen i 1. klasse.

5.3.4 Sammenheng mellom IL-basis og MiniSL1

| korrelasjonene mellom IL-basis og MiniSL1 var det to faktorer som gikk igjen bade i
korrelasjonsanalysen og regresjonsanalysen, og ser ut til & bidra til prediksjon av
setningslesing: lytteforstaelse og fonemkunnskap. Dette funnet star i kontrast til korrelasjonen
man fant mellom rim og ordlesing pa OL120. Pa bakgrunn av forskning som understreker
spraklig bevissthet i farskole og tidlig skolealder som avgjarende for leseutviklingen (Catts &
Kamhi, 2005a; Frost & Nielsen, 2000; Hagtvet, 1996; Leonard, 2000; Snowling & Hayiou-
Thomas, 2006), var det noe overraskende at det ikke oppstod flere korrelasjoner mellom
omradet spraklig bevissthet(gruppert Il-basis) og lesepravene, spesielt med tanke pa at de

fonologiske oppgavene gar under dette omradet.

Antall riktige elevene fikk pa MiniSL1 korrelerte imidlertid med hvordan elevene presterte pa
Fonemantalll, der elevene skal finne ut hvor mange enkeltlyder det er i et ord
(fonemanalyse). Denne oppgaven viste seg ogsa a predikere leseferdighet i 2.klasse. dette
samsvarer med funnene i Bornholmprosjektet, hvor fonembevissthet viste seg a veaere mest
avgjarende for hvordan lese- og skriveutviklingen ville forlgpe (Lundberg et al, 1988). |
leseutviklingsmodellen til Spear-Swerling og Sternberg (1994) pekes det pa at
fonemkunnskap og kunnskap om bokstaver er de grunnleggende ferdighetene som har mest
betydning for begynneroppleringen i lesing. Dette stattes ogsa av flere andre forskere
(Foulin, 2005; Muter et al., 1997, 2004; Muter & Diethelm, 2001). Lundberg et al. (1988) fant
at det var stor forskjell mellom eksperimentgruppen som hadde mottatt trening i
fonembevissthet og kontrollgruppen. Trening i rimbevissthet viste seg imidlertid & ikke gjare
utslag pa hvordan leseutviklingen forlgp. Dette er i overensstemmelse med de som mener at
rimbevissthet kan betraktes som et tidlig stadium av fonembevissthet og viktig for den
gryende sprakutviklingen, mens barns bevissthet rundt lydstrukturen i spraket
(fonembevissthet) anses a ha starst betydning for, og utvikles i takt med lese- og
skriveopplaringen (Anthony & Lonigan, 2004; Bowey, 2002; Goswami & Bryant, 1990;
Goswami, 2002).

Nar det gjaldt hvor lang tid elevene brukte pa a lese setningene i MiniSL1, korrelerte dette

med elevenes lytteforstaelse. P4 samme mate som lesetid for OL120, finner vi en negativ r-
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verdi (r=-.30). Dette peker pa at jo lengre tid elevene bruker pa a lese, jo darligere
Iytteforstaelse har de. | analysen av de enkelte deloppgaver fant man at lesetid pa MiniSL1
korrelerte med oppgaven lytteforstaelse 1. Dette understreker igjen at lytteoppgave 2 mest
sannsynlig ikke maler lesing pa lik linje som lytteoppgave 1, og de andre oppgavene for gvrig.
Dette stattes av teorien bak The Simple View of Reading, som mener at leseforstaelse heller
ma tolkes som sprakforstaelse, der lytteforstaelse inngar som en vesentlig faktor (Gough &
Tunmer, 1986; Gough & Hoover, 1990). Ifglge modellen kjennetegnes en god leser av at han
bade har god lytteforstaelse og gode avkodingsferdigheter. Dette samsvarer med funn som
viser at lytteforstaelse har direkte effekt pa leseforstaelsen i bade ord- og setningslesing
(Dufva et al., 2001). Lytteforstaelsen kan igjen ses i sammenheng med elevenes fonologiske
minne (Dufva et al., 2001). Barn med svakt fonologisk minne har vansker med a bygge opp
stabile fonem-grafem assosiasjoner som gjgr dem i stand til hurtig og presist omkode trykte
bokstaver til lyd nar de leser (Baddeley, 1986, 2003), og denne svikten vil ogsa pavirke
setningsforstaelsen, da langsom og mangelfull avkoding gjgr det vanskelig & huske
sammenhengen i tekst (Liberman & Shankweiler, 1985). Muter et al. (2004) fant ogsa at
elevenes leseforstaelse predikeres av avkodingsferdigheter, sammen med vokabular og
grammatisk innsikt. Med andre ord er elevenes ferdigheter i ordgjenkjenning en forutsetning
for a leere & lese (Catts & Kamhi, 2005a; Spear-Swerling & Sternberg, 1994).

MiniSL1 ble benyttet i undersgkelsen fordi den anbefales for elever pa 2.trinn i veiledningen
til IL-basis. Pa praven MiniSL1 skulle elevene lese 12 setninger og krysse av ett av fem bilder
som passet til setningsinnholdet. Som det fremgikk av boksplotsene i den deskriptive
analysedelen, ser det ut til at prgven var forholdsvis enkel for mange av elevene, da
resultatene avviker fra normalfordelingen. Halvparten av barna fikk skarer som var .27
standardskarer over gjennomsnittet. Ved en nermere undersgkelse av enkeltresultat, er det en
stor andel av elevene som har fatt alle, eller bortimot alle setningene riktig. Det viser seg ogsa
at mange elever som fikk lav skare pa OL120, fikk hgy skare pa MiniSL1. Dette kan falgelig
komme av at MiniSL1 var en enklere prove for elevene enn hva OL120 var. Samtidig kunne
man forvente at setningslesing er en mer kognitiv krevende oppgave enn lesing av enkeltord.
Forskere har derimot pekt pa at elever med svake eller mangelfulle ordavkodingsferdigheter
ofte kompenserer for dette nar de leser setninger. Stanovich (1986) og Perfetti (1985) referert
I Spear-Swerling og Sternberg (1994), hevder at svake lesere i stor grad gjar bruk av
setningskontekst for a avkode enkeltord. Setningsoppgavene inneholder som sagt bilder, og

det kan tyde pa at om elevene ikke forstar alle ordene i setningen, klarer de a se
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sammenhengen mellom ordene de forsar og bildealternativene. Dette samsvarer med hva som
beskrives som kompenserende lesere, som befinner seg i en mellomfase mellom etablering av
fonologiske strategier og fonologisk lesing (jf figur 2). Disse leserne vil i stor grad gjette hva
som star i en setning med utgangspunkt i noen fa kjente ord, og hvordan disse kan passe til
setningskonteksten forgvrig. A lese enkeltord som i preven OL120, krever at man klarer &
avkode det eksakte ordet ved a koble skriftlige symboler (bokstaver) med lyder i talespraket
(fonem), og sette dette sammen til en meningsfull helhet (Gough & Tunmer, 1986; Hoover &
Gough, 1990; Hegien & Lundberg, 2000). Alternativet er at elevene gjenkjenner ordet i sin
helhet, og avkoder ordet automatisk (ortografisk strategi). Hvis det er slik at elevene i mindre
grad klarer @ kompensere nar de ma lese enkeltord, kan kombinasjonen av disse to pravene
veere nyttig for a nettopp oppdage disse elevene som ikke har kommet ordentlig i gang med
leseutviklingen, og som avviker fra "hovedveien” (Jf. leseutviklingsmodellen til Spear-
Swerling & Sternberg, 1994).

5.3.5 Sammenheng mellom IL-basis og sprakpraver

Da bade BPVS, TROG og Raven maler ferdigheter som er viktige for lesing, var det
interessant a undersgke hvordan resultatene pa IL-basis stemmer overens med elevenes
resultat pa disse prgvene. Skulle pravene vise seg a korrelere, antyder dette at de maler noe
felles underliggende for lesing. Verktgyene kan i sa tilfelle vurderes som nyttige a bruke
sammen, for a bidra til et helhetlig bilde av barns sprakkompetanse i 1.klasse. Resultatene

viste imidlertid bare til korrelasjoner mellom IL-basis, Raven og TROG.

Raven viste signifikant korrelasjon til omradet lytteforstaelse. Raven tester elevenes non-
verbale intelligens gjennom logisk tenkning og problemlgsning (Peeters et al., 2008). Dette
krever blant annet at elevene har en funksjonell visuospatial skisseblokk, som antas & styre
prosesser der visuell persepsjon og handling inngar (Baddeley, 2003). Dette er kognitive
ferdigheter som ogs& har betydning nér vi leser. A lese krever at man oppfatter de enkelte
bokstavene/delene et ord bestar av, og klarer & fastholde disse i det visuelle minnet, samtidig
som man avkoder resten av ordet. Elevenes problemlgsningsevne blir ogsa testet i IL-basis.
Gjennom oppgavene om lytteforstaelse, blir barna utfordret til & huske et handlingsforlgp
(Iytteforstaelse 1) og tolke konsekvensene av et handlingsforlgp (lytteforstaelse 2). Forskning
peker pa at non-verbale ferdigheter har vist seg a vaere svake prediktorer pa senere
leseferdighet (Cain, 2010), mens verbale evner (minne og 1Q) og sprakferdigheter (syntaks,

vokabular, og evne til gjenfortelling) anses for & korrelere hgyere med lesing (Dufva et al.,
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2001). Det ma likevel tas i betraktning at omradene ngdvendigvis ikke er uavhengige av
hverandre, og at kombinasjonen av disse malene kan vere en bedre prediktor pa lesing
(Scarborough, 1998, ref. i Cain, 2010). I tillegg har resultater fra denne undersgkelsen vist seg
a samsvare med forskning som peker pa sammenhengen mellom lytteforstaelse og lesing
(Dufva et al., 2001, Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990). Det er derfor
sannsynlig at oppgaver om lytteforstaelse og non-verbal resoneringsevne maler noe felles
underliggende av betydning for lesing.

Korrelasjonsanalysen mellom IL-basis og TROG viste til sammenhenger mellom TROG og
omradene spraklig bevissthet og ordskriving. TROG tester elevens forstaelse av grammatiske
strukturer i spraket (Bishop, 2003). Sarlig korrelerte I1L-basis oppgaver om spraklig bevissthet
signifikant (p<.01) med TROG. Grammatisk forstaelse er knyttet til elevens bevissthet rundt
sprakets fonologiske, morfologiske og syntaktiske side (Lyster, 2002b). Da IL-basis
deloppgaver hovedsakelig undersgker elevenes fonologiske bevissthet, tyder korrelasjonen pa
at elevenes grunnleggende bevissthet rundt sprakets minste “byggesteiner”, har ssmmenheng
med grammatisk forstaelse. Dette kan ses i sasmmenheng med at bevissthet rundt fonologiske
strukturer betraktes som fundamentalt for & utvikle ortografisk innsikt og bevissthet rundt
starre enheter i spraket, som morfem, hele ord og setninger (Spear-Swerling & Sternberg,
1994). Ifglge undersgkelsen til Muter et al., (2004), er blant annet grammatisk innsikt en
viktig prediktor for leseforstaelse.

BPVS tester elevenes vokabular, og det er derfor grunn til & undres hvorfor denne testen ikke
korrelerer med IL-basis. Funnet samsvarer likevel med Muter og Diethelms (2001)
undersgkelse av en gruppe flerspraklige barn. Barnas resultat pa BPVS i farskolealder viste
seg a ikke korrelere med leseferdighet ett ar senere. Cain (2010) trekker derimot frem
vokabular som en av flere sprakferdigheter som korrelerer relativt hgyt med senere
leseferdighet. Videre fant Muter et al.(2004) at vokabularkunnskap, sammen med ferdigheter i
ordgjenkjenning og grammatisk innsikt, predikerer leseforstaelse. Det kan tenkes at
korrelasjonene mellom TROG og IL-basis henger sammen med at TROG, i starre grad enn

BPVS, tester barns spraklig bevissthet - et omrade som gjennomgaende kartlegges i IL-basis.

Oppsummert antyder korrelasjonene mellom IL-basis, Raven og TROG at testene kan sies a

male noe felles underliggende, som bidrar til & styrke validiteten til IL-basis Gruppeprgve.
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5.4 Oppsummering og avslutning

Hensikten med undersgkelsen har veert  undersgke om IL-basis Gruppeprave kan predikere
leseferdighet i 2. klasse. IL-basis oppgaver om fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap
fremhevet seg som prediktorer av elevenes leseferdighet. Resultatene fra undersgkelsen kan
derfor sies a vaere i trad med forskning som hevder at fonologiske ferdigheter (Goswami &
Bryant, 1990; Liberman & Shankweiler, 1985; Wagner & Torgesen, 1987; Wagner et al.,
1994) og bokstavkunnskap (Foulin, 2005; Muter et al., 2001, 2004) er serlig viktige
prediktorer for etablering av fonologiske strategier i de fgrste stadiene av leseutviklingen
(Spear-Swerling & Sternberg, 1994). 1 tillegg fremstod den ene IL-basis oppgaven om
lytteforstaelse, som en viktig faktor i forbindelse med hvor lang tid elevene bruker pa
lesepravene. Dette underbygger lytteforstaelsens (sprakforstaelse) betydning for
leseutviklingen (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990). Gode leseferdigheter
avhenger av at bade avkoding og forstaelse er til stede, samtidig. Det at funnene i
regresjonsanalysen stemmer overens med korrelasjonene, underbygger at IL-basis variablene
som fremhevet seg i analysene, faktisk har en effekt pa elevenes leseutvikling og leseferdighet
ett ar senere. Ut fra hva som fremgar av undersgkelsen, kan IL-basis oppgaver om
Iytteforstaelse, rim, fonemantall, bokstavkunnskap og ordskriving, alle sies ha betydning for
elevenes leseferdighet i 2. klasse. Fonembevissthet bygger pa lytteforstaelse og rimbevissthet.
Bokstavkunnskap bygger igjen pa disse faktorene, og til slutt har vi ordskriving som krever at
alle de andre ferdighetene er intakt. IL-basis korrelasjoner til lesetid pa OL120 og MiniSL1,
understreker at en viktig forutsetning for a utvikle ortografisk lesing, er at elevenes

fonologiske lesing er sikker (Lyster & Frost, 2008).

Dette antyder et det er et komplekst forhold mellom de spraklige ferdighetene som innvirker
pa leseutvikling, og IL-basis ser ut til & kartlegge viktige sider ved barnas metaspraklige
kompetanse. Lundberg (1985) referert i Hgien og Lundberg (2000), fant i en stor undersgkelse
at leererens bedegmmelse av elevenes sprakforstaelse og sprakproduksjon i 1. klasse, var den
viktigste faktoren for & forutsi lesefremgangen senere i skolen. IL-basis inneholder teoretisk
begrunnede oppgaver, og er relativt enkel for leereren & administrere. Tatt i betraktning at det
ogsa er mulighet for & fglge opp enkeltresultater ved kvalitativ kartlegging (I1L-basis
individuelle prgver), kan Gruppepraven anses for a vaere en anvendelig kvantitativ

kartleggingspreve i forbindelse med forebyggende arbeid av lesevansker pa 1.trinn.
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5.4.1 Pedagogiske konsekvenser

Undersgkelsens resultater gir noen viktige tanker om fremtidig leseopplering. Det viktigste
"funnet” som fremkom i denne undersgkelsen kan sies a vare nok en bekreftelse pa hva
tidligere undersgkelser har fremhevet: betydningen av at man i begynneropplaringen
vektlegger spraklig bevisstgjgrende aktiviteter parallelt med eksplisitt innfgring i
bokstavkunnskap (Castles & Coltheart, 2004; Frost, 1999a, 1999b; Frost & Nielsen, 2000;
Juel, 1988). Elevene trenger a fa eksperimentert bade med lesing og skriving, da disse
aktivitetene har en gjensidig positiv effekt pa skriftspraksutviklingen (Frith, 1985). For at
elevene skal fa en god start pa leseutviklingen er det avgjerende at elevene forstar
sammenhengen mellom talesprak og skriftsprak. Det handler om a arbeide forebyggende og
komme elevene pa forskudd, slik at elever som er i risikosonen for a utvikle lese- og
skrivevansker ikke far muligheten til a feile. Juel (1988) fant at de elevene som var svake
lesere i fjerde klasse, hadde begrenset fonologisk bevissthet i farste klasse. Hun mener at
elevenes svake forstaelse av ords lydstruktur, bidro til at de brukte lenger tid enn normalt pa a
forsta bokstav - lyd korrespondansen og hvordan man avkoder ord. Dette underbygger
betydningen av a bevisstgjare elevene pa forbindelsen mellom talesprak og skriftsprak i
begynneropplaringen. Det er likevel viktig at leseundervisningen ikke stopper opp nar barna
har forstatt det alfabetiske prinsipp og har knekt "lesekoden”. Da er det andre ferdigheter som
ma laeres, som ulike lesestrategier, tekstforstaelse pa ulike niva m.m. Leseutviklingen ma
falges opp gjennom hele grunnskolen, og frem til videregaende skole, for slik & jobbe
forbyggende mot frafallsproblematikken.

5.4.2 Videre forskning

| et videre forskningsarbeid ville det veert interessant a fa standardisert IL-basis. Ved a ta
utgangspunkt i et tilfeldig utvalg 1. klassinger pa landsbasis, kunne man utarbeidet et
skaringssystem som sikrer konsistens i administrering og skaring pa tvers av testsituasjoner.
De fgrste arene pa skolen kan elevenes variasjon i alder og modningsniva ha stgrre
innvirkning pa det skolefaglige enn hva det har senere i skolelgpet. Ved omgjgring av IL-
basis raskarer til normaliserte z-skarer, fordelte skarene seg langs samme skala samtidig som
det ble korrigert for alder. Ved en standardisering vil IL-basis resultatene skares etter en

normalfordeling.
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