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Forord

Masteroppgaven har veert skrevet parallelt medgahge arbeidet i PP-tjenesten. Det har gitt
mulighet til fordypning i et fagomrade gjennom ieempiri og ved anvendelse av
nyervervede kunnskaper og egne erfaringer i prigtas Det har veert en krevende prosess. |
perioder har mye tid og tankevirksomheten dreidaagroblemstillinger og formuleringer
relatert til oppgaven. Nar tiden na er inne fordlatte kjiennes det vanskelig "a slippe taket”.
Det vil vel alltid veere forhold som kunne veert letelyst og formuleringer som formidlet
tanker og idéer pa en tydeligere mate. Likeveldrasessen gitt meg mange nyttige
kunnskaper og erfaringer som vil bli brukt i mittlere arbeid.

Mange har veert med og bidratt til at denne undeisgn kunne bli giennomfart. Jeg
vil rette en stor takk til positive foreldre, tibfte samarbeidsvillige barn og til personale i
barnehager og skoler.

Tusen takk til min veileder Fgrsteamanuensis alit. rrude Nergard Nilssen ved
Institutt for leererutdanning og pedagogikk, for &woktiv og inspirerende veiledning.

Jeg vil takke mine kolleger ved PPT Bardu/Maldelvat dere stiller opp, og for
oppmuntring underveis. En stor takk ogsa til StjoePPT Bardu/Malselv for deres velvilje
til at jeg har kunnet kombinere studier med arbhi@ er det tid for at den nyutviklede
kompetansen kan bidra til en forbedret praksishidt til forebygging og tidlig innsats.

Takk til familien min: Til barn og svigerbarn fen noe "undrende”, men likevel
positiv interesse for at noen aldri blir ferdigedvetudietiden. Ikke minst takk til @yvind for

at du stiller opp. Tusen takk for all hjelp, staiggeoppmuntring.

Malselv, mai 2011

Tone Frihetsli
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1.0 Bakgrunn for og formal med oppgaven

1.1 Bakgrunn for undersgkelsen.

Forebygging og tidlig hjelp er holdt fram som satdrprinsipper for virksomheten i skole og
barnehage. Sentrale politikere og et bredt fagrtaligil orde for at tidlig innsats ma komme
tydeligere til uttrykk i prioritering av ressurseg i pedagogiske tiltak. Mange forskere har
veert opptatt av dette forholdet. Det papekes atsbapplevelse av nederlag i den fgrste
leseundervisningen kan fa alvorlige fglger for denglere lzering og utvikling.

Forventning om & leere & lese, skrive og regne érfoebundet med skolestart. Dette
er ei forventning hos det enkelte barnet selv, ogsa i barnets familie og naere omgivelser.
Elbro (1996) beskriver at dette kan betraktes &weekulturell forventning i samfunnet vart.
Barn som kommer seint i gang blir fort klar ovedathenger etter de andre. Dersom disse
problemene vedvarer over tid kan barnet kommedijg@fatte seg som dumt, unormailt, en
som ikke passer inn i skolen. Dersom man tidligenene forutse disse vanskene ville det
utgjere en stor gevinst for det enkelte barn, egé&mfunnet som helhet.

| lzpet av de seineste 10-20 ar har kunnskaperkdftspraklige ferdigheter og
forutsetninger for tilegnelse av disse gkt betygldMange starre undersgkelser viser til
arvelige disposisjoner for slike vansker. Det eleve ogsa papekt ulike miljgmessige
betingelser som virker hemmende eller fremmendélémgnelse av lesing og skriving. En
rekke store undersgkelser viser til at lese- otyskansker kan forutses ved spraklige
kjennetegn far skolestart. Dette er forhold solgdes naermere i denne oppgaven.

Sparreundersgkelser som har veert gjennomfarti ibekant av utarbeidelse av
kartleggingsmateriellet "Tidlig Registrering Av S’ (TRAS) (Espenakk, Frost m.fl. 2003),
avdekker varierende praksis i forhold til hvordaamobserverer sprak i barnehagen.
Undersgkelsen viste at fgrskoleleerere synes aa@ptatt av sprak, men har liten tradisjon
for systematisk vurdering (ibid). En slik praksisdr bl.a. til at skolen mgter barna med
"blanke ark”. Det er ikke gjort systematisk kartgg av spraklige ferdigheter i barnehagen
som kunne veert formidlet over til skolen. En sldshrivelse samsvarer med praksis i det
distriktet jeg jobber. Der er ikke organisert sysagisk kartlegging av spraklige ferdigheter
hos barna i barnehage for skolestart og hellerviekeskolestart. Dette medfarer at skolen
bruker lang tid pa & identifisere de elevene sonbkhov for ekstra stgtte. Konsekvensene av
en slik praksis er at en ofte kommer seint inn sy@ekialpedagogisk hjelp overfor disse
barna. Dette forholdet er fokusert pa bade fradaag politisk hold. Tidlige tiltak er gnskelig.
Da ma vi bli bedre pa & se de barna som har beft@kétra oppfelging. Stortingsmelding



16 (Kunnskapsdepartementet 2006 a) " ...Og ingeiggta” inkluderer tiltak som blant
annet systematisk kartlegging av sprakutviklinges ferskolebarn. Daveerende
kunnskapsminister @ystein Djupedal understrekepressemelding at
oppleeringsinstitusjonene alt for lenge har veergg@rav en "vente og se holdning”. Han
mener at en tidlig innsats bgr veere styrende flitigen (Kunnskapsdepartementet 2006 b).
PP-tjenesten far mange henvendelser fra barnehagdende sma barns
sprakvansker. Ofte er det uttalevansker som etigggdgroblematisert. Gjennom arene som
radgiver i PP-tjenesten har jeg flere ganger ompbshbarn som er meldt til PPT i
barnehagealder pa grunn av uttalevansker, blirieep& nytt i 10-11 ars alder, pa grunn av
lese- og skrivevansker. Dette forholdet har gitingiag for refleksjon over egen praksis og
kompetanse pa omradet. Nar uttalevansker vedvar ot skolealder er vi etter hvert blitt
mer oppmerksomme pa at dette kan veere et risikdtedasevansker. Det tilsier behov for
gkt kunnskap og innsikt i hvordan denne sammenhreagd-or eksempel har jeg de siste fire
arene fulgt to gutter som begge kom flyttende tit kommune sommeren far de skulle
begynne pa skolen. De hadde begge med seg vurdeaiR@-tjenester i tidligere
hjemkommuner med ganske sammenfallende beskrivalséeres vansker og behov. Pa
bakgrunn av uttalevansker var det anbefalt spesialgogisk ressurs i forhold til lese- og
skriveinnleeringen. Ut fra vurderingene fra PPTdethan forventninger om relativt like
utviklingsforlgp i leseutviklingen for disse guterVi har imidlertid observert at den ene
gutten leerte seg a lese i farste klasse og hateprasenfor normalvariasjonen i
leseferdighet. Den andre har store vansker madghné seg funksjonelle leseferdighetene og
har fortsatt behov for spesialundervisning som ele\klasse. Dette forholdet illustrerer et
behov for a fa innsikt i sammenhenger mellom sjpgékierdigheter og tidlig leseinnleering.
Forskningslitteraturen viser en tydelig sammenheegom fonologiske vansker hos
5-6 ar gamle barn og lese- og skrivevansker. Deidere vist til at andre spraklige omrader
slik som semantiske - og grammatikalske ferdighegsa pavirker tidlig skriftspraklig
kompetanse. Jeg opplever et behov for gkt kunnis&ep om hvilke former for fonologiske
ferdigheter som har sammenheng med tidlig leseskdgeferdighet, og hvorvidt spraklige
kjennetegn kan gi indikasjon om strev i barnetigigdmate med lese- og skriveinnlaering. Et
klart mal med denne undersgkelsen er at jeg sopefagn kan bli bedre rustet til selv a
kunne oppdage tidligere de barna som er i risikmoeufor & streve med skriftspraket. Videre
er det gnskelig & bruke erfaringer fra undersgkelst systemrettet arbeid for & bidra til gkt
kompetanse- og oppmerksomhet pa sprak og tidlariakering i barnehager, skoler og hos

de som prioriterer ressursbruk pa administrativnikommunene.

2



1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Forskningen paviser en tydelig sammenheng melladkéige ferdigheter og lese- og
skriveferdigheter. Personlige erfaringer fra prafediet tilsier at denne kunnskapen ikke
anvendes pa en systematisk mate. | denne undé&ssalansker jeg & benytte tester og
utredningsmateriell som anvendes i PP-tjenestea fmlyse og anskueliggjgre
sammenhenger mellom spraklige ferdigheter hos Bager og deres lese- og skriveferdighet
etter 6 maneder i skolen. Dersom disse testenéaferksenere variasjon i leseferdigheter, vil
de kunne brukes systematisk for & identifisere bagsikogruppa.

Det er et mal med undersgkelsen at jeg selv skakdre rustet til a identifisere barn
som er i risikogruppen for & utvikle lese- og skxansker. Med tanke pa forebygging av lese-
og skrivevansker har jeg et gnske om a bidra tifaus og forstaelse for tidlig
identifisering. Denne undersgkelsen av 5-6 aringpréklige ferdigheter og deres tidlige
skriftspraklige ferdigheter har tatt utgangspuniigigende problemstilling:

Hvilken sammenheng er det mellom spraklige ferdagheos 5-6 aringer og deres

tidlige skriftspraklige ferdigheter?

Denne problemstillingen har jeg operasjonaliséatgende spgrsmal (omtalt som
"forskningsspgrsmal” seinere i oppgaven):
Hvilke sammenheng er det mellom 5-6 aringers megtv spraklig relaterte oppgaver:
a) Fonologiske bevissthet
b) Fonologisk prosessering
c) Uttale
d) Bokstavkunnskap
e) Ordforrad
f) Reseptiv forstaelse av setninger
....0g deres tidlige skriftspraklige ferdigheter, treétter 6 maneders oppleering?

1.3  Organisering av oppgaven
| kapittel 2 belyses undersgkelsens teoretiskeasferamme med utgangspunkt i teori om
innholdet i begrepene sprak, lese- og skrivevansgem sammenhenger mellom spraklige -
og skriftspraklige ferdigheter.

Etter at teoretiske synspunkter er beskrevet itted@ kommer jeg i kapittel 3 til &

beskrive den metodiske tilnaermingen jeg har anvegadammebetingelsene for



undersgkelsen. Her beskrives utvalg, datainnsandiegrgvene som er brukt, analysen som
anvendes samt begreper relatert til kvalitetsagpefed undersgkelsen. Til sist i dette kapitlet
belyses etiske problemstillinger vedrgrende studien

| kapittel 4 framstilles resultater og analysertstgis en oversikt over resultater for
alle delprgvene. Videre har jeg med bakgrunn i @gikorrelasjonsanalyser slatt sammen
delpraver, slik at noen av dem inngar i "sammeasadtiabler”. Regresjonsanalyse er brukt
for & undersgke om der er sammenhenger mellomsgiadklige og spraklige ferdigheter, slik
de er malt i denne undersgkelsen. Det innsamle@dendderialet er analysert i forhold til
problemstilling og ut fra forskningshypoteser.

Kapittel 5 inneholder betraktninger vedrgrende kstdn av resultatene i
undersgkelsen. Videre drgftes funnene i undersarkelys av teori. Jeg avslutter med noen
betraktninger om undersgkelsens betydning forvidtre arbeid i PP-tjenesten.



2.0 Teoretisk tilneerming

2.1  Begrepet sprak

Definisjoner av sprak er brede og sammensattek€mr@nange dimensjoner kommer fram i
en definisjon fra American Speech-Language-Heafisgpciation (ASHA 1983; Catts &
Kamhi 2005:1):

Language is a complex and dynamic system of commaitsymbols that is used in various modes fougjm and
communication. Contemporary views of human languedié that: (a) language evolves within specifistdiical,
social and cultur contexts; (b)language as rulkegeed behavior, is described by at least five ipaters;
phonologic, morphologic, syntactic and pragmatjddaguage learning and use are determined byntheaction
of biological, cognitive, psychosocial and enviranta factors; and (d) effective use of language for
communication requires a broad understanding ofamuimteraction including such associated factonsoserbal

cues, motivation and sosiocultural roles.

Denne definisjonen viser til at sprak kan betraktasilike perspektiv, fordi begrepet

omfatter et bredt spekter av elementer:

- Sprak kan betraktes ut fra en historisk, sosidtuturell sammenheng.

- Spraklige seertrekk kan beskrives ut fra lingvistiglennetegn.

- Spraket har en biologisk opprinnelse og utviklessamspill mellom biologi, kognitive,
psykososiale og miljgmessige faktorer.

- Spraket har en sentral rolle for lzering og i komikasjon.

Mange av disse aspektene inngar ogsa i lesingdi@&r seg om en sammensatt kognitiv
aktivitet som involverer tanken pa ulike materehde undersgkelsen skal jeg studere
sammenhenger mellom spraklige ferdigheter og edékriftspraklige ferdigheter. For &
avdekke viktige delprosesser i den tidlige fasentaiklingen, har sprakets lingvistiske

kjennetegn og seerlig de fonologiske aspekter stprainerksomhet.

2.2  Lese — og skrivevansker

Lese- og skrivevansker anvendes ofte som en satatgimise for strev med lesing og
skriving (Lyster 2004). Mange arsaksforhold ligtiegrunn for vanskene. Det kan dreie seg
om generelle lzerevansker som kommer til uttrykk leegisom leeringsutvikling innenfor de
fleste fag i skolen, ogsa lesing og skriving. Varskkan skyldes forsinket utvikling innen
ulike spraklige omrader, de kan ha sin arsaksfdrida oppmerksomhetsvansker, sosiale

eller emosjonelle forhold, eller det kan skyldeshgelfull undervisning (Lyster 2004).



Begrepsbruken angdende kategorisering av lesekrivggansker oppleves som forvirrende,
selv for en som arbeider innenfor skoleverket. &&&he siden mgter en helsevesenets
diagnosesystemer som for eksempel ICD-10 (Statelsstiisyn 2000). Dette
kategoriseringssystemet anvendes i noen sammenheggfei rapporter fra PP-tjenesten. |
forste rekke er dette begreper som anvendes insgstier ytelser skal sgkes fra skoleetat i
henhold til helsesystemets lovverk, for eksempethindelse med sgknad om hjelpemidler
giennom folketrygden. | skole og PP-tjeneste angsrmktegnelser med til dels "flytende
grenser” hva gjelder innhold (Bjaalid & Skaathur®2)) Betegnelsene generelle lese- og
skrivevansker, spesifikke lese- og skrivevanskedygieksi er i bruk i varierende grad.
Innholdet i begrepene er uavklart og praksis andgg@énuk varierer mye i skoler og PP-
tieneste (ibid).

Hulme og Snowling (2009) refererer til to sentrpdgspektiver for a betrakte
lesevansker: Et kategorielt perspektiv der en blans pa & navngi og gruppere typer vansker
i relasjon til hverandre og i relasjon til normatibg avvik. Argumentasjonen angaende bruk
av kategorielle betegnelser dreier seg for eksempeht det anses som lettere & bruke slike
betegnelser for & kommunisere om vanskene (ibieftelaspektet kommer til uttrykk nar
rettigheter i forhold til lovverk skal hevdes. Bgtelsen "dysleksi” framstar ofte som
tydeligere enn for eksempel tilsvarende beskriveélsévorlige og spesifikke problemer med
a laere & lese ord” (ibid).

Kategorielle betegnelser for ytterpunktene av kargrlig fordelte forskjeller hos
mennesker er ikke avgrenset til & gjelde leeringsiv@n Dette er ogsa noe vi for eksempel
ogsa ser innen medisinsk omrade, der det pa tdadarvis kan reises problemstillinger i
forhold til absolutte grenser mellom normal-/unofwekt og blodtrykk. Kategorielle
betegnelser som for eksempel "dysleksi” brukesrdg bjelp i kommunikasjon for &
formidle beskrivelser av vanskene som barna opplegdor a veilede og sikre ngdvendige
ressurser for pedagogiske tilrettelegginger ogki{Hulme og Snowling 2009).

| denne oppgaven er jeg ikke primaert opptatt agskitive kategoriene. Jeg sgker
imidlertid & utvikle en gkt forstaelse av innholdbegrepene lesing og av variasjonen i
leseferdigheter med utgangspunkt i normalutviklibnded dette utgangspunktet sgker jeg a
utvikle en forstaelse av hvilke ferdigheter sons\ekket hos lesesvake. Dette samsvarer med
et utviklingsmessig perspektiv slik det er omtait-fulme og Snowling (2009).

Hulme og Snowling (ibid) viser til to hovedaspeksem inngar i lesing; leseforstaelse
og lesengyaktighet. Lesevansker kan ut fra desie seg ved misforhold mellom disse; god

forstaelse, men ungyaktig lesing eller svak fotsédenen ngyaktig lesing. De viser ogsa til at
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mange barn med svake leseferdigheter har vandkeyttet begge disse aspektene, kalt

"garden variety readers” (Hulme & Snowling 2009).

2.2.1 Triangelmodellen

Konneksjonsmodeller beskriver leeringsprosesserisngér i lesing av ord gjennom flere
samtidige prosesser. En slik modell, "Triangelmtzaeler utviklet av Seidenberg og
McClelland (1989; Hulme og Snowling 2009). Denefiutgangspunkt for a beskrive mange
ulike assosiasjoner som inngar, og ogsa at uligekdsr har varierende fokus gjennom
leseutviklingenForbindelsene mellom spraklige og skriftspraklitmmeenter; ortografi,

fonologi og semantikk og grammatikk er illustremodellen.

Fig.1 “Triangle modell of reading” (Seidenberg Metand 1989; Hulme &nowling 2009).

Context
Grammar

Phonology T—

Orthography

Ut fra ei slik forstaelsesramme har lesevanskensanimeng med at barnet strever med a
etablere assosiasjoner til fonologiske -, ortogkaHi-, eller semantiske representasjoner. Eller
det kan dreie seg om problemer med a etablerenfielier mellom de ulike gruppene av
assosiasjoner. Disse tre representasjonssysterheklesigradvis. De fonologiske og
semantiske systemene er begge komponenter avrtstesp vanligvis er disse systemene og
forbindelsene mellom dem godt utviklet nar barngybeer pa skolen (Hulme og Snowling
2009). Det fonologiske systemet vedrgrer barneéadielse og produksjon av lydstrukturene
i talt sprak. Det semantiske sporet viser til aigsjsn til ords meningsinnhold. Begge
systemene involverer talespraklig persepsjon odyksjon. | tilknytning til noen modeller
kan det fonologiske systemet nar det anvendespéasepsjon skilles fra det fonologiske
systemet som anvendes for taleproduksjon (Hulm&rayvling 2009).

I motsetning til det fonologiske og semantisketayser det ortografiske system noe
som bare utvikles i tilknytning til leseinnlaeringdstviklingen av dette systemet er kritisk
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avhengig av evnen til & etablere forbindelser meltalelydene i talt sprak og deres
representasjoner i skrevet sprak. Tilfredsstillentiékling av ortografiske representasjoner
avhenger derfor ikke bare av spraklige ferdighetem ogsa av sensitivitet overfor de
grafiske formene av bokstavene og evnene til &yaaes ordformer, referert som grafemiske
parsingferdigheter (Hulme og Snowling 2009). Delilavel slik at den best utviklede teorien
om hovedproblemet i lesevanskene er relatertdibjgmer med & etablere det fonologiske
aspektet.

Whitehurst og Lonigan (1998: Muter 2003) referdileionologiske ferdigheter og
bokstavkunnskaper som "inside in” prosesser soavgwrende for barns kunnskaper om
reglene for & oversette skrevne ord til lyder. Sktiske og semantiske ferdigheter utgjor i
kontrast til dette "outside in” prosesser som meaetatert til barns forstaelse av den
konteksten de leser i. Begge disse prosessenkterdai barnet selv som pavirker den tidlige
leseutviklingen (Muter 2003). Det er antatt at émmologiske- ortografiske forbindelsen har
starst betydning i tidlig leseinnlaering, mens fksempel semantiske og grammatikalske
ferdigheter har starre betydning seinere (Hulm&wogwling 2009). Barn med svake
semantiske ferdigheter vil ut fra dette ha seeNmesker med de seinere stegene i
leseinnleeringen da anvendelsen av den "semantigksissaerlig viktig (ibid). Nar jeg i
denne oppgaven undersgker variasjon i leseferdigieet tidlige leseutviklingen, er det

derfor grunn til & anta at den fonologiske - ortdigke forbindelsen har starst betydning.

Jeg bruker i hovedsak betegnelsen lese- og skigiea og skiller ikke mellom ulike
kategorielle betegnelser. Begrepene dysleksi, Siesiese- og skrivevansker og generelle
lese- og skrivevansker kan forekomme fordi jeg samil litteratur der disse begrepene er
brukt. Jeg forholder meg til "de uventede leseskigvevanskene”. De som kommer til
uttrykk tidlig i lese- og skriveinnleeringen hos baom viser normale laereevner, der syn og
harsel fungerer normalt og der en har normalt goii@messige betingelser. Skriftspraklige
ferdigheter er brukt som fellesbetegnelse for sig skriving. Det skilles ikke mellom

lesing og skriving som ulike ferdigheter, men péeddelles innhold.

2.3 Om sammenhenger mellom sprak og skriftsprak

Vellutino (1979; Hagtvet 1996:20) var en av dem gitiigst og sterkest hevdet at det 1a en
sprakdefekt i bunnen av de aller fleste tilfellewdese-/skrivevansker. Han beskrev seertrekk
ved talespraket til dyslektikere slik:

- Talespraket i vanlig dagligtale er meget godit.



- (Spesielt yngre) skolebarn har ofte enkelte aréigunsavvik.
- Mange har ordmobiliseringsvansker. Deres taleratdade, fordi de leter etter
ord.
- De har ofte darlig organiserte begreper.
- De har problemer med & forsta kompliserte grambkggukturer, har liten
innsikt i ords morfemstruktur og et begrenset veitab
- De er lite spraklig bevisste, og har szerlige prnolelemed & dele opp talen i
lyder.
Vellutino (1979; Hagtvet 1996) understreket ogsdeaspraklige vanskene det her dreier seg
om ofte er vanskelig & oppdage i daglig kommunikasjg at en del forhold ma avdekkes i
eksperimentelle sammenhenger. Vellutinos pastadegsa betegnet som "the verbal deficit
hypothesis”.

Gates (1949; Catts & Kamhi 2005:3) omtaler lesiogns”a complex organization of
patterns of higher mental processes...(that) ....cdrsaould embrace all types of thinking,
evaluating, judging, imagining, reasoning and peabisolving”. Leseferdighet er i denne
sammenhengen neert assosiert med det & forstabeitst.forholdet kommer ogsa fram i
Ehris interaktive lesemodell (Ehri 1995: Frost 19%%er er det meningsskapende aspektet
"kjernen” og har plass i midten av modellen. Jargeost (1999:58) beskriver denne

modellen slik:

Mens gyet fglger ordene i teksten, sgker leseskage mening pa grunnlag av de mange ulike
informasjonene som inngar i tolkingsprosessen. B@e delene av modellen viser de forskjellige
kunnskapskildene som er oppbevart i leserens hulasanog som setter leseren i stand til &

gjenkjenne og tolke teksten.

Selv om dette er aksepterte beskrivelser av hwagekeier seg om, kan det vaere problemer
ved & anvende en slik bred tilnaerming, bl.a. fdeti er for omfattende og slik sett vanskelig
a analysere. Gough m.fl.(Gough & Tunmer 1986; Hoé&/&ough 1990; Catts & Kamhi

2005) har foreslatt "a Simple View of Reading” #esing bestar av to komponenter;

avkoding og spraklig forstaelse. Denne tilnsermingjdasing anvendes av mange forskere

og praktikere (for eksempel Hgien 2007). Perfd®ig6; Catts & Kamhi 2005) hevder at
basisferdighetene i lesing samsvarer med en siedigisjon av lesing. Lesingen slik den
framstar i seinere faser, der leseren leser feeré,|samsvarer med en bredere definisjon. Nar

jeg i denne oppgaven skal male leseferdighet hbsuéager, vil jeg ha starst fokus pa deres



ferdigheter angdende avkoding, og slik forholde tilezn avgrenset del av begrepet lesing.

Det er fordi avkoding kan synes & veere den delenesanzermest forbundet med tidlig lesing.

2.3.1 Lesevansker - et utviklingsmessig problem

Det synes a veere bred enighet i forskningsmiljgetbdet er en sammenheng mellom
spraklige vansker i farskolealder og seinere ledifet. Flere forskere har de siste arene
antatt at i mange tilfeller er lesevansker en ksflen av en utviklingsmessig spraklig
forstyrrelse.

Tidlige forlgpere til skriftspraklige vansker sonmaitrer i forbindelse med lese- og
skriveopplaeringen er gjort av Hollis Scarborougb9@). Hun studerte hvordan vansker i
sprakutviklingen kan veere kjennetegn pa dysleksiddssgkelser ble gjort av to grupper barn.
I den ene gruppen hadde en av barnas foreldreappleorlige lesevansker som barn, mens
den andre gruppen var fra familier uten lesevangker ble gjennomfart praver av spraklige
ferdigheter flere ganger fra 2,5 ars alder til § @der. Disse undersgkelsene dreide seg om
mestring av reseptivt- og ekspressivt vokabulanisgsforstaelse og grammatikalske
ferdigheter. | andre klasse ble barnas leseferteghmdersgkt.

Av de 34 barna fra familier med dysleksi ble 22pdiastisert som dyslektikere i 2.
klasse (64,7 %). De tidlige spraklige ferdighethne disse barna ble beskrevet som betydelig
svakere enn tilsvarende ferdigheter for barn i geupfra familier uten dysleksi. Det viste seg
at det ikke bare ble registrert forlapere til lemesker innenfor det fonologiske omradet, men
ogsa innenfor syntaktiske og semantiske omradebdbea som seinere fikk lesevansker
fungerte signifikant darligere enn barn som uttiklermale leseferdigheter innenfor hele
registeret av spraklige omrader.

Ulike spraklige forhold hadde imidlertid ulik prédiv verdi ved ulike aldere:

- 2,5 ar: Enklere syntaks, flere ytringer med feittss.
- 3 ar: Svakere ferdigheter ang. ordforrad — aktiypassivt.

- 5 ar: Svakere aktivt vokabular, fonembevissthebokstavkunnskap.

Goulandris (2003) betrakter dysleksi som en utmgdimessig vanske, noe som innebaerer en
kontinuitet der symptomene varierer med alder, kans alvorlighetsgrad og de tilgjengelige
kompensatoriske strategier. Barna er ofte henvisjelp for lese- og stavevansker. Likevel er
de foreliggende symptomene a betrakte som toppésbavget. Lese- og/eller skrivevanskene
framstar vanligvis sammen med andre spraklige \v@m$det er likevel bred enighet om at de

dyslektiske vanskene viser seg ved betydelige dgarende vansker med a tilegne seg
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basisferdigheter i lesing, slik som ordidentifikaspg fonologisk dekoding (Goulandris
2003).

2.3.2 Kognitiv forklaring — fonologisk svikt

Nergard Nilssen (2010) viser til "Fonologisk svikeorien” som en av mange tilngerminger
for & beskrive sammenhenger mellom kognitive fereligr og lesevansker. Kjernen i denne
forstaelsen er at skriftsprak er basert pa tal&sm@e som medfarer at skriftspraket er
ulgselig knyttet til talespraket. | all hovedsak lytéeren og leseren bruke de samme
spraklige kunnskapene og kognitive prosessene (K&n@atts 1999; Nergard Nilssen 2010).

Baddeley og Hitch (1974; Baddeley 2003) har uttikle modell der arbeidsminnets
kapasitet representerer en sentral forutsetningdans tilegnelse av sprak. | denne modellen
har "den fonologiske lgkken” stgrst betydning fdoéklare kognitive prosessers relasjon,
bade til sprak og til skriftsprak. Den fonologididéken bestar av et fonologisk lager og en
artikulatoriskkontrollprosess. Auditiv informasjon i form av &lord eller lydene i ukjente
ord har direkte tilgang til dette fonologiske lageVisuell informasjon i form av trykte ord
og bokstaver ma farst oversettes til talelydertéet beskrevet som en "indre tale” som
statter den fonologiske strukturen i spraket (kigden 1996). Artikulasjon statter den
fonologiske strukturen i spraket; og artikulasjoatter midlertidig lagring av ukjente
fonologiske former. Det fonologiske lageret hatbegrenset kapasitet og som varierer
individuelt. Lian (2007) bruker "et lydband med bexgset lengde” som metafor for
fenomenet. Dersom kapasiteten overskrides, ma ¢ydeikuleres pa nytt far minnesporene
av dem blir helt utvisket. Spennet for tallord eled som tar lang tid & uttale er kortere, enn
spennet for ord som uttales raskere. Baddeley {20®&let at det fonologiske lageret bare
kan inneholde s& mange ord som vi kan uttale itlap® sekunder.

Evnen til ngyaktig a fastholde og umiddelbart gjererbale sekvenser har
sammenheng med kapasiteten i det fonologiske amméithet (Gathercole og Baddeley1989;
Lillestglen 1996). Det er mer krevende & huskedamgl enn korte. Det er videre
vanskeligere & huske rekker av ord som er fondtdiis, enn rekker av mer distinkte ord
(ibid). Modellen illustrerer at svak kapasitet hfdogisk arbeidsminne vil kunne medfare
bade spraklige - og skriftspraklige vansker. Det & eksempel gi seqg til kjenne ved
problemer med a gjengi lange ukjente ord korreksv@rende vil svakt fonologisk minne
pavirke tidlig lesing, noe som omtales seinerepggven (bl.a. pkt. 2.4.5).

Goswami (2000) argumenterer for at darlig spesifisionologiske representasjoner

ligger til grunn for dyslektiske vansker. Vokabst@rrelse, progresjon i sprakutviklingen og
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fonologiske/lingvistiske trekk ved ord har betydmiior kvaliteten av de fonologiske
representasjonene. Hulme & Snowling (2009) arguerenfor at ulike kognitive funksjoner
ligger til grunn for lesevansker og at de kan hikeukonsekvenser bade for sprak — og for
leseutviklingen. Sviktende forutsetninger vedrgeeddt & danne godt fundamenterte
fonologiske representasjoner, gjenkjenne og gjémkiEm kommer til uttrykk bade som

spraklige vansker og ved skriftspraklige vansker.

2.3.3 Lese - og skrivevansker i ulike sprak

Det synes a veere bred enighet om at fonologiskkgieeter har betydning for tilegnelse av
leseferdighet. Dyslektikeres vansker med fonologisisessering er et kjennetegn som
kommer til uttrykk i ulike sprak, men i ulik graBorskningsresultater tyder pa at sprakets
ortografi har stor innvirkning pa leseutviklingen.

Sammensmeltingen av fonologiske ferdigheter ogtavksinnskap utgjar innholdet
til begrepet "det alfabetiske prinsipp” (Byrne 1988uter 2003). Dette begrepet refererer til
idéen om at bokstavene som omfatter skriftspréqmesenterer de enkeltlyder som inngar i
det talte sprak (Byrne 1998: Muter 2003). Tilegaalav dette prinsippet utgjgr grunnlaget
for sma barns mate med skriftspraket. En tenkeaseégt alfabetiske prinsippet utgjar
fundamentet for alle senere litteraere ferdighéd@r. barn kan analysere talen i fonem, og vet
hvordan bokstavene ser ut, er det i prinsippet ledkeoble fonem og grafem (ibid).

En tydelig sammenheng mellom spraklige - og skifiklige ferdigheter kommer til
uttrykk ved at tilegnelsen av det alfabetiske ppopsynes a veere mer utfordrende i enkelte
sprak enn i andre, avhengig av sprakets ortoddatie vedrarer grad av forutsigbarhet i
forholdet mellom fonem og grafem. Dette forholdahlobserveres ved a undersgke
korrespondansen mellom grafem og fonem i ulikeksgvéan finner ut hvorvidt det er en - til
- en forbindelse mellom grafem og fonem, eller dikeugrafem representerer samme fonem,
eller hvorvidt et grafem representerer flere for{eervag 2002).

| finsk sprak finner vi for eksempel hagy grad awtsigbarhet i relasjonen mellom
fonem og grafem. Evnen til & lese og stave hviskenh helst ord er etablert nar barnet har
tilegnet seg sikker lyd — bokstavforbindelse. Kdv&msen av dette er at ved slutten av farste
skolear har de fleste finske skolebarn oppnaddktmgaavkodingsferdigheter (Lyytinen
m.fl. 2007).

| det norske spraket er forholdet mellom lyd ogdiav forholdsvis regelmessig. Vi
har ca. 40 ulike fonem og flertallet av fonemene kare ga sammen med en bokstav. Norsk

er likevel plassert i en mellomposisjon mellom egalbundne og de uregelbundne
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ortografiene. Det er fordi forbindelsen fra fonehgtafem er flertydig. Ett fonem kan skrives
med forskjellige grafem. Det kan for eksempel véere mater & skrive &- og u-lyd i norsk
sprak, henholdsvis som 0 og & og som u og o. Sgakl/sj/ kan skrives bade som sj, skj og i
noen tilfeller som sk. P& norsk representerer desswoen grafem flere fonem; Bokstaven o
kan uttales bade som a-lyd og o-lyd. Bokstavenu sdyd og u-lyd. Dette gir starre
usikkerhet nar begynnerleseren skal anvende détinakan om forbindelsen mellom
spraklyd og bokstav (Bgyesen 2008).

Engelsk regnes som seerlig utfordrende sprak fdekiiykere fordi det er sa vanskelig
a forutsi uttalen av, eller vite hvordan man skaive de mange vokalene. Pa engelsk kan
samme fonem representeres gjennom flere ulike mragem for eksempel /u:/ i w(to), too
(ogsa), through (gjennom)(T. Nergard Nilssen 2010). En del kan en leereuség
morfologiske forhold, for eksempel ved at bgyningsiem skrives pa samme mate, selv om
uttalen skifter med omgivende spraklyder. Engegskidige dyslektikere ser ut til & ha langt
flere feillesinger enn for eksempel finske dyslie&te. Dette tolkes som at de ikke statter seg
til en regel eller strategi som omformer grafeniiditem (Landern 2003: Bgyesen 2008).

Hulme og Snowling (2009) viser til Caravolas et(&B95) som fant at bade barn med
dysleksi i reguleere sprak og i irreguleere sprate\agvorligere problemer med & manipulere
fonem i talte ord. Disse funnene gir grunnlag fanéa at problemer med fonologisk
manipulasjon er en felles vanske hos dyslektikéxddie reguleere og i irreguleere ortografier.

Hagtvet og Lyster (2003) viser til at de samme kidgm kravene ligger til grunn for &
lzere & lese et lydrett skriftsprak som a lesekat-ligdrett skriftsprak. Det synes likevel som
de kognitive ferdighetene har ulik tyngde eller tiette forskjellige spraktypene. Stort sett ser
forskningen ut til & samles om at fonologiske fghditer ogsa er viktige for leseutviklingen

innenfor reguleere sprak (ibid).

2.3.2 Oppsummering
Sprak er et omfattende begrep. De kognitive ogvistigke aspekter har starst fokus i denne
oppgaven. Betegnelser skriftspraklige ferdighetefatter bade lesing og skriving. Relatert til
rammene for oppgavens omfang har jeg fokus pa ivesser av lesing. Det gjagres ingen
kategorielle skiller i beskrivelsene av variasjakiiftspraklige ferdigheter. Jeg bruker i
hovedsak betegnelsen lese- og skrivevansker, nure detegnelser anvendes ogsa i samsvar
med litteratur det er henvist til. | beskrivelsedevskriftspraklige vanskene viser jeg heller til
aspekter som er svekket i forhold til normalutwviiog til vanskenes kompleksitet og

omfang.
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Skriftspraklige vansker sees i et utviklingsmegmgspektiv, noe som refererer til en
kontinuitet der symptomene varierer med alder ogrighetsgrad. Det er tydelige
sammenhenger mellom spraklige - og skriftsprakiggdigheter, noe som illustreres av
"Triangelmodellen” (Seidelberg og McClelland 1988jime og Snowling 2009). Nar jeg i
denne oppgaven undersgker variasjon i leseferaighgtlig fase av leseutviklingen, er det
som nevnt grunn til & anta at den fonologiske egrdfiske forbindelsen har starst betydning.
Den naere relasjonen mellom spraklige — og skrifidie ferdigheter papekes av
forskning der det er vist til sammenhenger mellatiige spraklige ferdigheter og seinere
lesevansker. Det er for eksempel vist til at ubkedklige aspekter har ulik prediktiv verdi
ved ulike aldere. Det viste seg at det ikke baeerbgjistrert forlgpere til lesevansker innenfor
det fonologiske omradet, men ogsa innenfor syrgk&tbg semantiske omrader.
Det er grunn til & anta at sammenhenger mellonkiged— og skriftspraklige ferdigheter kan
relateres til felles kognitive prosesser. For ekselmt kapasitet i fonologisk minne synes a ha
avgjgrende betydning bade for vokabular og fogtikdse av skriftspraklige ferdigheter.
Sammenhengen mellom spraklige- og skriftspraklegeifheter kommer ogsa til uttrykk ved
forskningsresultater som papeker at lesevanskememulikt til uttrykk i ulike sprak, relatert

til forskjeller i sprakenes ortografiske kompleksit

2.4 Spraklige ferdigheter og tidlige lese- og skrivefatigheter.

2.4.1 Spréaklig bevissthet

Spraklig bevissthet representerer et slags "bind&lenellom talespraklige - og
skriftspraklige ferdigheter (Hagtvet 2004). Detidreseg om evne til a skifte oppmerksomhet
fra spraklig innhold til form. Det er et overordrmgrep, som omfatter ulike nivaer og typer
av spraklig oppmerksomhet. Denne kompetansen etvikingsomt i farskole og skolealder,
giennom ulike grader av spraklig bevissthet (ibkh).avansert form for spraklig bevissthet
kan uttrykkes i ord. Men der er ogsa mer prebewisatder, der barnet bare "fornemmer
spraket som system” (Hagtvet 200d}vikling av bevissthet om den grammatikalske
strukturen i spraket kan for eksempel ses vedrat fp@ 5 ar vil kunne korrigere feil
bayningsmenster i ei setning ved & si setningennikég bayning - (Jeg lgpte til skolen/Jeg
lgp til skolen). Rundt 8 ars alder vil barnet kugnettrykk for dette ved & papeke avvikende
bayning av verbet; "Det heter ikke lgpte, det hépr” En ungdom pa 16 ar vil kunne
forklare dette som et grammatikalsk fenomen i fathib regelrett- og uregelrett bgyning av
verb (ibid).
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Om forholdet mellom spraklige ferdigheter og spigklevissthet har franskmannen Jean
Emile Gombert uttalt falgende: "Barn ma ha kontmier spraket i bruk, fer de kan frigjgre
energi og krefter til & se spraket som et systét®92; Hagtvet 2004:239). Fowler (1991;
Muter 2003) viser til samspill mellom ulike niv&prakutviklingen og spraklig bevissthet.
Den generelle sprakutviklingen er & betrakte sorpaativer for spraklig bevissthet, mens
bevisstgjaring pa ett niva og innenfor ett omraidieds til & lafte den generelle

sprakutviklingen.

2.4.2 Vokabular
Wagner m.fl. (1997) viser til at et velutviklet dodrad er en viktig spraklig faktor som gir
statte til lesing. Nar barnet ikke har representsssj i minnet som passer overens med ordet
det forsgker a lese blir lesingen vanskelig (ib@Btte understattes bl.a. av Biemiller (2003)
som viser til at vokabular lenge har veert betragbet en fremtredende faktor relatert til
leseferdighet. Mange studier paviser en sterk sarherg mellom vokabular og
leseforstaelse.

Fowler (1991; Muter 2003) hevder at indre repreagoher av talelyder farst er lagret
som stgrre enheter, i hovedsak som hele ord. t BapBsrskolealder blir disse
representasjonene gradvis omorganisert over titimienheter; stavelser, "onset and rimes”
og fonem. Denne gradvise oppmerksomheten mot staidigre fonologiske enheter antas a
ha sammenheng med tidligere vekst av vokabulasjapen vekstspurt som finner sted
mellom 1,5 til 3 &rs alder. Et gkende antall ordirsie fonologiske szertrekk overlapper
hverandre i barnets vokabular. Barna utvikler inmleegrad flerleddede og mer detaljert
spesifiserte fonologiske representasjoner.

En undersgkelse gjort av Metsala (1999; Muter 2083 at beherskelse av
fonologiske oppmerksomhetsoppgaver var relatevblkbbularstgrrelse, slik at vekst i
vokabular fremmer bade ei omorganisering av lagerebnologiske enheter (fra starre til
mindre enheter) og den driver fram den senere lutgén av fonologiske ferdigheter.

Nar Scarborough (1990) viser til at barns tidlig&abular kan predikere senere lesevansker,
kan det lett sees i sammenheng med disse beslermeetss fornold mellom fonologiske

ferdigheter og vokabular.
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2.4.3 Syntaktiske- og grammatikalske ferdigheter.
Syntaktisk oppmerksomhet viser til barns kunnskaper, og ferdigheter i & manipulere de
strukturelle egenskaper i setninger. Dette komyuaeligst til uttrykk ved ordrekkefglge i
setninger (Muter 2003). Tunmer og Chapman (1998eM2003) antok at unge lesere ofte
kombinerer ufullstendig fonem-/grafem informasjoadkunnskaper om setningsoppbygging
for & identifisere ukjente ord. For eksempel kalitetoarn lese en historie med setningen:
"The ball hit him on the stomach”Dersom barnet strever med & avkode orsi@mniach”,
men for eksempel klarer & identifisex$,0,m— vil han/hun, med stgtte i setningsstrukturen

avgjare at den mest sannsynlige uttale vil vetmmach

Nation & Snowling (1998: Muter 2003) har funnegaaden av hvorvidt barn kan
anvende setningskontekst til statte for dekodiag,dammenheng med deres generelle
verbale ferdigheter. Disse forfatterne presenetrskrevet ord for barna, enten isolert eller
fulgt av en talt tekst. Ord som for eksemaeht og hymible vist til barna pa en skjerm.
Enten som enkeltord eller presentert sammen migdt ettsagn for eksempelt vent
shopping with my mother and my .Barnas tempo og ngyaktighet ble notert. Ikke
overraskende gkte lesengyaktigheten nar kontekseagjort kjent for dem. Det var av seerlig
interesse at de barna som hadde stgrst fordelevared svake fonologiske ferdigheter men
gode verbale ferdigheter, mens de barna som hatdg nytte av dette var de med relativt
svake verbale ferdigheter. Tydeligvis var det alilbbarna med svake fonologiske ferdigheter,
men gode verbale ferdigheter, kunne bruke inforores) fra ordform og setningsrammen for
a hente fram uttale av malordet sammen med komtekBlisse funnene fra Nation &
Snowling samsvarer med argumentasjonen fra Tunm@h&man (1998: Muter 2003) som

referert over.

Det er ikke klarlagt nar eller pa hvilket utviklisgteg barnet ma veere i lesetilegnelse
nar de kan begynne a dra nytte av grammatikalskyotpktisk oppmerksomhet i forhold til
ordidentifikasjon og leseforstaelse. Willows & Ry@d®86: Muter 2003) antok at barna ble
gradvis sensitiv overfor semantiske og syntaktedeenenter i leseoppgavene gjennom de
forste skolearene. Disse ferdighetene hadde ghsatyiéning for lesingen etter hvert som
lesingen utvikles fra tidlig enkeltordlesing tisleg av mer kompleks tekst. En longitudinell
studie av fransktalende barn (Casalis & Louis-Ateka 2000: Muter 2003) fant at
fonologisk oppmerksomhet talte for hoveddelen aieve i leseferdighet ved 6,5 ar. Da
barna var blitt 7,5 ar framsto fonologisk oppmerkbet fortsatt som en betydelig variabel i

forhold til lesengyaktighet. Pa dette tidspunktatfsto ogsa grammatikalsk oppmerksomhet
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som en tydelig variabel for lesengyaktighet. Mut&rlme m.fl (2004) viser til at
ordlesingsferdigheter predikeres av tidligere bakstinnskap og fonembevissthet.
Leseforstaelse predikeres av tidligere ordlesinggfbeter, vokabular og grammatikalske
ferdigheter.

2.4.4 Fonologisk bevissthet

Faglitteraturens beskrivelser av innholdet til leggt fonologisk bevissthet synes i & variere.
Stanovich (1992; Anthony, Lonigan, Burgess, Drikd@hillips og Cantor 2002) beskriver at
det dreier seg om en sensitivitet for lydstrukturealespraket. De viser til at fonologisk
bevissthet omfatter et bredt sett av prosesseemdjgheter, som alle fordrer en viss grad av
sensitivitet til fonologiske enheter; oppdagelselasjon, manipulasjon av fonologiske
enheter pa ulike niva i ords struktur (ibid).

Et viktig skille relatert til skriftspraklig utvikihg gar mellom implisitt — og eksplisitt
fonologisk prosessering (Hulme & Snowling 2009)plisitt fonologisk prosessering
omfatter prosesser som skjer automatisk og somkikdweer bevisst refleksjon. Videre i
oppgaven omtales dette begrepet som fonologislepsesing. Begrepet omtales naermere
under pkt. 2.3.6. Eksplisitt fonologisk prosessgmmiles for eksempel ved barnets evne til &
lytte ut og manipulere fonologiske segmenter i Gi@hologisk bevissthet brukes som
betegnelse for dette begrepet videre i oppgaven.

Det er bred enighet i faglitteraturen om at fon@kdevissthet har en arsaksmessig
relasjon til ervervelse av leseferdighet (bl.a.amy m.fl. 2002). Burgess og Lonigan (1998)
viser til en gjensidighet i forholdet mellom tidligsing og fonologisk bevissthet. Dette viser
seg ved at fonologisk bevissthet muliggjer utvigén av tidlige leseferdigheter, og tidlig
leseferdighet statter utviklingen av fonologisk issthet. En slik gjensidig relasjon tilsier at
fonologisk bevissthet kan gves opp (for eksempmiskolealder) og at slik gving vil veere
stgtte for den tidlige leseinnlaeringen. Tilsvaeerd leseinnlaering bidra til gkt fonologisk
bevissthet. Trude Nergard Nilssen (2010) refer@retudier fra Storbritannia som viser at
eksplisitt fonemtrening kombinert med fonembasesetrening er basis for de mest effektive
tiltak med tanke pa a forebygge og "reparere” ditidke vansker.

Det er ulik forstaelse i faglitteraturen om hvomvidnologiske ferdigheter skal
betraktes som ei rekke atskilte "enkeltstaendedifgreter eller om det dreier seg om én
ferdighet med ulike kjennetegn gjennom stadiernbaitvikling. Anthony m.fl. (2002) viser

for eksempel til Yopp (1988) som vurderer at rimggyer tapper en annen underliggende
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ferdighet enn andre tilsvarende fonologisk relategpgaver. Andre forskere anser
fonologisk bevissthet som et utviklingsmessig bpgred en kontinuitet fra lavere nivaer av
fonologisk bevissthet (rim bevissthet) til hgyereder (eks. fonemisk bevissthet). Stanovich
(1992; Anthony m.fl. 2002) beskriver at fonologistvissthet utvikles gradvis fra
"overfladisk” sensitivitet overfor store fonologeskenheter til en "dyp” oppmerksomhet
overfor sma fonologiske enheter.

Goswami (2004) beskriver at fonologisk bevisstheikies ved at barna far erfaringer
med at fonologiske seertrekk ved ord er representarierte sammenhenger. Disse trekkene
overlapper hverandre og barna vil gradvis utviker spesifiserte fonologiske
representasjoner. For eksempel kommer det tilkkkitwed at ord representeres ved deres
stavelser og fonemsammensetning. Fonemene karevimeeksempel spesifiseres ved
artikulatoriske — og fonetiske trekk.

Grunnleggende problemer relatert til persepsjotatesprak farer til problemer med a
danne fullstendige fonologiske representasjondaroEBorstrgm m.fl. (1998) viser til at
kvaliteten av de lagrede fonologiske representasjerer en viktig underliggende faktor i
forhold til barns fonembevissthet og til tidlig leg. De viser til ordet for eksempel til ordet
submarinesom et eksempel. Dersom det er lagret bare vetkfgtavelsesuh vil det
representere en darlig spesifisert fonologisk regméasjon av ordet. Det gir et darlig grunnlag
i forhold til diskriminasjon av ord med samme fargtlse substitute, subway, subscription
(ibid).

Fonemene kan beskrives ut fra artikulatoriske kg¢egn. Stavelsenm ogbi er ulike
ved bare ett fonetisk trekk. Det stilles krav onbatn oppfatter sma nyanser (Hulme &
Snowling 2009). Fonetisk karakteriseres stavelsedeat de har ulik tid mellom leppelukket
og start av stemmevibrasjonen i vokalen (Voice ©mame). Det er ut fra en slike
karakteristika starre likhet mellohi/pi enn tilsvarende mellom for eksemgépi. Det a
skille stavelsenéi/pi stiller starre krav til persepsjon enn tilsvaresétdle mellomsi/pi
(Hulme & Snowling 2009). Dette forholdet illustrei diskriminasjon av talesprak har
mange niva. Barn som ikke oppfatter de sma fonetislansene har et darligere utgangspunkt
for & etablere godt spesifiserte fonologiske regm&ssjoner. Dette er igjen betraktet som
fundamentet for fonologisk bevissthet (ibid).

Mange studier har nd undersgkt persepsjon av sskteg naturlig talesprak hos barn
med dysleksi. Gjennomgaende er det registrertVettsker i forhold til talepersepsjon
(Chiappa, Chiappe, & Siegel 2001; de Weirdt, 1¥8d 1989; Hulme & Snowling 2009).
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Det er likevel en gkende erfaring for at disse gaiprskjellene kan tilbakefares til en

subgruppe av barn i utvalget som viser taleperesapsgnsker (ibid).

2.4.4 Fonologisk prosessering
For & studere fonologisk prosessering brukes gftgaver som maler verbalt korttidsminne
og hurtig benevning (Hulme og Snowling 2009). Meppgavene som maler fonologisk
bevissthet stiller krav til sensitivitet for lydskturen i talespraket Stanovich (1992; Anthony
m.fl. 2002), er dette oppgaver som i stgrre grger flutomatisk og som er relatert til
kognitive prosesser slik det er beskrevet tidligayepgaven (pkt. 2.3.2).

Den aller farste lesingen krever relativt mye arnbgs minne. Blant annet viser
studier av barn med lesevansker at disse ofteguegsiarlig pa tester av korttidsminne og at
der er en sammenheng til senere leseferdighet yeta§i994). | den tidlige fasen av
leseinnlaeringen etableres gjerne assosiasjonenenmgiafem og fonem enkeltvis.
Fonemene skal holdes i minne til alle forbindelsenetablert for sa a trekkes sammen til
riktig ord. Nar kapasitet i fonologisk minne overigles vil det for eksempel kunne medfgre at
barnet leser bare deler av ordet, eller ma starteyft for & ha mulighet for & lese hele ordet
korrekt. Vansker med fonologisk minne synes ikkegie en konsekvens av lesevansker
siden mestring av fonologiske oppgaver i barnehayepredikasjon om leseferdigheter i de
farste skolearene (Ellis & Large 1987; Mann & Litmann 1984; Torgersen, Wagner,
torgersen & Rashotte 1994; Catts & Kamhi 2005).

Hvorvidt verbalt minne kan predikere lesevansketeagig av andre fonologiske
ferdigheter er uavklart. Torgesen et al. (1994;WéagBalthazor, Hurley, Morgan, Rashotte,
Shaner, Simmons & Stage 1987; Wagner, Torgesensh®ie 1994; Catts & Kamhi 2005)
hevder at mal for fonologisk minne ikke forklarariasjonen i leseferdighet uavhengig av
mal for fonologisk bevissthet. De papeker mulighete en felles arsakssammenheng mellom
fonologisk bevissthet og fonologisk minne, der thavener fra samme felles arsak, nemlig
svekkelse i kvaliteten av de fonologiske represgateer. Goulandris (2003) hevder at
dyslektikere som fglge av upresist lagrede fonskgirepresentasjoner av ord, orddeler og
fonem far problemer med a hente fram godt spesifisepresentasjoner fra langtidsminnet.
Disse upresist lagrede fonologiske enhetene ligfiertil grunn for andre fonologiske
vansker og for lesevanskene.

Wimmer (Lervag 2002) peker pa at benevningsvansikesammenheng med en svikt
i det fonologiske langtidsminnet. Dette medfgretjemer med & danne sterke assosiasjoner

mellom for eksempel visuelle stimuli som tall ogkbtaver og tilhgrende lyder. Dette kan i
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sin tur fare til sen respons pa benevningsoppgageen lesing, fordi det kognitive systemet
trenger lengre tid pa a finne fram til riktig lydra svar pa visuell stimulus (for eksempel en
bokstav). Denne svikten kan veere i form av s\ad@osiasjoner enten melldanemene som
blir aktivert av grafemene, eller direkte mellondets ortografiske form og lydsegmentene
som representerer dem.

Catts & Kamhi (2005) viser til kliniske observasporder barn med lesevansker har
problemer med "a finne ord” til kjiente begrep. Derdeil ved a forveksle ord innenfor
samme semantiske kategori (kniv/gaffel), brukeesfge ord og "omskrivningerd(i vet en
sann som vi spiser med). Forskning viser videre at lesesvake presiddigere pa
oppgaver som fordrer bildebenevning. Catts & Ka(@biD5) viser bl.a. til Denckla & Rudel
(1976) som har undersgkt dette omradet ved hjefmahildebenevningspregve. Fordi de
lesesvake og normalleserne presterte likt pa prawverdforstaelse, blir benevningsvanskene
hos de lesesvake regnet for & veere en "ordgjenikigsvanske”.

Wolf, Bowers og Biddle (2000; Catts & Kamhi 200tgrsdet er trolig at problemer
mange svake lesere har med rask benevning ikkeskgides vansker med fonologisk
gjenhenting. De hevder at rask benevning ikke ewalverer adgang til fonologisk kode,
men at det ogsa stiller krav til oppmerksomhetsg@gsjon, minne, leksikal- og
artikulasjonsprosessen. Catts, Gillispie, LeonKad, and Miller (2002, Catts & Kamhi 2005)
hevder videre at benevningstempo ogsa kan refiektieigenerell egenskap angaende
taletempo. De papeker likevel at benevning predikseinere lesevansker, og at
benevningsoppgaver er et nyttig verktay for tiddigntifisering av lesevansker og
hjelpetiltak (ibid).

"Double deficit” er betegnelse for fonologiske veesder bade fonologisk bevissthet
og fonologisk gjenhenting er svekket. Wolf m.fl 20 Catts & Kamhi; 2005) fant at innenfor
ei gruppe av 2. og 3. klassinger med lesevanslddeh@0 % en slik "double deficit” profil,
mens 15 — 20 % hadde vanske pa et av omradene mMfblf2002: Catts & Kamhi; 2005)
har argumentert for at barna med vansker pa beggédene har vansker ut over fonologisk
avkoding. De har ogsa vansker som inkluderer probtened ortografisk bearbeiding og flyt.
Disse har mer omfattende vansker enn barn medemealslpa ett av omradene.

Tilstedeveerelsen av "double deficit” synes a regméere starre risiko for lesevansker.

2.4.5 Fonologisk produksjon - uttale.
Klinisk forklaring av svake leseres vansker medtal& komplekse talespraklige sekvenser
har veert bekreftet i undersgkelser (Apthorp 1998t<C1986; Catts 1989c; Kamhi et al. 1988;
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Rapala & Brady 1990; Snowling 1981; Catts & Kam@032). Catts (1986; Catts & Kamhi
2005) fant for eksempel at ungdommer med lesevamgéede betydelig flere
taleproduksjonsfeil enn jevnaldrende pa oppgavgéende benevning av komplekse ord og
der de var utfordret i & gjenta komplekse ord agdr. Catts (1989c; Catts & Kamhi 2005)
har papekt at studenter med bakgrunn som lesestakaearene repeterte komplekse fraser
langsommere og med flere feil enn de studenteneildarhadde hatt lesevansker. Det er
antatt at disse vanskene med a uttale kompleksgdgiske sekvenser kan ha sammenheng
med fonologisk minne, fordippgavene antas a stille betydelige krav til déa@ne og lagre
ngyaktige fonologiske minnekoder.

Det er likevel papekt at ogsa andre forhold synlgg@ til grunn for uttalevanskene.
For noen barn med fonologiske vansker kan probleetaeteres til problemer med
sensomotorisk kontroll, taleapraktiske vanskernBaoppfatter de distinktive trekkene
korrekt, organiserer dem til fonem, men klarer igksette i gang og koordinere de riktige
musklene slik at taleproduksjonen blir korrekt {Bip 1997). Talebevegelsene synes a veere
naert forbundet med fonemkategorier. Persepsjorradygsjon interagerer i tidlige
spraktilegnelse. Imitasjon av tale vil feste arégjonsmanstre og dette er med pa a gjere det
lettere & identifisere fonemene (Bishop 1997). ©fetholdet beskrives ogsa av Baddeleys
modell (Lillestglen 1996), slik jeg har referedligere i oppgaven (avsnitt 2.3.2). Lillestglen
(ibid) beskriver at grafemene i skriftspraket "csttes” til fonem gjennom en artikulatorisk
kontrollprosess ("indre tale). Dette tilsier aijaloduksjonen er med pa & danne de mentale
representasjonene av spraklydene.

Apthorp (1995: Catts & Kamhi 2005) viser ogsa tivansker i taleplanlegging kan
medvirke til taleproduksjonsproblemer hos individezd lesevansker. Denne antagelsen
stgttes av forskning som har vist at sammenhenggiom uttale av komplekse stimuli og
lesing vedvarer etter statistisk kontroll for mifaidorer (Catts & Kamhi; 2005).

Forskningsresultater har vist bade atferdsmessjggenetiske linker mellom
ekspressive fonologiske vansker og lesevanskelo(Ga004; Larrivee & Catts 1999; Tunick
& Pennington 2002; Catts & Kamhi 2005). Linken loel uttale av kompleks tale (og med
fonologi generelt) og lesing har ledet noen forekéra antyde en mulig assosiasjon mellom
ekspressive fonologiske vansker og lesevansken Bad ekspressive fonologiske vansker
viser vansker i utviklingen av talelydsystemet.deidarna har vansker med lydsegmenter
bade i kompleks- og i enkel kontekst. De utelalier erstatter talelyder som uttales riktig hos
de fleste barn pa samme alder (Catts & Kamhi 2005).
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Det er ikke alle barn med ekspressive fonologiskesker som viser seg a fa lesevansker.
Leseferdigheten hos disse barna synes a veaerertéilaaévorlighetsgraden av de fonologiske
vanskene, andre spraklige ferdigheter og niva pélégisk bevissthet (Bird, Bishop &
Freeman 1995; Larrivee & Catts 1999; Snowling, Bis& Stothard 2000; Catts & Kamhi
2005). Barn med mer omfattenfimologiske vansker, som har en bredspektret
spraksvekkelse og presterer svakt pa tester angdendlogisk oppmerksomhet er de med
starst risiko for lesevansker.

Howell & Dean 1995 viser til Gathercole som traldndkonklusjon at svikt i
fonologisk arbeidsminne er en hovedgrunn til baamdblemer med & leere ord. De klarte ikke
a holde "lydpakken” lenge nok i korttidsminnet&ifa bearbeidet og lagret ordet presist. |
fglge Snowling m.fl. (1991) er det litt for enkdltilskrive det hele den fonologiske
hukommelsen. Gjentakelse av non-ord forutsetteé @yne til & segmentere i fonologiske

enheter, artikulasjon og fonologisk hukommelse.

2.4.6 Bokstavkunnskap
Flere studier viser til at bokstavkunnskap utvildarbasis for forstaelse av det alfabetiske
prinsipp (Adams 1990; de Jong & van der Leij 199&hl & Murray 1994; Leppanen m.
f1.2008). Det er derfor mulig at problemer med &ldgokstavnavn har sammenheng med
underliggende fonologisk utvikling. Share (1995nfagton & Lefley 2001) pekte pa dette
forholdet: Bokstavnavn er egentlig nonord, og ewvtileingjenta og huske nonord har vist seg
a skille bade barn med spesifikke sprakvanskereoged dysleksi fra kontrollgrupper.
Kunnskap om bokstavnavn ligger i '/mgtepunktet” meiltalt og skrevet sprak fordi
bokstavene er den skrevne representasjonen av éreler fonemkombinasjoner (ibid).

Anthony m.fl. (2002) viser til at bokstavkunnskapfonologisk sensitivitet er
gjensidig relaterte ferdigheter. Det viser segeksempel ved at barn ofte ikke er
oppmerksomme pa en del fonologiske aspekter veéikspfar deres oppmerksomhet rettes
mot disse omradene (Catts & Kamhi 2005). Barn resevansker har ofte faerre erfaringer
med - og ferdigheter i & bruke alfabetet og detuane en arsak til at de ikke oppnar samme
niva nar det gjelder talespraklig bevissthet sommadtlesende barn (ibid).

Leppéanen, Aunola, Niemi og Nurmi (2008) har studarnmenhenger mellom tidlig
bokstavkunnskap og leseferdighet. Resultatene aideokstavkunnskap hos 6 aringer hadde
sammenheng med seinere leseflyt (tekst- og ordlesikg) ved slutten av 4. klasse.
Undersgkelsen viste ogsa at bokstavkunnskap haadeenheng med leseferdighet i 1.

klasse. Funnene i denne undersgkelsen gir gruératita at bokstavkunnskap bade har
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sammenheng til tidlige fase av leseutviklingenpgga til seinere faser, slik den er malt hos
elever i slutten av 4. skolear.
A vite hva som ligger til grunn for dette, er irgssant. Det er naerliggende & tenke at
forholdet mellom fonemer og grafemer er lzert engélen grunnleggende mate som en par-
assosiasjonsleering /s/ - s. Man skulle tro atdiise parassosiasjonene mellom fonem og
grafem skulle tilegnes like lett dersom de ble gnetpa en tydelig mate. Treiman,
Weatherson, Berch (1994; Muter 2003) papeker a¢idenklere for barn i barnehagen &
tilegne seg grafem /fonemforbindelser der fonemegar som en del av bokstavnavnet. Slik
at for eksempel grafem /fonem forbindelsene fdB,FK i engelsk sprak er enklere & laere enn
for eksempel H. Videre antar de at barns fonolagmpmerksomhetsferdigheter er intimt
involvert i deres innlaering av grafem /fonem fodeisene. Likevel er retningen av denne
innvirkningen tema for diskusjon (Treiman, WeatloersBerch 1994; Muter 2003).
Forfatterne (ibid) har antatt at fonologisk oppnsarhet fremmer tilegnelse av
bokstav /lyd kunnskap. Likevel har Barron (1991)}Jognston, Andersen and Holligan (1996;
Muter 2003) ment at det & leere alfabetet kan kitlaa barn blir eksplisitt oppmerksomme pa
den fonologiske strukturen i ord. Johnston, Andersg Holligan (1996; Muter 2003) mener
at bokstavkunnskap medvirker til fonemoppmerksombket4 ars alder hos ikke- lesere. Det
er tydelig en interaktiv forbindelse mellom barhesgnelse av bokstav-lydkunnskap og deres
fonologiske oppmerksomhet. Denne forbindelsemeddrt av Burgess og Lonigan (1998;
Muter 2003) i en ettarig longitudinell undersgkedse4 og 5 ar gamle barn. Deres analyser
viste at fonologisk sensitivitet ga prediksjon ook&tavkunnskap, og omvendt var der en
sammenheng mellom barnas bokstavkunnskap og devesthet om sprakets fonologiske
strukturer. Likevel var effekten av bokstavkunnskadgfonologisk sensitivitet mindre enn

effekten som fonologisk sensitivitet hadde pa uinvtkav bokstavkunnskap.

2.4.7 Oppsummering
Fonologiske ferdigheter er betraktet som den faktaom sterkest er forbundet med tidlig
leseferdighet, mens semantiske og syntaktiskedieedér synes a ha stagrre betydning for
lesing i seinere faser. Fonologiske ferdighetatedtrinn i to kategorier; implisitt - og
eksplisitt fonologisk prosessering. Implisitt foogisk prosessering (kalt fonologisk
prosessering i denne oppgaven) er kognitive presessn i stor grad foregar automatisk.
Disse males for eksempel ved minne for tall og ivedig benevning. Eksplisitt fonologisk
prosessering (kalt fonologisk bevissthet i dennggapen) males ved oppgaver som

forutsetter evne til & manipulere fonologiske segt@ei ord. En gjensidighet i relasjonen
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mellom tidlig lesing og fonologisk bevissthet garinger for at trening av fonologisk
bevissthet i barnehagen kan bidra til & lette tedegringen i 1. klasse.

Uttalevansker kan ha sammenheng med svak kapifsitetlogisk minne. Det er ogsa vist til
at uttale/ekspressivt sprak er med pa a danne faeaf@esentasjoner av spraklydene Det er
ogsa vist til at problemer relatert til persepspgnproduksjon interagerer i tidlig
spraktilegnelse. Bokstavkunnskap synes & veereriddiumed underliggende fonologisk
utvikling. Det er vist til teorier som antar at tstvkunnskap har relasjon bade til fonologisk

bevissthet og til fonologisk prosessering.

2.5 Tidlige leseferdigheter
Det er utviklet en rekke modeller som beskriveligiteseutvikling. | denne oppgaven er mitt
fokus sammenhenger mellom sprak og skriftsprak.néé@sjonsmodeller beskriver samspillet
mellom ulike faktorer som inngar i lesing. De erfdevalgt som bakteppe for min

undersgkelse.

2.5.1 Lesing - Triangelmodellen
Konneksjonsmodeller illustrerer laeringsprosesser mgar i lesing av ord gjennom
eksplisitte modeller som illustrerer hvordan baemdr & gjgre om ortografiske enheter til talte
ord i lgpet av leseutviklingen. Det essensiellateepresentasjoner av ord ikke er helhetlige
representasjoner, men er fordelt gjennom mangedtetémenter i input- og outputsystemer.
Inputsystemet representerer ords ortografiske fongeestar av en rekke ortografiske
enheter og deres posisjoner i skrevne ord. OutpieB)et er tilsvarende ord i deres
fonologiske eller talte form som et sett av fonidtig enheter. Magnstre av aktivering pa tvers
av input- og outputenheter blir assosiert med mdnesom et resultat av leering. Pa samme
mate som barn gjennom tilegnelse av lesing grdelisr assosiasjonene mellom
bokstavrekker i skrevne ord og deres uttale.

Den mest innflytelsesrike konneksjonsmodellen aedgvikling, SM 89 - modellen,
ble utviklet av Seidenberg og McClelland (1989; iHalog Snowling 2009). Denne er ogsa
omtalt som "Triangelmodellen” (omtalt tidligere ppgaven, avsnitt 2.1.1). Den farst
anvendte modellen var et computerbasert nettverktagrafiske input - og fonologiske
outputenheter sammenbundet ved et sett av skjifteter, kalt fonologiske stier. | starten av
leseoppleeringen vil forbindelsene mellom fonologisig ortografiske enheter via skjulte
enheter veere svake og tilfeldige. @ving medfgreoatputeren kan vise til et nettverk av

input (et sett med bokstaver). Dette sender hvea#ler "feed - back- aktivering” fra de
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aktiverte inputenhetene via de skjulte enhetened®ye over til outputenheter. Mgnsteret for
aktivering pa outputenhetene samsvarer med modgeligtale” av skrevne ord. Utviklingen

av leseferdighet viser seg ved at outputenheten&@le ordene) i begynnelsen av
lesetreningen er tilfeldige og uten systematiskbifmlelser til de korrekte enhetene. Styrken i
forbindelsene mellom output- og inputenheter hist¢rt gjennom mange gjentakelser for &
komme naermere de gnskede enhetene. Pa sluttesnagen vil modellen "uttale” nesten

alle ordene korrekt. Modellen har abstrahert fatblaene som finnes mellom input- og
outputrepresentasjoner i de ordene den er tre(iipiéne & Snowling 2009).

Etter trening pa en stor mengde av nesten allelgeenstavelsesord simulerer SM
89 - modellen en rekke aspekter av menneskeligemédggnning. Den viktigste
observasjonen var kanskje at modellen etter trekimme generalisere til ord den ikke
eksplisitt hadde lzert a lese. Det medfgrer at adpeiteren presenteres for ei rekke
bokstaver, vil den generere en sannsynlig uttaleckgtavrekken/ordet ut fra kunnskap
ervervet fra forbindelsene mellom input- og outpireter. Dette kan sammenlignes med den
avanserte leserens gkende kapasitet for & leserdysmm de ikke har sett tidligere. Forsgk
viser at computeren kom til kort i forhold til vaies lesere i lesing av nonord. Det vises ogsa
til computerens begrensinger angaende & forholgléilseeningsaspektet i lesing av ord.

Triangelmodellen gir et egnet utgangspunkt forrgéaopp og beskrive bade
interaksjonen av fonologiske og semantiske aspéktseutviklingen og de individuelle
forskjellene i lesing og i lesevansker (Plaut 199aowling & Hulme 2006; Hulme &
Snowling 2009). | henhold til denne modellen bekdeutviklingsprosessen i & utvikle
forbindelser mellom ortografi og fonologi og ogséliom ortografi og fonologi via
semantikk. Innenfor hvert av de representativeesyene i triangelet (ortografi, fonologi og
semantikk) kan vi tenke om ord at de representmesaktiverte enheter av grunnleggende
karakter. For eksempel primitive linjer av bokstawetikulerte enheter beskrevet som
artikulatoriske kjennetegn og som semantiske enldetinert i leksikon.

I henhold til Triangelmodellen er leseinnlaeringpeasess der det utvikles forbindelser
mellom ortografi og fonologi og fra ortografi tibfologi via semantikk. Dersom barn med
dysleksi har vansker med representasjoner av fgisie enheter forventer man at dette
innvirker pa den fonologiske forbindelsen. Mindpeabart kan det ogsa forsinke utvikling av
semantisk forbindelse fordi lsering av assosiasjamdiom semantiske og fonologiske
representasjoner kan hindres av de fonologiskekeauesi dysleksi. En slik forstaelse gir
fagringer for at barna med dysleksi bgr gis seertskitting ogsa for & styrke det semantiske
aspektet (Hulme & Snowling 2009).
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2.5.3 Oppsummering

Beskrivelser av normal leseutvikling kan bidragiit forstaelse av lesevansker.
Triangelmodellen (Seidenberg & McClelland 1989; iHal& Snowling 2009) viser at
utviklingen av den fonologiske banen avhenger aleautvikles godt spesifiserte
forbindelser mellom fungerende fonologiske repnésgoner av de ortografiske enhetene. |
et perspektiv der normallesende barn utvikler fadbiser mellom representasjoner av
enkeltgrafem og fonem, vil barn med dysleksi kuatwikle forbindelser pa et mer umodent
niva. Kanskje i ekstreme tilfeller forbindelser et hele skrevne ord og deres uttale. Den
semantiske stien i Triangelmodellen kan bidra stdtte lesingen hos barn med dysleksi som
har gode talespraklige ferdigheter.

Konneksjonsmodeller viser til ei bru mellom kogwétiog atferdsmessige forklaringer
pa skriftspraklige vansker. Spesielt vil disse nilede gi innspill til forstaelsen av hvordan
kontinuerlige variasjoner i en kognitiv ferdighetrkresultere i ulike forskjellige
atferdsmessige kjennetegn. Slik ser en at elemantiersevansker samspiller med andre
kognitive ressurser. Modellene holder fram detdakt tilfredsstillende leseutvikling hviler
pa posisjonen til de fonologiske representasjonedestarten av leseoppleeringen. Modellene
viser ogsa eksplisitt hvordan leering pavirker utaigen og tydeliggjer betydningen av

miljgmessig pavirkning.
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3.0 Metode

3.1  Egen undersgkelse
Jeg ville undersgke mulige sammenhenger mellonkbged- og skriftspraklige ferdigheter
hos ei gruppe barn i alderen 5-7 ar. Kartleggirgsaet ble gjort i to omganger med 8
maneders mellomrom. Undersgkelsen ble gjennomfedt lmakgrunn av teori som er
beskrevet i oppgavens fgrste del. Testoppgavenelgefra tilgjengelig materiell som
anvendes i PP-tjenesten og som samsvarer med agps@am er brukt i stgrre undersgkelser.
Besvarelsene er administrert, analysert og skdm@hold til utarbeidede retningslinjer for de
ulike pravene.

Dette kan karakteriseres som et "ikke- eksperieaiedesign” (Gall& Gall m.fl.
2007), som i motsetning til eksperimentelle desigmnetegnes ved at forskeren studerer
fenomen slik de foreligger. | denne undersgkelseteses samvariasjon mellom spraklige-
og skriftspraklige ferdigheter over en relativt kiidsperiode (8 maneder). Hensikten er &
undersgke om det er samvariasjon mellom sprakdigigheter hos fgrskolebarn og deres
tidlige skriftspraklige ferdigheter. Dette samsvared kategorien "a correlational design”
slik det er beskrevet av Gall & Gall m.fl. (2007).

3.2 Utvalg
Barna i undersgkelsen var en uselektert grupp@dede av 24 barn i alderen 5-7 ar. Det ble
tatt telefonisk kontakt med styrerne i de to swbstrnehagene i et gitt geografisk omrade.
Barnehagene formidlet et brev til foresatte mednmiasjon om studien (se vedlegg 2). Det
var ikke andre utvalgskriterier enn at barna fglt&r i kalenderaret 2010 og at de skulle
begynne pa skolen hgsten 2010. De barna som deltake som fgrst var pameldt innen en
satt tidsfrist (se vedlegg 3).

Data er samlet inn ved to maletidspunkt, i mai 26¢@ebruar 2011 (se vedlegg 4).
Testingen har foregatt individuelt med hvert bavardil sammen 4 ganger. Tidsrammen for

hver observasjon har variert fra 20 - 45 minuttegrigang.

3.3  Gjennomfgring av datainnsamling

Farste gangs kartlegging av barna ble gjennomfant en periode pa ca. 3 uker i mai 2010.
Jeg mgtte barna i deres barnehage. Andre ganguigie2011, ble kartleggingen gjennomfart
pa barnas skoler. Farste gang kartla jeg sprafdigigheter og bokstavkunnskap. | andre

runde registrering av ferdigheter i lesing av ogdhonord, leseforstaelse og skriving av ord.
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En avgjarende faktor for gjennomfaringen av undeztsen har veert barnas motivasjon for a
delta. Planleggingen av undersgkelsen er gjoglodimed skoler og barnehager for & avtale
tidspunkt som skulle passe til dagsplan. Egnedelanveert reservert slik at vi har kunnet
arbeide uforstyrret.

Det har veert forsgkt tilrettelagt for en lystbetogtlekpreget situasjon. Handdukken
Per har veert "hjelper” i kommunikasjon med barrar. &sempel i forbindelse med
introduksjon av oppgaver og ved modellering av gsappgaver. Rekkefglge av testoppgaver
i hver kartleggingssekvens er valgt med tanke pietskal vaere variasjon i oppgavetyper
hver gang. Her var det et poeng a redusere batgsimifor barn som strever med enkelte
oppgavetyper ved a unngd mange pafglgende slikgaopp.

Den forste kartleggingen av hvert barn (mai 201@pelelt over 3 ganger, hver gang
med ca. 30 min. varighet. Andre gangs kartleggfagrgar 2011) er gjennomfart i ett mate
med hvert av barna med ca. 30 minutters varigHeer kartleggingssekvens ble avsluttet

med at barna fikk velge seg et klistremerke soma@hg for innsatsen.

3.4  Testoppgaver

For & male de teoretiske begrepene har jeg braikieprog materiell som er tilgjengelige i PP-
tienesten og som er antatt & gi mal for de begeejem gnsker & undersgke. Noen av disse
progvene er det referert til fra andre studier,dksempel delpraveAuditivt minnefra Aston
Index, TROG, PPVT og delpravedrdforrad fra WPPSI-R. Andre prgver er hentet fra
mindre standardisert materiell, for eksempel delergfra Ringeriksmaterialet. En av
leseprgvenel.ese nonorder tatt fra testbatteriet STAS. Betingelsene f@ngomfaring er
endret slik at lesetempo ikke hadde stor rolleakmpraveneHurtig benevninghar jeg laget

etter mal fra tilsvarende delprgve fra teseten LEGBgyen 2007).

3.4.1 Fonologisk bevissthet

RingeriksmaterialefLyster & Tingleff 1993) er benyttet for & malekdiaspekter av begrepet
fonologisk bevissthet (vedlegg 5-9). Ringeriksmiatet er et idémateriale som ble prgvd ut
pa 200 farskolebarn med gjennomsnittsalder 6 & wgneder. Materialet er normert for
barn i alderen 5 — 7 ar fra Ringeriksomradet. 8etvmaterialet egentlig er tenkt brukt som
en gruppeprave, ble deltester benyttet i en-tiiteasjon. Barna bruker ikke talesprak for &
besvare oppgavene. De svarer ved a peke pa teltirde skal tegne riktig antall streker.

Dermed gir ikke variasjon i ekspressivt sprak utga resultatet.
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Alle delprgvene i Ringeriksmaterialet bestar avradd forskjellige tegninger. Testlederen
sier ordene hgyt mens barna skal falge med pa agkeeke ut svaret/riktig bilde. |
oppgavenétavelsesdelingg Telle lyder i ordskal de tegne inn riktig antall streker i forhold
til antall stavelser i de oppgitte ordene. Fglgetelprover er valgt ut fra dette materialet:
Rimord: | hver oppgave oppgir testleder et ord. Barnet glaitifisere ett av tre ord som
rimer pa det oppgitte ordet (se vedlegg 5). Detdene er valgt ut slik: Ett av ordene er
semantisk likt det presenterte ordsdgp/blomst ett er fonologisk likt §opp/sapeog ett

rimer (sopp/kopp.

Ved riktig svar gis ett poeng, feil svar gir 0 pgen

Stavelsesdelingdarna skal her avgjagre hvor mange stavelser giittdoestar av (se vedlegg

6). Testleder introduserer oppgaven gjennom 4sggeppgaver der stavelsene identifiseres
pa ulike mater; ved a klappe ordene, telle rytngesiad fingrene eller tegne streker. Barna
skal sa identifisere antall stavelser i til samrh6rord. Her gis ett poeng for riktig svar og 0
poeng for feil svar.

Ord som begynner med samme \hrnet ser tre bilder. Testleder benevner derstldaer

oppgir sa en lyd. Barnet skal sette kryss pa déébsom begynner pa den oppgitte lyden (se
vedlegg 7). Deltesten bestar av 2 gvelsesoppgaved proveoppgaver. Barnet skal finne ut
hvilket av tre ord som starter med en presentdrt®ju av prgveordene starter med grafem
som har ett bokstavtegn (konsonant), etterfulgtakal (k-v). To prgveord starter med vokal
(v-k) og ett ord starter med grafem bestaende &okstavtegn (k-k-y)

Denne delprgven bestar av 2 gvelsesoppgaver oggl@qppgaver. Her gis ett poeng for
riktig svar, 0 poeng for feil svar.

Sammentrekning av lydeBarnet ser tre bilder, disse benevnes av testle#tsrsol, is, ski).

Testleder oppgir lydene i ett av ordene. Barneltislemtifisere riktig ord ved a peke pa riktig
bilde (se vedlegg 8). Delpraven bestar av 2 gvefsegaver og 10 praveoppgaver. Per er med
pa praveoppgavene. Her gis ett poeng for riktig 8ga0 poeng for feil svar.

Telle lyder i ord:Testleder viser bilde av og sier ordet som illasts. Barnet utfordres i &

identifisere antall lyder i de gitte ordene (selegd 9). Delpraven bestar av 1

gvelsesoppgave og 6 praveoppgaver. Det gis etggoemiktig svar og 0 poeng for feil svar.

3.4.2 Bokstavkunnskap
Delprgven Bokstavkunnskapfra testen Aston Index (Newton & Thomson 1986) er
gjennomfart pa felgende mate: Barna ble preseftte24 bokstaver, ett ark med de store og

ett med de sma. Prgveleder peker pa en og enawobgtspgr barnet om de kjenner navnet

29



eller lyden til bokstaven. Utvalget bestar av dltkstavene i alfabetet bortsett fra C, W, X,
Z, Q. Prgveleder viser (peker pa bokstaven enrfdprog spegr hva denne bokstaven heter og
om hvilken lyd dette er — eventuelt: "Hva sier dgten?” Det gis ett poeng for hvert mestret

grafem og/eller fonem (vedlegg 10).

3.4.3 Hurtig benevning - Rapid Automatized NamingAN):

Oppgaven gar ut pa at barna skal benevne bildenvgenvanlige enstavelsesord ( se
vedlegg 11). Jeg har selv utformet denne proveminert av delpraverturtig benevnelse av
kjente gjenstanddra testen LOGOS (Hgien 2007).

Barnet ser pa et ark med 5 bilder av kjente gjemsta(sol, mus, katt, ball, bil). | alt er
det 40 bilder, men det er de samme 5 gjenstandendkr presentert flere ganger i tilfeldig
rekkefglge. Barnets oppgave er & navngi alle gigalgtne sa hurtig som mulig. Det gis farst
en gvelsesoppgave. Selve prgven bestar av etrhytted samme bilder, men annen
rekkefglge. Tiden som barnet bruker pa & benevderi® er notert i hele sekunder.

Poengskaren er gitt ut fra en skala i 5-poengsiatier, der kort tid gir hayst poengskare.

3.4.4 Auditivt minne

DeltesterAuditory Memoryfra testen ITPA (lllinois Test of Psycolinguisébilities (Kirk
S.A., McCarthy J.D., Kirk W.D.1968) er benyttet soml for auditivt korttidsminne (se
vedlegg 12). Barna skal gjenta tallrekker med gk&dadgde (fra to til maksimalt 8 tall). Det
gis ett poeng for korrekt tallrekke og O poeng feild

3.4.5 Uttale.

Norsk Fonemtest (Tingleff 2008) er brukt for & fnet mal for barnas uttaleferdigheter (se
vedlegg 13). Denne testen bestar av i alt 104 bddm barna skal benevne. Jeg har valgt ut
den siste halvdelen av bildematerialet til brukdersgkelsen. Dette er gjort for & begrense
omfanget tidsmessig, men ogsa fordi den siste biwncbestar av ord som inneholder de
lengste og mest komplekse ordene med flest stav@issammensatte grafem. Barnet skal
benevne bildene. Dersom barnet har problemer nbethévne det gnskede malordet, kan
testleder si ordet fgrst. Det gis ett poeng fotigikittale og O poeng dersom barnet ikke

kommer pa ordet eller ved feil uttale.
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3.4.6 Reseptiv forstaelse av setninger

Testen TROG (Bishop 2003) —er benyttet for & gnék for forstaelse av setninger,
grammatikalske og syntaktiske ferdigheter (se \ggitb4). Testen kartlegger farst og fremst
syntaktisk forstaelse, men morforlogiske aspekiergsa veere et element. Den er normert til
norsk for aldersgruppen 4-16 ar. Barnet blir presefior fire bilder og blir bedt om a peke pa
det bildet som samsvarer med setningen testleelerisnenfor alle oppgavene brukes det et
enkelt vokabular, mens den grammatikalske komptietesi gker i lgpet av testen. Testen er
organisert i 20 blokker som representerer ulikengnatiske strukturer. Hver blokk bestar av
fire oppgaver. Ved feil pa en setning innenforlekk regnes hele blokken som feil. Ved fem
fortlgpende feil avsluttes testen. Oppgavene repteser gkende kompleksitet og stigende

vanskelighetsgrad.

3.4.7 Reseptivt vokabular

Peaboy Picture Vocabulary Test, Fourth Edition (@&Duun 2007) er en test som maler
reseptivt vokabular (se vedlegg 15). Testen er ikaresk og manual og
administrasjonsveiledning er pa amerikansk. Tegjappne bestar av bilder, der barnet
instrueres til & peke pa det bildet som best tilsvatimulusordet testlederen sier verbalt.
Oppgavene er ordnet i totalt 19 blokker med 12 appgi hver av dem. Blokkene har
stigende vanskelighetsgrad. Bare de blokkene dewater barnets aktuelle vokabular gis.
Oppgavene gjennomfares i henhold til instruks ésten. Det gjgres gvelsesoppgaver farst.
Her brukes handdukken Per som hjelper og stattdghdv. En finner startpunkt med
utgangspunkt i barnets alder og stopper ved geesgr Den er satt ved det settet der barnet
gjer 8 feil eller flere. Det gis ett poeng for hivektig svar fra oppgave 1 til stopp ved nevnte

gvre grense.

3.4.8 Ekspressivt vokabular

DeltesterOrdforrad fra WPPSI-R (Wechsler 2008y brukt for & male barnets ekspressive
vokabular (se vedlegg 16)dministrasjonsveiledningen til testen foreliggérmporsk, for

avrig brukes svenske normer for skaring. Testetdbas 25 oppgaver. | de tre fgrste
oppgavene presenteres barnet for ett og ett bgdgiobedt om a navngi hva de ser pa
bildene. | de resterende oppgavene far barnet tiggigord og blir bedt om a fortelle hva det

oppgitte ordet betyr. Prgven avsluttes etter 5lgéfale nullpoengsvar.
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3.4.9 Lese vanlige ord

Leseprgvdra Aston Index (Newton & Thomson 1992) er utggnskt for prgving av barnas
ferdighet i & lese vanlige ord (se vedlegg 17) 2D farste ordene (beregnet for 1.klasse) er
enkle to- og tre-lyds ord med konsonant-vokal-korasu struktur (k-v-k). Ett av ordene
inneholder diftongen ei (nei). De 20 neste (2. $dadestar av 3-5 bokstaver. Her er flere ord
med dobbel konsonant (opp, gull...), flere ord mdtbdger (tau, ngye...), ett ord med
sammensatt grafem (kjeller). Barnet velger a ledemed sma eller med store bokstaver.
Barnet far godt tid pa avkodingen (anslagsvis 5 pekord), men det skal ikke gis noen form

for hjelp fra preveleder. Praven stoppes ved 5lgéfamle feillesinger.

3.4.10 Lese nonsensord

DelprgvenHgytlesing av nonsensord med vanlige stavelseta&fmy og rimfra STAS
(Klinkenberg og Skaar 200@r benyttet for & gi mal for barnas ferdigheterkaing av
nonord (se vedlegg 183 TAS er beregnet brukt fra barn i 2. klasse ogeeldr
Standardiseringene for gjennomfgring har jeg vurdegnet for barna i denne undersgkelsen
fordi de er yngre enn malgruppen for testen. Degvann til & anta at deres leseferdighet var
darlig automatisert. Ordlesing innenfor ei tidsraenpd 40 sek (flest mulig ord i lgpet av 40
sekund) vil ikke fange opp variasjonen i disse hateseferdighet. Prgving av nonordslesing
er gjort ved at de 25 farste ordene i leseprgvemesentert for barnet. Barnet velger a lese
ord med sma eller med store bokstaver. For gjenaonif av leseoppgavene har jeg derfor

benyttet samme regler som ved lesing av ord ine&gton Index.

3.4.11 Rettskriving

For & angi mal for rettskrivingsferdigheter anvendelprgvenA skrive ordfra "Obligatorisk
kartleggingsprave — 1. arstrinn” (Utdanningsdire&tet 2010) (Vedlegg 19). Testleder
benevner ett og ett bilde. Barnet skal sa skriygitbord ved siden av bildet. Det dreier seg
om 8 enkle, korte ord som for eksempisl, mus, roseVidere er barna utfordret i a skrive
ord fraRettskrivingsprgvéAston Index (Newton & Thomson 1992). Prgveledsel ei
setning, men barnet skal bare skrive ett ord iisgém — den som prgveleder gjentar. Her
presenteres barnet for enkelte ord som antas an@ermer utfordrende, for eksempel ved
"ikke lydrett skrivemate”jeg, diftong; ggy "konsonantklustre”bamse, tre.l skaringen gis

ett poeng for hvert riktig skrevet ord.
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3.4.12 Leseforstaelse

Oppgavene som inngar i denne pragven er henteOfidigatorisk kartleggingspreve — 1.
arstrinn” (Utdanningsdirektoratet 2010), delpravend til bilde og Setning til bilde(se
vedlegg 20) Barna skal lese et ord/ ei setning og sa velgs bilde av 4 som samsvarer med
det leste ordet/setningen. Tidsrammen er 5 sekr@rog 10 sek. for hver setning. Prgven
avbrytes etter 3 feil pa rad. Barna gis to praveappr i forkant av hver av oppgavetypene.

Prgven bestar av 12 ord og 11 setninger. Det gjsoeng for hvert riktige svar.

3.5 Analyse

De innsamlede dataene er bearbeidet ved hjelptapmgrammet SPSS. Resultater for de
ulike variablene beskrives farst. Her refererdsaalminimums- og maksimumsverdier,
giennomsnittsskare, standardavvik samt fordelindems ved skewness (videre i oppgaven
kalt skjevhet) og kurtosis (spisshet). Videre &ijjogsa gi eksempler fra datamaterialet som
illustrerer ulike aspekter ved barnas prestasjoner.

Etter at deskriptive aspekter ved datamaterialgbermentert analyseres
sammenhenger mellom variablene som inngar i unkelsen. Begrepet signifikant er et
sentralt begrep i den sammenheng. Innholdet tildpeg dreier seg om sannsynligheten for at
en sammenheng som blir observert innenfor utvaigsé gjelder hele populasjonen utvalget
var trukket fra (De Vaus 2002). Regresjonsanalysmeendt for a framskaffe informasjon
om sammenhengen mellom tidlige skriftspraklige ifghdter og de samlede spraklige
ferdigheter. 1 tillegg gir analysen mal for hvor engv variasjonen i skriftspraklige ferdigheter
som kan relateres til de enkelte spraklige ferdigihe.

Korrelasjon er basis for regresjonsanalysen. Kasjphsanalyser gir mal for
samvariasjonen mellom variablene og uttrykkes \adekasjonskoeffisienten(Pallant
2007). Emr- skare pa 0 betegner at der er ingen sammenhemgnmeriablene, -1 eller +1
indikerer en perfekt sammenheng (ibid).

F-test er en statistisk test som maler hvorvidiaggonen mellom gjennomsnittene i
flere utvalg er stagrre enn en vil forvente om dmKea en felles kilde (De Vaus 2002). Det er
nullhypotesen som pragves. Nar resultatet av FE9str starre enn den gjeldende F-verdien,
er det & betrakte som en reell forskjell, og derimetabldes alternativ hypotese (ibid).

T-test gir mal for gjennomsnittsverdiene i to datasDen brukes for & teste om
gjennomsnittsverdien i normalfordelte datasetigmikant forskjellig fra en nullhypotese

(De Vaus 2002). Resultatet kommer ut som en t-v&téi denne er starre enn gjeldende
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grenseverdi, er resultatet & betrakte som enfarskjell og gir dermed grunnlag for &
beholde alternativ hypotese (De Vaus 2002).

Resultatfordelingens form bgr vaere mest mulig tiknermalfordeling. Dette er av
betydning for hvorvidt materialet er egnet for ledasjonsanalyse (Pallant 2007). Ved
anvendelse av korrelasjonsanalyser med skjevferdesultater risikerer man usikre
resultater. | fglge De Vaus (2002) kan en fordetingees som skjev nar skjevhetsindeksen er
dobbelt s& stor som standardfeilen til skjevheten.

Noen av resultatene for delpraver blir slatt samsidnat de utgjer” sammensatte
variabler” i analysen. Disse er konstruert ut raultater av korrelasjonsanalysen og
understattes av teoridelens beskrivelser av feedégrsom antas a vaere neaert relatert. Det
utfgres analyser av sammenhenger mellom de uavgesugriableneFonologisk bevissthet
Fonologisk prosesserind/ttale, Bokstavkunnska®rdforrad, Setningsforstaelsey

avhengig variabeSkriftspraklige ferdigheter

3.6 Kvaliteten av forskningsresultater

Begrepene reliabilitet og validitet har til fellasde begge omhandler kvaliteten av
forskningsresultater. Begrepene overlapper hveeandtet fglgende vil jeg kort omtale noen
sentrale aspekter ved disse begrepene. | kapittiel 8isse aspektene drgftet relatert til

konklusjonene i denne undersgkelsen.

3.6.1 Reliabilitet

Reliabilitet betyr egentlig palitelighet og er oftdatert til paliteligheten i malingen av de
enkelte personer ved malingstidspunktet. | hvilgead data er fri for malefeil knytter seg til
spgrsmalet om reliabilitet (Kleven 2002). | klakgisliabilitetsteori betrakter man en persons
observerte skarer ut fra to komponenter: Sann sigitéfeldige feil. Sann skare defineres
som det resultatet en ville oppnadd dersom malivgemiten tilfeldige feil. Tilfeldige feil vil

si at feilene oppfarer seq tilfeldig, men vil jevseg ut i det lange lgp. De kan opptre gjennom
ulike forhold som for eksempel tilfeldige dag-té&gl svingninger i personers prestasjonsevne.
Det kan dreie seg om personlige, fysiske og miljgsige rammebetingelser i testsituasjonen

som lokaliteter og stayniva. For a sikre reliabtlima malefeil reduseres (ibid).

3.6.2 Validitet
Innholdet til begrepet validitet er relatert tilldighet og angar kvaliteten av de slutninger
som trekkes fra en undersgkelse (Lund 2002). CgoRambell (1979) referert i Lund (2002)
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viser til fire validitetskrav: statistisk validiteindre validitet, begrepsvaliditet og ytre valetit
De belyser sentrale aspekter ved begrepet. Digski@she omtales kort i det fglgende.

Et sentralt aspekt relatert til statistisk valitieeier seg om statistisk styrke;
Sannsynligheten for at en korrekt forkaster erkfaldlhypotese (King & Minium 2008).
Statistisk validitet i denne undersgkelsen vilestpgrsmal ved om det kan trekkes en holdbar
slutning om sammenhengen mellom de malte skrifkdigeiferdighetene og barnas
skriftspraklige ferdigheter. Svartdal (2004:235)tal®r statistisk styrke slik:
"Sannsynligheten for at vi korrekt forkaster nuflmgesen...Jo starre statistisk styrke en
statistisk test har, desto starre er sannsynlighfeteat denne testen indikerer en effekt i data
hvis effekten er der.”

Utvalgsstarrelse har betydning i forhold til stasis validitet. King & Minium (2008)
viser til at sjansen for a forkaste en falsk nydibtese (type 1I- feil) er starre i undersgkelser
med sma utvalg. Denne sammenhengen forklares \&dstdrre utvalg gir lavere verdi for
standardfeil for gjennomsnittene og det gir gkteetiha forkaste nullhypoteser (ibid).

Normalfordelte data er en del av forutsetningemedsultatenes palitelighet (Eikemo
& Clausen 2007). Starre awvik i forhold til norn@ifelingen vil pavirke statistisk validitet
fordi det bidrar til stor usikkerhet knyttet til #enklusjonene som trekkes.

Reliabilitet er et vesentlig aspekt i forhold tiksistisk validitet. Nar forhold og
betingelser relatert til gjennomfaring av praveengjpeiles i resultatene, er dette noe som
ikke er relatert til de ferdighetene en har tieimsjon & male. Forhold i testsituasjonen kan
pavirke sammenhengen mellom variablene i undersekeBStandardisering av betingelsene
og rammene for giennomfaring av undersgkelsen lg@vatatistisk validitet. Dette forholdet
er forklart ved at standardavvik og standard variaflekterer spredningen i prestasjonene.
Disse malene kan dermed ogsa gjenspeile ulike i betingelser som ikke er relatert til
de ferdighetene en har til intensjon a male (Kiniylaium 2008).

Indre validitet omhandler gyldigheten av konklugorelatert til arsak og virkning. |
denne undersgkelsen dreier det seg om ei forutgptmn at svake spraklige ferdigheter er
arsak til skriftspraklige vansker. KorrelasjonsKisiénten kan imidlertid bare si noe om en
samvariasjon mellom variablene i undersgkelsem tk arsak og virkning (Gall & Gall et al
2007). Retningen av den malte samvariasjonen agtagsr fra annen forskning og teori
bidrar til & stgtte opp om kausale sammenhengie) (ib

Ytre validitet henspeiler pa hvorvidt resultatereedn studie som er basert pa funn i et
utvalg kan gjares gjeldende for en starre del gufasjonen. Et relevant spgrsmal relatert til

ytre validitet for denne undersgkelsen er hvoruigialget av barn er representativt for
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populasjonen av 5-6 ar gamle barn i Norge. Ytréditat handler om hvor generaliserbart et
forhold er i forhold til personer, settinger og (ldind 2002).

Med begrepsvaliditet menes grad av samsvar melkgrelpet slik det er definert
teoretisk og begrepet slik vi har lykkes & finnseverbare indikatorer som stemmer mest
mulig overens med den teoretiske definisjonen (&ie2002). Begrepsvaliditet oppnas nar
der er et visst samsvar mellom teoretisk begreppegasjonelt begrep (ibid). | denne
undersgkelsen er tester og deler av tester indisapa ulike spraklige fenomener. Om de
ulike testene i denne studien er indikatorer pfedemenene det forskes pa blir altsa et
spgrsmal om begrepsvaliditet. P4 samme mate sketdlitile feil kan resultere i feil
estimering av sammenhenger, kan det ogsa skjerdersen av variablene inneholder
systematiske feil (Gall & Gall et al. 2007).

3.6.3 Etiske refleksjoner
Etikk dreier seg om regler, prinsipper og retniirgst for & kunne vurdere om handlinger er
riktige eller gale. Disse reglene og retningsligiggjelder ogsa for forskningsvirksomhet. Nar
forskningen direkte bergrer mennesker, spesielbidelse med datainnsamling, vil det
kunne oppsta etiske problemstillinger (Johannegehufte 2002). Den nasjonale
forskningsetiske Komité for samfunnsvitenskap,ggshumanoira (NSH 2006) har utformet
retningslinjene som gir faringer for overordnedsket prinsipper for forskning generelt. Det
stilles grunnleggende krav om frivillighet, selvimamelse og anonymitet for deltakerne.
Videre skal forskningen gjennomfares slik at de staitar beskyttes mot skade og urimelige
belastninger. Det stilles bl.a. krav til informeamtykke, anonymisering og oppbevaring,
innsynsrett og taushetsplikt fra forskerens side§N 2006).

| starten av prosjektet meldte jeg fra til NorskrBannsvitenskapelig Datatjeneste
(NSD) . Maten disse kravene ble ivaretatt pa ogrggenfaringen av masterprosjektet og
tilhgrende undersgkelser er redegjort for i melpask til Personvernombudet for forskning
ved NSD. Deres tilrading av prosjektet ble gittdegyg 1).
| empirisk forskning der barn er med som informaetedet "seerlige behov for og krav til
vern”:

Det er ein hovudregel at personar som sjalv iklgje &vgi informert samtykke berre skal inkluderast i
eit prosjekt nar det er sannsynleggjort at undeéngmkkan ha nytteverdi for den gruppa forskingadgje
samtidig som belastninga ved & delta ma vaere ubletyd (Befring 2002:69)
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For at undersgkelsen skal veere etisk forsvarligrifring til at den skal ha en nytteverdi
for barn. Nar jeg som radgiver i PP-tjenesten gpenfimrer undersgkelsen er det med tanke pa
a oppna en gkt forstdelse av sammenhenger mellckligie og skriftspraklige ferdigheter. |
tillegg er hensikten a bidra til at jeg som fagpersg det systemet jeg er en del av skal bl
bedre rustet til & forebygge lese- og skrivevandRet er et mal at undersgkelsen vil bidra til
a forbedre situasjonen for de barna som er i rigikope for & utvikle skriftspraklige vansker.
Befring viser ogsa til at belastningen ved & diedta undersgkelse skal veere
ubetydelig. En testsituasjon er en konstruertrsgtiig jeg som testleder er ukjent for barna.
Det har derfor veert viktig og nadvendig a tilregtgde for ekstra trygge testrammer gjennom
ulike tilrettelegginger. Kartleggingen ble planlagéd tanke pa at den ikke skulle veere for
krevende, og ble gjennomfart individuelt pa egoet i barnehagen og pa skolene. Det er
gjort avtale om at en av pedagogene skulle vastedié sammen med barnet dersom det var
et tydelig behov. Varigheten av hver kartleggindsml veert planlagt med tanke pa a virke
motiverende for det enkelte barn. Det ble vektfagtablere en god interaksjon mellom meg
og barnet. Planlegging av tidspunkt for unders@hetr gjort etter samrad med pedagogisk
ansvarlig i barnehager og skoler for & unnga atdakulle ga glipp av spesielt viktige eller

morsomme aktiviteter mens kartleggingen pagikk.

3.7  Oppsummering, metode

Etter at det teoretiske grunnlaget for undersgkedsebeskrevet i del 2, har jeg i del 3 vist til
forhold vedrgrende gjennomfgring av undersgkelBemsedyre for utvelgelse av deltakende
barn og hensyn som er tatt i forbindelse med matat barna. Testoppgavene som er valgt ut
og som skal gi mal for de teoretiske begrepen@jedker & male er beskrevet. Videre er
sentrale begreper og forhold relatert til analylseskrevet. Begrepene reliabilitet og validitet
omtales fordi dette er sentrale begrepene reldteridersgkelsens kvalitet. Til sist kommer
noen refleksjoner som omhandler etiske prinsipgetetningslinjer som jeg forholder meg til

i undersgkelsen.
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4.0 Resultater

| dette kapitlet vil resultatene fra undersgkelsiepresentert og analysert. Ut fra de

innsamlede data og analyser av dem, vil problelinggdn i oppgaven bli besvart:
Hvilken sammenheng er det mellom fgrskolebarnsktigeéferdigheter og deres
tidlige skriftspraklige ferdigheter?

Med bakgrunn i problemstillingen har undersgkelserattet:
o fonologiske bevissthet

uttaleferdigheter

ferdigheter relatert til fonologisk prosessering

bokstavkunnskap

ordforrad

reseptiv forstaelse av setninger

O O O o o o

tidlige skriftspraklige ferdigheter

4.1 Hypoteser
Analysen gjgres fgrst med utgangspunkt i hypoteserulert slik:
Nullhypotese k:

Det er ingen sammenheng mellom spraklige ferdigtugeidlige skriftspraklige ferdigheter.
Tolkning av O-resultat gir flere mulige forklaringe

o0 Det eringen sammenheng

o Vi har gjort en slutningsfeil og konkludert meddat ikke er slik sammenheng nar

den faktisk er tilstede (Type lI-feil: falske neigatresultater).

Alternativ hypotese jt
Det er en sammenheng mellom spraklige ferdighageidtige skriftspraklige ferdigheter.
Tolkning av signifikant resultat gir ogsa to muliigeklaringer;

o Det er reelle sammenhenger mellom spraklige odtskréklige ferdigheter.

o Vi har gjort feilslutning, det vil si feilaktig kddudert at der er sammenhenger nar det

i virkeligheten ikke er det. (Type I-feil. Falsk gitive resultater).

Refleksjoner og drgftinger relatert til tolkning easultatene gjgres i siste del av oppgaven,
del 5.
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4.2  Presentasjon av resultater fra testene

Jeg anvender regresjonsanalyse for & finne makfimmenhengen mellom spraklige- og
skriftspraklige ferdigheter. Normalfordelte dateeerdel av forutsetningene for resultatenes
palitelighet (Eikemo & Clausen 2007). Tabell 1 é&#B) viser en oversikt over resultater fra
datainnsamlingen. Resultatfordelingens form beskrived verdier for "kurtosis” (spisshet)
og "skewness” (skjevhet). De fleste resultatfardgne i undersgkelsen er tilneermet
normalfordelte. Her er imidlertid variasjoner. Jéigkommentere noen av disse.

Dersom en distribusjon er perfekt normalfordeltskijevhet ha en verdi pa 0. Positiv
skjevhetsverdi forteller at starst andel av reseitta er plassert pa nedre del av skalaen.
Negativ verdi for skjevhet betyr tilsvarende tyngdekt pa gvre del av resultatskalaen. Det er
imidlertid ikke noen absolutt grense for nar dimigjonen har akseptabel symmetri (De Vaus
2002). Et holdepunkt kan veere verdien for stanéiitév skjevhet. De Vaus (ibid) viser til
en "tommelfingerregel” der det dobbelte av standaildav skjevhet angir grenseverdi for
akseptabel symmetri. Jo starre forholdet mellomdsaed feil for skjevhet og skjevhet, jo mer
skjev er distribusjonen. Distribusjonene, slik @enkner fram i tabell 1 (side 42), er ikke

perfekt normalfordelte. Noen av dem avviker i fdchtil de beskrevne grenseverdiene.
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Tabell 1: Resultater av alle delpraver

Descriptive Statistics

Std.
N Minimum [Maximum| Mean Deviation Skewness Kurtosis

Statistic | Statistic | Statistic | Statistic Statistic | Statistic [Std. Error| Statistic |Std. Error
Res. Vokabular* 24 66 131 99.17 15.77 -.592 AT72 .374 .918
Eksp. Vokabular? 24 11 35 23.54 5.99 -.366 AT72 -.182 .918
Setn. Forstéelse® 24 5 18 10.08 3.67 .400 AT72 -.570 .918
Rimord 24 4 11 8.33 212 -.688 AT72 -.299 .918
Stavelsesdeling 24 7 16 11.33 3.05 .188 A72]  -1.476 .918
Farste lyd 24 5 10 8.04 1.60 -.282 472 -1.145 .918
Fonemanalyse 24 0 6 2.50 2.11 .366 472 -1.157 .918
Fonemsyntese 24 2 10 7.92 2.04] -1.383 472 1.942 .918
Auditivt minne 24 8 28 16.21 5.57 514 AT72 -.396 .918
RAN* 24 7 15 10.08 2.00 410 AT72 .323 .918
Uttale 24 1 53| 45.92 14.68| -2.598 AT72 5.867 .918
Bokstavkunnskap 24 1 46 21.75 16.06 124 A472]  -1.665 .918
Lese ord 24 1 39 23.30 12.86 -.446 472 -1.218 .918
Lese nonord 24 0 23 14.92 7.63 -.935 AT72 -.458 .918
Skrive ord 24 2 15 11.50 405 -1.341 AT72 .799 .918
Leseforstaelse 24 2 23 16.67 6.23[ -1.276 AT72 .641 .918
Valid N (listwise) 24

1) Reseptivt vokabular

2) Ekspressivt vokabular
3) Setningsforstaelse

4)  RAN er forkortelse for Rapid Automatized Namingutig benevning

Resultatfordelingene for delpraveRenemsyntese, Uttale, Skrive oodyLeseforstaelshar
tydeligst avvik i forhold til krav om normalfordelyj. Delpravene tas likevel med videre i
analysen. Det medfarer at resultatene er forbumeeltstgrre grad av usikkerhet.

Grafisk framstilling av resultatene, som det et gelssempler pa ved histogram (fig.1,
side 43)gir et visuelt inntrykk av hvordan resultatene f&led seg i forhold til gauskurven.
Figur 1 illustrer to distribusjoner ved histograRgnemsynteseg Minne.De representerer to

ytterpunkter i forhold til resultatenes symmetri.
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Fig. 1: Histogram Auditivt Minne (minne) og Uttale.

] Mean =16.21 207 Mean =45
Std. Dev.=5 572 Std. Dev. =14
M=24 N =24

Frequency
Frequency

minne uttale

Resultatfordelingen foAuditivt Minne (minnegr tilnaermet normalfordelt (skjevhet .51).
Gjennomsnittet er 16,21 Standardavviket er 5,5Tiwvumsskare er 8 poeng, mens
Maksimum er 28. De fleste barna skarer fra 102ipeeng. Resultatfordelingen er innenfor
akseptable grenser for at den er egnet for kojoriaanalyse.

Resultatene for delprgvedttale har stor spredning. De aller fleste barna mestrer
mange av oppgavene, mens noen fa har sveert maatgauvik. Dette viser seg ved at 2 barn
skarer mellom 1 og 10 poeng, et tredje barn 200gdeng. De resterende skarene ligger
mellom 40 og 53 (maksimum), hvorav 16 barn harl ‘$kfre”. Gjennomsnittet er 45.92 og
SD er 14.68. Ogsa variabelefttale tas med i den videre analysen. Resultatene makbetra

veere forbundet med starre usikkerhet i forholdeil en vanligvis vurderer.

4.3  Presentasjon av sammensatte variabler.

Noen av delprgvene i undersgkelsen er valgt uttangke pa at de samlet skal gi mal éor
ferdighet, en summert variabel (sammensatt vanakielrelasjonsanalyse er brukt for a
analysere samvariasjon. Det er dannet sammensaidbler kaltFonologisk bevissthet,
Fonologisk prosessering, Ordforramdy Skriftspraklige ferdighetet.det falgende gis

informasjon om grunnlaget for denne inndelingen.

4.3.1 Skriftspraklige ferdigheter
Utvalgets skriftspraklige ferdigheter er malt mad fleltester|_ese ord, Lese nonord, Skrive

ord og Leseforstaels®isse maler ferdigheter relatert til avkoding,koding og forstaelse.
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Resultatoversikten som kommer fram i tabell 1 (&vgn2) viser store forskjeller mellom
minimums- og maksimumsskare for delprgvene. Folidkpeestasjon pa delprgverese ord
viser seg ved 1 poeng for svakeste prestasjof fildgng for beste skare. Tilsvarende
mgnster viser seg for de andre delprgvene.

En naermere studie av de innsamlede data visebatn3(12,5 %) har en samlet skare
under 10 poeng av 104 mulige pa de fire delprgvefennomsnitt for utvalget er 66,4 poeng,
SD=29,45 (tabell 5, avsnitt 4.4). Det er altsa 23,5v barna som ikke er kommet i gang med
lesing pa det tidspunktet da andre datainnsamliagjennomfart. Disse barna klarte ikke a
lese ord. Et par av ordenga( ai) ble avkodet riktig. Trolig var det basert pa asasjon
mellom ordets ortografiske identitet (ordbildet)gén av de tre barna oppnadde poeng pa
oppgaverlLese nonord Alle tre skrev ordenis ogsol riktig. To av barna oppnadde 4 poeng
pa oppgaveheseforstaelséder de hadde stotte av bilder til de skrevnere}lenot
tilsvarende 2 poeng pa leseoppgaven uten bildee (ed). Det tredje barnet hadde lik skare
pa disse; 2 poeng pa hver av delprgvene.

De barna som oppnadde hgyest poengsum mestreklée’ mmelrette” oppgavene
godt. Det er korte ord (to - fire bokstaver) med#eadrstruktur (konsonant — vokal). Videre
mestret de ogsa lengre og mer komplekse ord ogrdpfur eksempel ord med sammensatte
grafem og inntil 6 grafenkjeller, jeg, traktor, brgpe)De barna som presterer best gjor
enkelte feil relatert til de lengre og noe kompkeksdene.

Pa dette tidspunkt i leseutviklingen synes det gevae mindre betydning om
oppgavene dreide seg om lesing av ord eller norixedsvakeste klarte som nevnt & lese og
skrive bare et par av ordene, mens de fikk 0 p@@ngonordslesing. For gvrig er
korrelasjonskoeffisienten mellom variabldrese ordog Lese nonordhgy, p = .90 (tab. 2,
side 43). Det tyder pa at barn i denne fasen ignagt leser vanlige ord som om de var nye og
ukjente.

Valg av prgveoppgaver var i utgangspunktet gjord na@ke pa om mulig a skille
leseforstaelse fra avkoding og staving. Dette raalld pa a studere neermere hvordan ulike
aspekter ved lesing samvarierer med sprakligedbeder. Korrelasjonsanalyse viser
imidlertid at sammenhengen mellom oppgavene ek.sBarmmenhengen mellom delprgvene
Lese ordog Leseforstaelseiser seg slik: r = .87, p <.001, melldrase nonordog
Leseforstaelseer sammenhengen: r. = 94, p <.001, mens sammeameng/lomSkrive ord
og Leseforstaelseiser seq slik: r = .84, p <.001. Pa tilsvarentge viser
korrelasjonsanalyse mellom de andre delprgvenegsaorav samvariasjon, slik det kommer

fram av tabell 2.
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Tabell 2: Korrelasjon mellom Lese ord, Lese non&ktjve ord og Leseforstaelse

Test 1 2 3 4 5
1. Bokstavkunnskap 2 -

2. Lese ord .82 -

3. Lese nonord .88 .90 -

4. Skrive ord .83 .84 .86 -

5. Leseforstaelse .90 .87 .94 .84 -

Korrelasjonsanalysen indikerer at skriftsprakligedfgheter i denne fasen i stor grad utfordrer
samme felles ferdighet som inngar bade i enkehdesg skriving. Det er hevet over tvil at
samvariasjonen mellom variablene skyldes tilfeldigin. Derfor er delpravenese ordLese

nonord Skrive ordog Leseforstaelsslatt sammen til variabeleskriftspraklige ferdigheter

4.3.2 Ordforrad

Utvalgets vokabular males ved deltesten ordforadPPSI og PPVT (beskrevet i kapittel
3). Disse gir mal for henholdsvis ekspressivt ogriessivt ordforrad. | denne undersgkelsen
er det likevel valgt & sla sammen disse to delestiéen variabel. Dette med henblikk pa a fa
et mer uttemmende mal pa barnas ordforrad. Kojoglaanalysen viser hgy samvariasjon
mellom de to vokabulartestene: r = .82, p < 004t & grunnlag for at de i den videre

analysen inngar i samlevariabel®rdforrad.

4.3.3 Fonologisk bevissthet.

| kapittel 2 viser jeg til at barn med lesevansiie presterer svakere enn normallesere pa
oppgaver som involverer manipulering av sprakly@enologisk bevissthet er beskrevet &
representere "broen” mellom sprakets innholdsaspgktets formside. Det er reist spgrsmal
om hvordan de ulike delferdighetene henger sammayrdes. Hvorvidt det for eksempel er
en bakenforliggende faktor som virker pa alle dédrardrsaksfaktorer, eller om det er flere
forskjellige og til dels uavhengige arsaksfaktofiebell 3 viser resultat av
korrelasjonsanalyse som er gjort av resultatedéprevendRimord, Stavelsesdeling, Farste
lyd, Fonemanalyseg FonemsynteseDisse delprgvene er valgt ut for & gi mal for flogisk

bevissthet, men resultatet av analysen viser iékgdelige korrelasjoner som forventet.
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Tabell 3 : Fonologisk bevissthet, alle delprgver

Stavelses Fonem Fonem
Rimord deling Farste lyd |analyse syntese
Rimord Pearson Correlation 1.000
Sig. (2-tailed)
N 24.000
Stavelse Pearson Correlation 454 1.000
deling  gjg. (2-tailed) 026
N 24 24.000
Forste Pearson Correlation  |.547" .265 1.000
lyd Sig. (2-tailed) 006 212
N 24 24 24 24
Fonem Pearson Correlation 351 407 .380 1.000
analyse gjg (2-tailed) 093 049 067
N 24 24 24 24
Fonem Pearson Correlation  |.549" 347 547" 5777 1.000
syntese  gjg (2-tailed) .005 .096 .006 .003
N 24 24 24 24 24.000

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

DelprgveneStavelsesdelingg Fonemanalysekiller seg ut ved at de ikke har signifikant
sammenheng til flere av de andre delprgv&tavelsesdelingar for eksempel en malt
korrelasjon tilFgrste lydslik; r = .27 og tilFonemsyntese:+ .35.Analysehar ikke
signifikant korrelasjon tiRimord r = .35 eller tilFgrste lyd; r = .3. Delprgvene
Stavelsedelingg Fonemanalyséas ut av den videre analysen fordi disse delpre¥am
svakest samvariasjon med de andre delprgvne. Delpe®Rimord, Farste lyag

Fonemsynteskar en tydelig samvariasjon. Mal for samvariasjoellom prgvene er malt &

veere signifikant (p < .01), slik det kommer fratabell 4.

Tabell 4: Fonologisk bevissthet sammensatt variabel

Test 2

1. Rim

2. Forste lyd 55** -

3. Syntese 55** 55%*

**Korrelasjonen er signifikant pa niva .01 (2-halet
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Resultat av korrelasjonsanalysen mellom de enkleligravene for variabeldfonologisk
bevissthekommer fram i Tabell 4. De malte verdiene for ktasjon mellom delprgvene er
signifikant (p < .01). Det er ingen tvil om at densamvariasjonen er reell. De

tre delprgvene er slatt sammen til variabétenologisk bevissthet

4.3.4 Fonologisk prosessering.

Delpravene RAN og Minne er ogsa nzert relaterptiblogiske ferdigheter. Disse er skilt ut
som en variabel pa bakgrunn av at de antas a \@mere relatert til kognitive prosesser
(beskrevet i pkt. 2.1.3) som fonologisk minne cgngienting av fonologisk informasjon
(kjente ord). Samvariasjonen mellom resultateneléprgvene RAN og Minne viser mal
slik: r = .64, p < .01 . Slik sammenheng er ogssklmvet i teoridelen der de antas a vaere
relatert til kognitive prosesser som stiller krd¥dnologisk korttidsminne og gjenhenting av
fonologisk lagret informasjon. | den videre analyslas disse delprgvene sammen og de

inngar i variabelefronologisk prosessering.

4.4  Sammensatte variabler

| undersgkelsen inngar totalt 7 variabler. VagalSetningsforstaelse, Uttatey
Bokstavkunnskapeholdes slik de er beskrevet under pkt. 4.2.1eMickommer de 4
sammensatte variablene slik de er beskrevet unofit @.3;Skriftspraklige ferdigheter,
Ordforrad, Fonologisk bevissthet) Fonologisk prosessering.

Beskrivelse av resultatene og fordelingene foratéablene som inngar i den videre analysen
kommer fram i tabell 5. Resultatfordelingene titfsstiller krav til normalfordeling slik de er

beskrevet tidligere i oppgavens avsnitt 4.2.

Tabell 5: Deskriptiv statistikk av variablene samgar i videre analyse.

Std.
N Minimum |[Maximum [Mean Deviation Skewness Kurtosis
Std. Std.
Statistic |Statistic |Statistic [Statistic |Statistic Statistic |Error Statistic |Error
Setn. forstaelse [24 5 18 10.1 3.67 .400 AT72 -.570 .918
Ordforrad 24 78 162 122.7 20.97 -.635 AT72 218 .918
Bokstavkunnskap}24 1 46 21.8 16.06 124 AT72 -1.665 |.918
Uttale 24 1 53 45.9 14.68 -2.598 |.472 5.867 .918
Fon.prosessering |24 16 39 26.3 7.018 421 AT72 -.718 .918
Fon.bevissthet |24 12 30 24.3 4.82 -1.192 |.472 612 .918
Skr.spakl.ferd. |24 7 97 66.4 29.45 -.921 AT72 -.247 .918
Valid N (listwise) |24
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Tabellen gir en oversikt over de variablene songamn undersgkelsen. Tallene viser
akseptable resultatfordelinger i henhold til tiglig beskrivelser (pkt. 4.2.1). Variabelen
Fonologisk bevissthet har noe hgy skjevhet. Utkiker seg ut ved takeffekt. De fleste barna
skarer fullt hus, mens noen fa har fa poeng. Vierdskjevhet tilsier at resultatene for denne

variabelen er forbundet med usikkerhet.

4.5  Analyser av utvalgets prestasjoner

Jeg gnsket a se hvordan de uavhengige variablprikijge ferdigheter far skolestart) samlet
og enkeltvis forklarer variasjonen i den avhengiggabelen, i dette tilfellet skriftspraklige
ferdigheter. Derfor gjennomfarte jeg en regresjoase (beskrevet i avsnitt 3.5 side 35).
Resultatene av analysen utgjar grunnlaget forkkér&onklusjoner relatert til de framsatte
hypotesene. Det ergdom direkte teste®ersom den forkastes blirsHautomatisk akseptert
(Johannessen 2003).

4.5.1 Sammenheng mellom spraklige- og skriftspgékferdigheter
Et farste trinn i regresjonsanalysen gar ut pardene hvor mye de spraklige ferdighetene
(uavhengige variabler) samlet forklarer variasjtidlige skriftspraklige ferdigheter

(avhengig variabel). Tabell 6 viser resultaterr&igresjonsanalysen:

Tabell 6:
Model Summary”
Model Change Statistics
R Adjusted R Std. Error of the R Square E Sig. F
R [ Square Square Estimate Change | Change | dft | df2 | Change
1 .911° .829 .769 14.15707 .829 13.751 6 | 17 .000

a. Predictors: (Constant), Bokstavkunnskap, Setningsforstaelse, Uttale, Fonologisk prosessering, Ordforrad,
Fonologisk bevissthet. b. Dependent Variable: Skriftspraklige ferdigheter

Denne modellen viser at 77 % av variasjonen igalkkriftspraklige ferdigheter hos barna i
undersgkelsen kan forklares av deres sprakligégtezter far skolestart, slik de er malt her.
| tabell 7 vises mal for variasjon mellom de ulfkedighetene, spraklige- og skriftspraklige

ferdigheter.
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Tabell 7:

ANOVA®
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 16536.438 6 2756.073 13.751 .000°
Residual 3407.187 17 200.423
Total 19943.625 23

a. Predictors: (Constant), Bokstavkunnskap, Setn. forstdelse, Uttale, Fonologisk prosessering,

Ordforrad, Fonologisk bevissthet.
b. Dependent Variable: Skriftspraklige ferdigheter

F-test (beskrevet i del 3.5) viser at den obsegweatiasjonen mellom spraklige ferdigheter og

skriftspraklige ferdigheter, slik de er malt i derumdersgkelsen, er statistisk signifikant.
Fe.17)= 13.75, p < .0001. Samlet bidrar de sprakligdifgretene signifikant og unikt

til variasjon i skriftspraklige ferdigheter slik der oppsummert i tabell 7. Analysen gir

grunnlag for & forkaste ¢tvg beholde H. Det er en sammenheng mellom spraklige

ferdigheter og skriftspraklige ferdigheter.

4.5.2 Spraklige ferdigheters enkeltvise bidrag

Andre trinn i regresjonsanalysen (tabell 8) viséd for hvor mye av variasjonen i tidlige
skriftspraklige ferdigheter som kan forklares avaite spraklige ferdighetene enkeltvis. |
denne undersgkelsen ser vi pa hvor mye de enkeh&lge ferdighetene bidrar til & forklare
variasjon i tidlige skriftspraklige ferdigheter.vErdi (beskrevet i del 3.5.0 side 33) angir mal
for starrelsen av sammenhengen mellom de malt&lggrderdighetene enkeltvis og tidlige

skriftspraklige ferdigheter (Gall & Gall et al 2007
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Tabell 8:
Regresjonsanalyse: bokstavkunnskap, setningsftsstastale, fonologisk prosessering, ordforradofogisk
bevissthet med avhengig variabel og skriftsprakiagdigheter.

Unstandardized Standardized

Coefficients Coefficients
Modell B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) - 23.349 2.026 .059
47.311
Setnings -.066 1.101 -.008 -.060 .953
forstaelse
Ordforrad .239 .215 171 1.116  .280
Fonologisk .580 934 .095 .621 .543
bevissthet
Fonologisk .811 .620 .193 1.308 .208
prosessering
Uttale 773 .238 .385 3.246 .005
Bokstavkunnskap .646 274 .352 2.363 .030

Beta representerer et standardisert mal for hvar hwer av de uavhengige variablene bidrar
til endring i den avhengige variabelen (Gall & Getllal 2007). Av tabell 8 ser man av
kolonnen” Standardized Coefficients Betait variabelerUttale kommer ut med starst verdi
for unikt bidrag til spraklige ferdigheter (Beta385). Tilsvarende er verdien for
BokstavkunnskaBeta = .352.

T-test angir mal for den estimerte variansen iskémellom de spraklige variablene
enkeltvis (uavhengige variabler) mot variabeleriftsraklige ferdigheter (avhengig
variabel). T-test viser signifikant verdi kun faanabelerUttale, p = .005. Som tidligere
omtalt var resultatfordelingen for denne variabedkjevfordelt. Det gjar at dette resultatet er
forbundet med usikkerhet. Ettéttale, er Bokstavkunnskamlen variabelen som kommer ut
med starst bidrag til variasjon i skriftsprakliggdigheter. T-testen viser at det er 3 % sjanse
for en type I-feil, det vil si & konkludere med sammenheng mellom variablene nar det ikke
er det.

Analysen gir ikke statistisk grunnlag for & konkéuel med at enkeltvariabler gir unikt
bidrag til & forklare varians i skriftspraklige igheter. Regresjonsanalyse av variasjonen i

giennomsnitt mellom de ulike delprgvene konkludened at variasjonene ikke er av en slik
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starrelse at det gir grunnlag for & konkludere @mtetoen av dem enkeltvis gir et selvstendig

bidrag til & forklare varians i tidlige skriftspiéde ferdigheter.

4.5.3 Korrelasjonsmatrise

Korrelasjon er basis for regresjonsanalysen. Okieosier korrelasjonsanalysen kommer fram
av tabell 9. Man kan ikke i enslik analyse uttrgklhvilken grad en variabel forutsier en
annen variabel. Analysen gir likevel et mgnstemmmenhengene mellom de enkelte

variablene og i deres enkeltvise sammenheng titspraklige ferdigheter.
Tabell 9.

Test 1 2 3 4 5 6 7

1. Skriftspraklige

Ferdigheter
2. Setnings .316
forstdelse
3. Ordforrad .509 .669**
4. Fonologisk .657** .389 .565*
bevissthet
5. Fonologisk .715** .384 478 .650**
prosessering
6. Uttale .688** .036 121 .305 421
7. Bokstavkunnskap 792%* .242 430 .642** .621** 487

Sig. (1-tailed) **

Korrelasjonsmatrisen (tabell 9) viser samvariagj@ilom de uavhengige (spraklige)
variablene. Variablen8etningsforstaelseg Ordforrad har en tydelig samvariasjon; r =.669,
p<.001. Disse uavhengige variablene er begge retiteprakets semantiske aspekter.
Ordforrad har en moderat korrelasjon mednologisk bevissthet;= .565, p< .002.
Der er en positiv sammenheng mell@wokstavkunnskaf-onologisk bevissthetg
Fonologisk prosesseringos barna i undersgkelséranologisk bevisstheFonologisk
prosesseringr = .65, p < .001Bokstavkunnskakorrelerer medronologiskbevissthet;r =
.64, p <.01 og meHonologisk prosessering = 62, p < .001.

Resultatet forteller at sannsynligheten er stoatdsarn med for eksempel god
bokstavkunnskap i farskolealder ogsa har god nmgsav ferdighet relatert til fonologisk
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bevissthet og fonologisk prosessering. De variabkom tydelig involverer spraklydittale,
Fonologisk bevissthgfonologisk prosesseringg Bokstavkunnskapar enkeltvis signifikant
samvariasjon med skriftspraklige ferdighet (p =L)0@e variasjonsmgnstrene jeg finner i
mitt datamateriale viser samme tendenser som forglpresentert i kapittel 2.

Resultatprofilene for de tre barna med svakestasgs pa variabelen skriftspraklige
ferdigheter illustrerer utfordringer en mgter undbservasjon og kartlegging av
enkeltindivider. To av disse barna (som ikke hayyio¢ a lese og skrive) presterer i
"normalomradet” (her definert som +/- 1SD) pa vhalg@eOrdforrad og Setningsforstaelse
Deres prestasjoner er svakere enn — 1,5 SD padlen&Skriftspraklige ferdighetetUttale,
Bokstavkunnskapg Fonologisk prosesseringpisse to barnas resultatprofiler er ulike hva
gjelder prestasjon pa variabeleanologisk bevissthetEtt av barna har skare rundt
gjennomsnitt for utvalget, mens det andre barnestprer svakt ogsa pa denne variabelen.
Disse to barna er rekruttert fra ulike barnehali§anskje gjenspeiler ulike prestasjoner pa
variabelerFonologisk bevissthetre faktorer. For eksempkén det tenkes at barnehagenes
vektlegging av & trene fonologisk bevissthet kaimhairkning pa resultatet.

Barn nummer tre presterer innenfor det definertenatomradet for variablerigttale,
Fonologisk bevissthetg Setningsforstaelsérestasjonene er svake for variablene
Bokstavkunnskag-onologisk prosesserin@rdforrad. Alle disse barna presterer svakt pa
variabler som er direkte relatert til sprakets fogske aspekter. Her er imidlertid variasjoner
i forhold til hvilke ferdigheter som er berart. k&l variasjoner pa individniva illustrerer de
utfordringer en star overfor i praksisfeltet. Heirggen enkle "oppskrifter” som gjelder for

alle barn. Dette forholdet drgftes i del 5.

4.5.4 Oppsummering av resultater.
Det er samlet inn data for 24 fgrskolebarns prgstas pa tester av spraklige ferdigheter og
deres prestasjoner pa praver av tidlige skriftdigdkerdigheter. Undersgkelsen omfatter i alt
7 variabler. En avhengig variab8kriftspraklige ferdigheteng 6 uavhengige variabler;
Fonologisk bevissthgFonologisk prosesserin@okstavkunnskapttale, Ordforrad og
SetningsforstaelseResultatfordelingen for de enkelte variablentlezermet normalfordelte
og er ut fra dette egnet for analysen.

Resultatet gir grunn til & konkludere med at degretydelig sammenheng mellom
farskolebarns spraklige kompetanse og deres mestviskriftspraklige ferdigheter.
Sammenhengen er positiv. De barna som hadde Isestater pa spraklige oppgaver var ogsa

de som skaret hgyest pa de skriftspraklige oppgaven
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Videre er det malt den relative effekten av deaibkraklige variablene malt knyttet til”
forskningsspgrsmalene”. Resultatet av regresjaigsen viser at ingen av variablene gir et
selvstendig bidrag til & forklare variasjonen lideseferdighet i denne analysen. Dette
skyldes sannsynligvis at utvalgsstarrelsen eriten.|

Jeg gjorde derfor en korrelasjonsanalyse for Z&sgep relative samvariasjonen
mellom variablene i undersgkelsen. Styrken i kagj@inene mellom de uavhengige
variablene, spraklige ferdigheter og avhengig \msfiaskriftspraklige ferdigheter, kan gi et
bilde av sammenhengen. Det viser seg a veere $ignié sammenhenger mellom
fonologiske variabler enkeltvis og skriftspraklifgedigheter. Dette resultatet gir ikke
selvstendig grunnlag for & konkludere med en assaksenheng. Tidligere empirisk
forskning og teori reflekterer en tydelig sammerhieam samsvarer med mgnsteret i
korrelasjonsmatrisen. Dette danner utgangspunknfordrafting av kausale forbindelser av

de spraklige variablene mot de ulike skriftsprakifgrdigheter som er mailt.

51



5.0 Drgfting

| dette kapitlet drgfter jeg farst kort noen kwative aspekter relatert til konklusjonene av
undersgkelsen. Videre drgftes hovedfunn relatewppgavens problemstilling. Her vil
sammenhenger mellom spraklige og skriftsprakligdifgneter draftes med bakgrunn i teori
og empiri fra tidligere forskning. Oppgaven avrusdeed noen refleksjoner relatert til
hvordan kunnskaper og erfaringer som er ervenestrgim arbeidet med undersgkelsen vil

kunne komme til anvendelse i mitt videre arbeid®itienesten.

5.1 Kvaliteten av slutningene
Et sentralt spgrsmal relatert til statistisk vaétifor denne undersgkelsen er relatert hvorvidt
den pavist sammenhengen mellom spraklige- og sgriklige ferdigheter er reell. Det er
relevant & diskutere mulig type I-feil, og stillggssmalet: Er det konkludert med en
sammenheng uten at den eksisterer? Nar resultaéatadysen viste p < .0001, er dette er en
meget lav p verdi som gir grunnlag for & vurdertted@ veere et reelt funn.

Analyser av de enkelte spraklige variablenes sarhememtil skriftspraklige
ferdigheter gir relativt hayp verdier. Malt sammenheng mellom bokstavkunnskap og
skriftspraklige ferdigheter viste p < .03. Det ibeerer at der er 3 % sjanse for a gjare type |-
feil ved a si at der er en sammenheng mellom vianeh nar det i virkeligheten ikke er det.
Jeg konkluderer med at det ikke er grunnlag fdrad bokstavkunnskap har en signifikant
sammenheng med tidlige skriftspraklige ferdighebet er likevel grunn til & vurdere om det
er gjort en slutningsfeil ved at jeg har konkludead en sammenheng som faktisk er tilstede
(falske negative resultater, type lI-feil).

Utvalgsstarrelsen i denne undersgkelsen er reldéut Dette forholdet kan betraktes
a veere en trussel mot statistisk validitet (King/ium 2008). King & Minium (ibid) viser
til at sjansen for a forkaste en falsk nullhypotégpe Ii-feil) er starre i undersgkelser med
sma utvalg. Nar denne undersgkelsen ikke pavisemsmhenger mellom de spraklige
variablenes enkeltvise andel av varians til skpifiklige ferdigheter, kan dette bl.a. skyldes
liten utvalgsstgrrelse. Det at sa fa barn var mattiersgkelsen skyldes farst og fremst
rammene for arbeidet med undersgkelsen relatéid vig kapasitet.

Datainnsamlingen i denne undersgkelsen er i hokagjea ved bruk av tilgjengelige
standardiserte tester. Dette bidrar til konsisteiministrering og skaring. Det har imidlertid
veert vanskelig & finne standardisert testmatefaekksempel for & male fonologisk

bevissthet for denne aldersgruppen. Ringeriksnzaétr@r beskrevet a veere et idémateriale og
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ikke en test (Lyster & Tingleff 1993). Det innebadi@ eksempel at det ikke er gitt
begrensninger for bruk av materiellet. Etter ataradkelsen er gjennomfart er jeg gjort kjent
med at oppgaver fra dette materiellet har veerttsain arbeidsoppgaver i en av barnehagene
som utvalget ble rekruttert fra. Dette er et fochebm kan pavirke kvaliteten av
konklusjonene i undersgkelsen.

Indre validitet omhandler gyldigheten av konklugorelatert til arsak og virkning.

Nar analysen viser at to variabler korrelerer ventralt spgrsmal vaere om det er et kausalt
forhold mellom dem. Korrelasjonskoeffisienten lkigke i seg selv fortelle noe om arsaken til
samvariasjonen mellom variablene i undersgkelsal Gall et al. 2007). Nar
regresjonsanalysen viser til at s& mye som 77 ¥agdgasjonen i tidlige skriftspraklige
ferdigheter i denne undersgkelsen kan forklarespadklige ferdigheter, styrker det
grunnlaget for a anta et kausalt forhold. Indreditt styrkes ytterligere ved at resultater fra
annen forskning og teori viser til resultater sowiikerer en kausal sammenheng mellom
variablene (Kleven 2002).

Ytre validitet angar spgrsmal om generaliseringiagersagkelsens konklusjoner (Lund
2002). Hvorvidt utvalget av barn som deltar i ursddeelsen er representativt for en stgrre del
av populasjonen vil vaere sentralt (ibid). Utvalgiriene i undersgkelsen kunne kanskje vaert
mer detaljert for bedre & sikre dette kvalitetsksgteDet ville gitt et bedre grunnlag for
generalisering. For eksempel ved at det var sttittier relatert til morsmal, eventuelle
sansedefekter og paviste utviklingsforstyrrelser.

Hvorvidt testoppgavene er indikatorer pa de fencenersom undersgkes blir
spgrsmal om begrepsvaliditet Kleven (2002). | destndien har jeg for eksempel hatt
utfordring i a velge indikatorer som skulle gi nidd tidlige skriftspraklige ferdigheter. Ut fra
dette hadde jeg til hensikt & male bade avkodiiyiag og forstaelse. Analysen viste ikke
noen tydelige skiller mellom de nevnte aspekteramdkje kan det tilbakefares til kvaliteter
ved testoppgavene. | teoridelen har jeg vist §kdsjon omkring forholdet mellom uttale av
komplekse stimuli og lesing. Begrepet uttaleferdigislik det er omtalt i teoridelen er trolig
darlig dekket av testoppgavene. Kanskije ville oppgaom utfordrer repetisjon av nonord
gitt et bedre mal for uttaleferdighet for de eldgteskolebarna.

Det er videre uenighet i fagmiljget om innholdebggrepet fonologisk bevissthet er
relatert til en felles utviklingsmessig ferdighdeeom det dreier seg om flere underliggende
ferdigheter. Nar jeg velger & betrakte fenomenet enferdighet vil det pavirke resultatene.
De store fonologiske enhetene (rimoppgavene) insgdmmen med oppgaver som prgver

bevissthet om de mindre enhetene slik det kreveskgempel i & analysere farste lyd i ord.
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Forstaelse av innholdet i de begrepene som mdlba Wetydning for undersgkelsens
validitet. Med andre ord om den indikatoren soraadgt (testoppgavene) dekker det begrepet

som skal méales.

5.2  Drgfting av funnene i denne undersgkelsen

Resultatet av analysen gir grunnlag for & konklaedeed at der er en tydelig sammenheng
mellom farskolebarns spraklige kompetanse og deestring av skriftspraklige ferdigheter.
Sammenhengen er positiv, noe som innebaerer atrda bam presterte best pa de spraklige
oppgavene var de som skaret hgyest pa skriftsgeaklppgaver. Ingen av de spraklige
variablene gir et selvstendig bidrag til & forklaegiasjon i tidlige skriftspraklige ferdigheter i
denne analysen.

Korrelasjonsanalyse viser signifikante sammenhengdiom variabler enkeltvis og
skriftspraklige ferdigheter. Dette resultatet gke selvstendig grunnlag for & konkludere med
en arsakssammenheng. Mgnsteret av samvariasjomisenseg i korrelasjonsmatrisen
samsvarer med tidligere empirisk forskning og telddtte danner utgangspunkt for min
drgfting av kausale forbindelser av de sprakligéatdene mot de ulike skriftspraklige
ferdigheter som er malt. Drgfting av de enkeltéklige variablenes sammenheng til tidlige
skriftspraklige ferdigheter gjares i lys av korsgtmsmatrisen, teoretisk kildemateriale, og
gjennom eksempler fra enkeltbarns besvarelser.

| det fglgende dreftes disse sammenhengene:

« Forholdet mellom vokabular, setningsforstaelseidiggtskriftsprak.
« Forholdet mellom fonologisk bevissthet og tidligiftkprak.

« Forholdet mellom fonologisk prosessering og tidkgiftsprak.

« Forholdet mellom uttaleferdighet og tidlig skrift8k.

« Forholdet mellom bokstavkunnskap og tidlig skrifédp

5.2.1 Vokabular, setningsforstaelse og tidlig sksifrak.

Korrelasjonsmatrisen viser en sammenheng me8ériftspraklige ferdigheteng Ordforrad.

Her er ikke signifikant sammenheng mell@etningsforstaelseg Kriftspraklige ferdigheter
Dette samsvarer med beskrivelser fra det teorekidttematerialet som viser at dette aspektet
er mindre fremtredende i den fgrste fasen av lat&eingen, men at det kommer tydeligst til

syne i seinere faser (Muter, Snowling, Hulm & Stesan 2004).
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| teoridelen av denne oppgaven har jeg vist tit'ldeningsskapende aspektet”. Det kommer
fram som “kjernen” i interaktiv lesemodell (Ehri9®etter Rumelhart) slik den er beskrevet
av Frost (1999). Modellen tydeliggjer at det anfatle og hente ut mening er selve hensikten
med & lese og skrive.

Mange forskningsresultater viser til at talesprédrskolealder kan predikere seinere
mestring av skriftspraklige ferdigheter. | det tetiake kildematerialet som er bakteppe for
denne oppgaven vises seerlig til at vokabular agjrsgtforstaelse predikerer senere
leseforstaelse. Nation & Snowling (1998; Muter 2008r funnet at barns evne til & anvende
setningskontekst til statte for dekoding, har sammeag med deres verbale ferdigheter. De
viser til at de barna som hadde starst fordel anedeststatte var de med svake fonologiske
ferdigheter men gode verbale ferdigheter. Barna rakdivt svake verbale ferdigheter hadde
minst nytte av kontekstuelle holdepunkter i lesingekst. Dette er et interessant aspekt ogsa
relatert til hvordan en prioriterer innholdet i dggpingen for de barna som strever med
leseinnleeringen. Kanskje er det szerlig viktig @ketyde verbale ferdighetene hos disse barna
for & kompensere for grunnleggende fonologiske kemns

Wagner m.fl. (1997) viser til at et velutviklet dodrad gir stette til lesing fordi barnet
under lesingen "henter fram” representasjoner dwsom passer overens med ordet det
forsgker a lese. Fowler (1991; Muter 2003) videsaimmenhenger mellom barns tidlig vekst
av vokabular, ved at et stort ordforrad med simokogiske saertrekk leder til utvikling av
stadig mer fingreinede representasjoner av ordeette representerer et rikt og velorganisert
system som er til stgtte i lesing og skriving. fdseende sammenhenger beskrives i
konneksjonistiske modeller av leseutviklingen aeiaksjonen mellom ortografiske,
fonologiske og semantiske aspekter utvikles védraindelser mellom disse enhetene
befestes.

Observasjoner under datainnsamlingen tilsier atdbapkte & "minimalisere” strev
med avkoding ved & statte seq til bilder der detwalig. | denne fasen av leseutviklingen er
det tydelig at barna statter seg til et for spihkskosiasjonsgrunnlag. Nar ordéaeinog
katt ble forvekslet kan det tyde pa avkoding ut frd@ste del av ordet. Tilsvarende
forveksling avhgne/grekan relateres ut fra ungyaktig avkoding, og overeinefokus pad
som ensentral lyd i starten av ordene. Setnindéter er en fin kake”assosieres til bilde av
to kaker, et brett med mange kaker — eller tiligiktilde av ei fint pyntet kake, avhengig av
barnas ferdighet i ngyaktig avkoding og deres iergi@r/assosiasjoner til ulike

meningssammenhenger.

55



Det gir mening a tenke at barnas gkte ferdighegarrklateres til bade ortografiske og
fonologiske forbindelser, men ogsa andre spralkaeponenter. For eksempel vil
semantiske kunnskaper kunne gi dem en gkt kompefansa mestre lesing. Barn som
kjenner mange ord, har kjennskap til, og erfarirefimarierte sammenstillinger av de, vil
lettere kunne forsta tekster som inneholder inf@joraformidlet ved skrevne ord. Likedan
kan en se det motsatte forholdet; At barn som lemet forstaelse vil videreutvikle sitt
vokabular raskere enn barn som strever. De bamaksmmer raskt i gang med lesing far
drahjelp gjennom lesing til & forsta nye ord i &xsde meningssammenhengene de opptrer

innenfor.

5.2.2 Skriftsprék og fonologisk bevissthet

Korrelasjonsmatrisen (tabell 9, avsnitt 4)5/&er en sammenheng mellom fonologisk
bevissthet og tidlige skriftspraklige ferdighetder er en samvariasjon mellom prestasjoner
pa oppgaver relatert til det a identifisere rineritifisere farste lyd i ord, trekke sammen
oppgitte fonem til ord, og barnas tidlige skriftdklige ferdigheter.

Faglitteraturen viser til rimelig grad av enighet at evnen til & segmentere til
fonemniva er en viktig forutsetning for & mestreelgrosessen. | teoridelen har jeg vist til
flere forskere, bl.a. Hulme og Snowling (2009), soeker pa at grunnleggende problemer
relatert til persepsjon av talesprak er til hinfitera danne fullstendige fonologiske
representasjoner. Det er likevel ikke mulig & p@éa slik sammenheng mellom persepsjon
av talesprak og skriftspraklige vansker hos ali@mb&jennomgaende er det registrert lette
vansker relatert til talepersepsjon (Chiappa, Gieag. Siegel 2001; de Weirdt, 1988; Reed
1989, Hulme & Snowling 2009). Det er likevel vidtat variasjon i talepersepsjon kan
tilbakefares til ei subgruppe av barn med dysl|éksil).

Det er ulike oppfatninger angaende arsak og vigniiorholdet mellom fonologisk
bevissthet og tidlige skriftspraklige ferdighetdagtvet (1994) argumenterer for en interaktiv
sammenheng mellom evnen til & legge et utvendigpedttiv pa fonologiske segmenter og
mestring av lesing og skrivingBurgess og Lonigan (1998) viser til samme forhdld.viser
til en gjensidighet i forholdet mellom tidlig lesjrog fonologisk bevissthet. En slik forstaelse
gir faringer for at trening av fonologisk bevissthbarnehagen kan virke forebyggende for
seinere skriftspraklige vansker.

Eksempler fra de innsamlede data illustrerer afdmtalysere talte ord til fonem og
hente fram tilhgrende grafem er grunnleggendedbeter i lesing og skriving. Nar ett av de

barna som presterte svakest pa praver av skrikispederdigheter i undersgkelsen skriver S
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(og ikke mer) for ordelese,oq tilsvarende A for ordetpe,kan det veere uttrykk for strev
med fonologisk analyse. Andre eksempler fra dataraéet mitt, viser feil som kan relateres
til sviktende fonologisk analysabe/apetre/ter, bamr/bamse, Basr/dam@&iskriminasjon

av de minste enhetene stiller store krav til fogak persepsjon ut fra for eksempel
artikulatoriske eller fonetiske kjennetegn. Naraattbarna skriveabei stedet forapekan det
veere et uttrykk for usikker fonologisk persepsjorf@netisk like lyder.Noen av feilene som
er illustrert er trolig ogsa knyttet til andre fott, for eksempel bokstavkunnskap, fonologisk

minne — eller kombinasjoner av disse forholdene.

5.2.3 Skriftsprék og fonologisk prosessering

Korrelasjonsmatrisen viser signifikant sammenheetjom fonologisk prosessering og
skriftspraklige ferdigheter. | henhold til oppgaseroretiske kildemateriale kan dette knyttes
til kognitive prosesser der oppmerksomhet, minnéaglogisk prosessering er involverte
prosesser.

Goulandris (2003) illustrerer sammenhengen melletprdvene nar hun viser til at
dyslektikere som fglge av grunnleggende problemletert til fonologisk oppmerksomhet og
minne har lagret ufullstendige eller upresise fogke representasjoner av ord, orddeler og
fonem. Dette gir problemer relatert til & hentenfrard, orddeler og spraklyder. Slike
problemer kommer til uttrykk ved ulike kjennetegermom barnas tidlige utvikling. Hollis
Scarborough (1990) viser f.eks. til at slike vams¢§fennetegnes ved svakere aktivt ordforrad,
fonembevissthet og bokstavkunnskap hos 5-aringer.

Nar barn like far skolestart uttaler ord ungyaktigks;slayfe/slause,
stagvsuger/sjgsukekan det muligens skyldes upresist lagrede reptasmer av ordene.
Observasjoner av barns svar pa Norsk Fonemteatepitiven) reflekterer muligens
variasjoner i forhold til fonologisk gjenhenting axd. Barna utfordres primeert i & benevne
bilder (enkeltord) spontant. Hensikten er a registuttalen av gitte ord. Dersom barnet sier
feil ord (for eksempel "sutte” i stedet for "smoBkblir de bedt om & gjenta riktig "malord”
etter testleder. Under gjennomfgring av prgven miest jeg at enkelte barn strevde med &
benevne bildene spontant. Det viste seg ved atlbi@ukte lang tid for & finne det aktuelle
ordet eller de forvekslet ord innenfor samme kate@affel/skje, elefant/sjiraff). Dette
forholdet kan muligens skyldes strev med gjenhgrdéiwm kjente ord fra minnet. Catts &
Kamhi (2005) beskriver dette aspektet som "ordbamgsvansker”. De viser til
undersgkelser der lesesvake og normallesere melkepa praver av ordforstaelse, mens

lesesvake skiller seg ut ved problemer relatebetiievning.
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Lillestglen (1996) viser til at fonologisk minnerfiesetter kobling av fonologiske elementer.
Denne ferdigheten utfordres seerlig ved innleeringyavord bade pa morsmalet og nar nye
fonologiske sekvenser skal knyttes til kjiente bpdienleering nye sprak).

Med referanse til Baddeleys modell viser Lilleste(@996) imidlertid til at lesing ikke bare
stiller krav til fonologiske ferdigheter. A forhadseg til ordenes ortografiske representasjoner
involverer ogsa visuelle aspekter. Det tapper eeritnodal kobling” mellom visuell og
fonologisk modul. For eksempel ved laering av fodeiser mellom fonem og grafem og
tilsvarende mellom ordbilde og ord (ibid).

Det kan synes som omfanget og kompleksiteten ikeareser knyttet til risiko for
lesevansker. Betegnelsen "double deficit” er betéspn pa fonologiske vansker der bade
fonologisk bevissthet og hurtig gjenhenting er &etkTilstedeveerelsen av "double deficit”
synes & representere starre risiko for lesevangkalf.m.fl. (2002; Catts & Kamhi 2005)
viser til at barn med vansker pa begge omradenedraker ut over fonologisk avkoding. De
har ogsa vansker relatert til ortografisk bearlmgjdig flyt.

Wolf, Bowers and Biddle (2000; Catts & Kamhi 20®45er til kompleksiteten i disse
forholdene. De viser til at problemer relatertaisk benevning ikke bare skyldes vansker med
fonologisk gjenhenting. Slike vansker kan ogsa seasnmenheng med krav til
oppmerksomhet, persepsjon, minne, leksikal- ogdesjonsprosessen. Catts, Gillispie,
Leonard, Kail og Miller (2002, Catts & Kamhi 2008@vder videre at benevningstempo ogsa

kan reflektere en generell egenskap angaendertalete

5.2.4 Skriftspraklige ferdigheter og uttale
Korrelasjonsanalysen viser en sammenheng melldiggidkriftspraklige ferdigheter og
uttale. Uttalepraven i denne undersgkelsen var gikkt egnet for & fange opp variasjonen i
slik ferdighet for 5-6 ar gamle barn. De aller feebarna uttalte ordene korrekt, mens noen fa
hadde store vansker og fikk fa poeng. Prgver devabale utfordret for eksempel i & gjenta
komplekse nonord ville muligens gitt et mer repreativt bilde av uttaleferdigheter for denne
aldersgruppen. Det er aktuelt a finne fram til cygEy som kan gi et mer representativt bilde
av bredden i sa store barns uttaleferdighetetrdsk for usikre data i denne undersgkelsen er
det likevel interessant a reflektere rundt hvorsammenhenger mellom uttale og tidlige
skriftspraklige ferdigheter forklares.

| teoridelen viser jeg til to hovedkategorier atalgvansker; apraktiske- og fonologisk
relaterte uttalevansker. Kjernen i de apraktiskeskane er relatert til darlig sensomotorisk

kontroll i taleorganene. Barna oppfatter de diggribnetiske/fonologiske trekkene korrekt,
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men klarer ikke & oppfylle de krav som stillesrbiodelse med koordinasjon av musklene i
taleorganene. Tilsvarende viser de fonologisk eglatvanskene en sammenheng med barns
strev med sprakets fonologiske system. Spesieléeantatt & ha sammenheng med
fonologisk minne. Gathercole (Howell & Dean 198&klarer at svikt i fonologisk
arbeidsminne er en hovedgrunn til barns problene &leere ord. Barna har ikke hatt
kapasitet til & holde "lydpakken” lenge nok i kisiminnet til & fa bearbeidet og lagret ordet
presist.

Det er naerliggende a tenke at uttalevansker aktgk&arakter ikke har
sammenheng med skriftspraklige ferdigheter. Danétlertid papekt (bl.a. av Snowling
1991 og Bishop 1997) at det blir for enkelt & basket slikt skille. Bishop (1997) viser til at
talebevegelsene synes a vaere naer forbundet meu faten tidlige spraktilegnelsen.
Imitasjon av tale vil befeste artikulasjonsmgnsgelette er med péa a gjgre det lettere a
identifisere fonemene. Dette tilsier at taleprogoser med pa a danne de mentale
representasjonene av spraklydene. Barn som i usgangtet strever medsvak sensomotorisk
kontroll, vil ogsa som falge av dette kunne haaetdikap relatert til & danne fullstendige
representasjoner av fonemene.

Snowling et al (1991 ) viser til at uttaleferdiglfptovd ved gjentakelser av nonord)
stiller krav til & segmentere fonologiske enhedet,stilles krav til fonologisk
korttidshukommelse og til styring og koordineringaatikulasjonsbevegelser i taleorganene.
Forstaelse av sammenhenger mellom uttalevanskexdlig lesevansker kan ut fra dette
relateres til kompleksiteten og alvorlighetsgraderspraklige vansker.

Som beskrevet tidligere i oppgaven mestrer dedlbatna som deltok i undersgkelsen
pragveoppgavene i Norsk Fonemtest. De feiltypene esoragistrert varierer og det er grunn til
a tenke at de kan relateres til ulike fonologisikeligheter. Her er eksempler der fonetiske
trekk er forvekslet i ordengiger/diker, pusle/busléDette kan indikere usikker persepsjon av
stemt -/ustemt lyd. Det er grunn til & tro at dé&te skape mer strev i tidlig leseinnlzaering der
barna skal danne forbindelser mellom fonem og gnadg nar de skal analysere talte ord til
fonem og omgjgre dem til grafem. Nar barn uttateisuk stedet forstgvsugeng dannbgss
for tannbgrstekan det indikere strev med a segmentere oraer@esom ogsa er en

grunnleggende ferdighet i lesing og skriving.

5.2.5 Skriftspraklige ferdigheter og bokstavkunnskap
Korrelasjonsmatrisen viser samvariasjon mellom taokainnskap i farskolealder og barnas

skriftspraklige ferdigheter i 1. klasse. Tidligenedersgkelser som det er referert til viser at
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denne ferdigheten har en sterk sammenheng bddseferdighet farste skolear, men ogsa til
seinere lesing. Lepp&nen, Aunola, Niemi og Nu200g) viser til sammenheng mellom 6-
aringers bokstavkunnskap og deres leseflyt i kddaDe viste ogsa til slik sammenheng til
barnas tekst og ordrekkelesing ved slutten ava&si.

For & sgke forklaringer av denne sammenhengereatist til Share (1995:
Pennington & Lefly 2001) som pekte pa at bokstamrkan betraktes som nonord. Evnen til &
gjenta og huske nonord stiller tydelige krav tihdébogisk oppmerksomhet, minne, inndeling,
segmentering og uttale (Snowling et al. 1991). iztvist seg at denne ferdigheten skiller
bade barn med spesifikke sprakvansker og de mdekdys$ra kontrollgrupper. Treiman,
Weatherson, Berch (1994; Muter 2003) viser tiletter enklere for farskolebarn a laere
grafem /fonem forbindelser der fonemet inngar sonded av bokstavnavnet. Grafem/fonem-
forbindelsen foH i engelsk sprak er slik sett vanskeligere enndilsnde forS, F, T.Nar et
av barna i undersgkelsen svarer "fele” nar jeg ppkegrafemet F kan det illustrere at det
stgtter seg til en semantisk assosiasjon. Deref@seéboka legger gjerne opp til
bokstavinnlaering der varierte assosiasjoner knyiltdenne "meningslgse enheten”,
grafemet, semantiske aspekter, artikulatoriskedpidkter og fonem.

| teoridelen viser jeg ogsa til bokstavenes funksjed at de representerer lyder og
lydkombinasjoner. De er spraklydenes "skrevne iar@sjoner” (Pennington & Lefley
2001). De barna som presterte best pa leseoppgéuene de enkeltvise grafem /fonem-
forbindelsene. Utfordringene viste seg nar ordes@pigavene de skulle lese eller skrive
inneholdt sammensatte grafem, for eksempel diftongékonsonantsammensetningeey,
stein, kjgpeDe gjorde ogsa noen feil i lesing av ord relaiéarkel/dobbel konsonant (lang
/kort vokallyd). Slike forhold kan relateres tilnasjoner i leseferdighet slik de er beskrevet i
forhold til lingvistiske aspekter. Nar tilegnelse det alfabetiske prinsipp synes a veere mer
utfordrende i enkelte sprak enn i andre, avhengigpaakets ortografi, er det dels sett i
sammenheng med variasjoner i antall fonem/ graferbindelser og forutsigbarhet i
forholdet mellom fonem og grafem.

Det er antatt at barnas fonologiske oppmerksomhietient involvert i deres
innlaering av grafem/fonemforbindelsene. Retningedenne innvirkningen er tema for
diskusjon. Treiman, Weatherson, Berch (1994; MR@£3) antar at fonologisk
oppmerksomhet fremmer tilegnelse av bokstav/ lyohriskap. Burgess og Lonigan (1998;
Muter 2003) viser til en interaktiv forbindelse oeh barns tilegnelse av bokstav/lyd-

kunnskap og deres fonologiske oppmerksomhet.
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5.2.6 Oppsummering og konklusjoner

Spraklige ferdigheter far skolestart kan med stad@v sikkerhet forutsi barns mestring av
skriftspraklige ferdigheter. Kjennskap til barnakétavkunnskap, fonologisk bevissthet og
kvaliteten ved ekspressivt sprak og ordforrad kmtestart gir vesentlig informasjon knyttet
til & forutse deres behov i begynneroppleeringem.t&térien papeker at en vet for lite om
visuelt ortografiske minnesystemers betydning itdlig leseinnlaering betyr det at en her har
uavklarte forhold som gir grunnlag for videre fansig.

Denne empiriske undersgkelsen ga ikke grunnlag firat enkeltvise spraklige
ferdigheter alene kan forutsi skriftspraklige vasrskanskje er dette et speilbilde av den
situasjonen en star overfor ved observasjon avitiaka. Barnas prestasjoner relatert til
enkeltvise ferdigheter kan ikke alene forespeelansker. Det betyr for eksempel at
uttalevansker hos 5-6 ar gamle barn ikke alengrginnlag for & forvente skriftspraklige
vansker i skolen. Her er individuelle variasjonbainas prestasjoner. En forstaelse av
kompleksitet og helhet er et viktig "bakteppe” eaérskal fortolke forskningsresultater og
ogsa observasjoner nar det gjelder enkeltindividet.synes som sammenhengene i stor grad
er relatert til alvorlighetsgraden og omfanget amskene. Barn med omfattende vansker
knyttet til ekspressivt sprak, som har liten kuragskm bokstaver og svake prestasjoner pa

tester angaende fonologisk oppmerksomhet er destaest risiko.

5.2.7 Undersgkelsens faringer for praksis
Et mal med denne undersgkelsen har veert at jetpskulkle gkt kompetanse for arbeidet i
PP-tjenesten. PP-tjenestes virksomhet er bl.aalom®ppleerinngsloven (Stette 2008) og den
er ogsa beskrevet f.eks. i Handok for PP-tjenegétasringssenteret 2001). Her er skissert ei
tredeling av oppgavene: Sakkyndighetsarbeid, iddittet arbeid, samt kompetanse- og
organisasjonsutvikling. Arbeidet med masteroppgaxgresultatene av undersgkelsen har,
slik jeg vurderer det, gitt bidrag som kan relasdrikalle disse oppgavene.

Som sakkyndig instans skal PPT vurdere barnsilrsfidsialundervisning i henhold til
§ 5.1 og § 5.7 i Oppleeringsloven. @kt kunnskap amreenhenger mellom spraklige- og
skriftspraklige ferdigheter og ikke minst de tidligpraklige kjennetegn, gker muligheten til &
avdekke behov tidligere og dermed bista til aakiliverksettes pa et tidlig tidspunkt.

Arbeidet med undersgkelsen har gitt en gkt komgettihd utrede de barna som
meldes til PPT. Seerlig gjelder dette en gkt fotséiav hvordan mange aspekter ved sprak til

sammen bidrar til barns leering av lesing og skgvileg har avdekket et behov for &
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oppdatere vart utvalg av tester og kartleggingsrigdtsom kan gjgre oss bedre i stand til &
male ulike aspekter ved spraklige ferdigheter.

Resultatene av undersgkelsen gir tydelige forifayeat tidlig identifisering av
spraklige vansker representerer et viktig bidrbg forebygge lese- og skrivevansker. Jeg
haper at resultatene og de teoretiske refleksjomenne masteroppgaven blir formidlet inn i
politiske og faglige fora i vare virksomhetskommuriget blir en oppgave for meg a bidra til
at det innarbeides systemer for registrering asldige ferdigheter i barnehagen og
informasjonsformidling i forbindelse med overgangeellom barnehage og skole. Fokus pa
skolens praksis i forhold til tilpasset begynneleging vil veere en naturlig viderefgring av

arbeidet.
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Til foresatte ved .......ccovvvniininnnnen barnehage

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt:
"Spraklige ferdigheter hos forskolebarn og leseferdigheter i 1. klasse”

Mitt navn er Tone Frihetsli. Jeg arbeider som radgiver/logoped ved PPT Bardu/Malselv og
holder pa med et mastergradsprosjekt 1 spesialpedagogikk i regi av Universitetet i Tromse.

I dette prosjektet er jeg opptatt av a finne ut av hvordan vi kan bli flinkere til 8 komme inn
med tidlig hjelp til de barna som strever med a lare seg a lese, og at dette skal komme barna
til gode 1 framtida. Jeg vil undersoke spréaklige ferdigheter hos 5-6 ar gamle barn og deres
leseferdigheter etter 6 maneders opplering i skolen for & finne mulige sammenhenger mellom
de ulike spraklige ferdigheter og tidlige leseferdigheter.

Jeg onsker a samarbeide med Olsborg barnehage som en av de storste barnehagene 1 Malselv
og tilsvarende soker jeg samarbeid med barnehage i en annen kommune. Jeg haper at rundt 10
foreldre 1 Olsborg barnehage svarer positivt pa deltakelse for deres barn. Tilbudet gar til alle
med som fylle 6 ar i 2010. Dersom flere enn 10 melder seg, blir det trekning om deltakelse.
Alt datamateriale vil behandles konfidensielt og undertegnede har taushetsplikt. Alle
opplysninger og kartleggingsresultater blir anonymisert for publisering og makuleres innen
prosjektslutt 15.06.2011.

Med dette inviteres dere/deres barn til & delta i en undersekelse som er tenkt gjort i perioden

mai 2010 til februar 2011.

Undersokelsen dreier seg om to meter med barnet ditt/deres:

- I'mai 2010 kartlegges barnets ferdigheter angaende sprakets lydmessige aspekter,
ordforrad, setningsoppbygging og beyningsmenstre.

- I februar 2011 gjores ei ny vurdering, denne gangen av tidlige leseferdigheter.

Ved godkjenning fra foresatte om prosjektdeltakelse, vil det i forkant av forste kartlegging
foretas en “bli kjent runde”. Da vil undertegnede mete barna i barnehagen sammen med
forskolelarer (i “forskole klubben™). Jeg vil fortelle om hvem jeg er, hva jeg jobber med og
hva jeg onsker at barna skal hjelpe meg med. Selve kartleggingsarbeidet vil etter avtale med
barnehage og skole forega pa egnet grupperom i barnehagen og pa skolen.

Kartleggingen og deltakelsen i prosjektet er frivillig, og det er full anledning til a trekke seg
underveis uten n&rmere begrunnelse. @nske om & ikke delta, eller a trekke seg vil ikke gi
konsekvenser for forholdet til barnehage, skole eller PPT. Dersom dere finner det interessant
med ei slik kartlegging, samt godkjenner at kartleggingsresultater anvendes som skissert, bes
dere returnere vedlagte svarslipps sa snart som mulig og innen 1. mars 2010. Svarslipp kan
leveres i barnehagen, som videresender til PPT v/undertegnede.

Ved onske om narmere informasjon og behov for avklaringer bes dere kontakte styrer i
barnehagen eller undertegnede, tlf. 48035369. Min mail adresse er: tone.frihetsli@komsa.no

Med v emllg hilsen

Ohwxy it }\l
Tone Frihetsli

Student/logoped
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Til foresatte

Deltakelse i undersokelsen;

”Spraklige ferdigheter hos forskolebarn og leseferdigheter i 1. klasse”

Vionsker at vér datter/sonn. ... (navn)

deltar i ovenstaende prosjekt med oppstart av 1. kartlegging i mai 2010,

Vi tillater at logoped/student Tone Frihetsli kartlegger barnets spraklige ferdigheter og tidlige
leseferdigheter slik: mai 2010 og i februar 2011.

Vi godkjenner at resultatene fra kartleggingene danner grunnlag for Frihetslis masteroppgave

i spesialpedagogikk ved Universitetet i Tromsg,

Alle opplysninger anonymiseres for publisering og innsamlet materiale blir makulert etter at

prosjektet er avsluttet.

Underskrift foresatte
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Tone Frihetsli

PPT Bardu/Malselv
@vreveien 30

9325 Bardufoss

e-post: tone.frihetsli@pp-tjienesten.no
telefon:92691542 Bardufoss 02.02.2011

Foresatte til: ......oovoi i,

Deltakelse i undersekelsen;
”Spriklige ferdigheter hos forskolebarn og leseferdighet i 1. klasse”

Jeg viser til deres tillatelse til barnets deltakelse i undersekelse av sammenhenger mellom
spréklige ferdigheter og tidlige leseferdigheter. Som dere tidligere er informert om gjores
kartleggingen i to omganger, forste gang var i mai 2010, mens siste kartlegging gjores i
februar 2011.

Det er satt av tid for dette arbeidet i uke 7 og 8. Naermere avtale om tidspunkt gjores med
barnets skole/kontaktlarer.

Jeg takker for deres velvilje til barnas deltakelse i undersekelsen. Det har vaert en glede for
meg & mote trivelige og positive barn som bidrar til at jeg som fagperson utvikler en okt
forstaelse av forholdet mellom spréklige ferdigheter og tidlige leseferdigheter. Hensikten er at
jeg skal dele kunnskapen med det systemet jeg er den del av; opplaringsansvarlige i
kommunene, PP-tjenesten, barnehager og skoler. Det er et mél at undersekelsen skal bidra til
a forbedre situasjonen for de barna som er i risikogruppe for 4 utvikle skriftspraklige vansker.

For ordens skyld minner jeg om at alle opplysninger anonymiseres for publisering og
innsamlet materiale blir makulert etter at prosjektet er avsluttet (juni 2011).

Med vennlig hilsen

Tone Frihetsli
Student/logoped
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RIMORD

@velsesoppgave 1: Prest

wtleetgets 7

2 fe

Hold oppgavearket opp og pek:

Her ser du en prest. Sa ser du her (pek) en kirke, en doktor og en hest.
Hvilket av disse ordene (peker) rimer pa prest? Ord som rimer slutter pa
samme mate. (La barnet fa gjette og kom fram til svaret sammen med barnet
— legg stor vekt pa a forklare hva rim er). Ja, det er hest, fordi det slutter pa
samme mate som prest. Da setter du et kryss pa hest fordi det ordet rimer pa
prest.

2 pvelsesoppgaver. Fglg samme prosedyre som for gvelse 1.

Oppgavene:

1. Hus
Her ser du et hus (pek). Her er en mus, en by og et lys (pek). Sett kryss pa
det ordet som rimer pa hus.

Instruer samtlige 11 oppgaver som ovenfor.
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STAVELSESDELING:

@velsesoppgave 1; note

Tegn de forste stavelsesoppgavene pa flip-over. Si til barnet at na skal vi
finne rytmen i ord, det kan vi gjgre ved & klappe ordene, telle rytmeslagene
med fingrene eller tegne streker.

@velse 1 — note:

Det skal 1 strek for hver stavelse i det hvite feltet under tegningen av note.
Klapp stavelsene sammen med barnet mens du sier ordet hayt. Vis ogsa at
stavelsene/rytmen kan slas forst med tommelen og s& med pekefingeren. Da
vil barnet se at det er 2 stavelser/rytmeslag, og de kan sette like mange
streker under note som de har brukt fingre. Noen barn foretrekker & sette en
strek for hver stavelse direkte mens de sier ordet. Vis ogsé& den muligheten.

4 gvelsesoppgaver. Bruk instruksjon som ovenfor for hver gvelse.

16 oppgaver: Si ordene pa vanlig méate.
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ORD SOM BEGYNNER MED SAMME LYD:

@velsesoppgave 1: sokk

Pek pa bildene og si: - Her er en sokk, her er en is og her er en blomst. Si
videre: Sett kryss pa det bildet som begynner med den lyden jeg sier na: S
(Hold lyden minst 2 sek.)

2 gvelsesoppgaver.

Oppgavene: Husk at ordene i hver oppgave skal sies for lyden gis.

Instruer samtlige 10 pr@veoppgaver tilsvarende.
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SAMMENTREKKING AV LYDER

Dvelsesoppgave 1: is

Si: Her ser du bilde av sol, is, ski. Na skal jeg si et av disse ordene pa en rar

mate. Sett et kryss pa det du tror jeg sier: (Si lydene iis med 1 sek.
Mellomrom): i — s.

2 gvelsesoppgaver.

10 oppgaver. Lydene sies bare en gang.
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TELLE LYDER | ORD

@velsesoppgave 1: al

Bruk flip-over for a vise gvelsesoppgavene.
@velse: Det skal settes en strek for hver lyd i ordet i det hvite feltet bak

tegningen. (Bruk ikke benevnelsen bokstav eller sammenlign ikke med
bokstaver.)

Si: Na skal vi telle lydene i ordet &l (si ordet overdrevent sakte og tydelig).
Kan du hgre at det er to forskjellige lyder i ordet? (Si ordet en gang til sa
sakte at lydene kommer tydelig fram.) Na teller vi lydene med fingrene. (Vis
hvordan lydene kan telels med fgrst tommeltott for & og sa pekefinger for
1) Vis ogsé at det kan veere like mange streker i ruta bak ordet som det er
brukt fingre. Vis ogsa at lydene kan telles ved at det settes en strek for hver

lyd mens ordet sies sakte.

6 oppgaver: Ordene skal sies sakte med vanlig taletempo. Gjenta far hvert
ord sies:

Hvor mange lyder erdet i.....
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BOKSTAVKUNNSKAP

Oppgave:

aeiouyaeogapm
K g bnl s r vt f
h j d

AEISUYZEVAPJR
MKBNLHRTFDG®

Pek pa bokstavene en og en. Spar bamet: vet du hvilken bokstav dette er?
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Hurtig benevning — Rapid Automatizied Naming (RAN)

@velsesoppgave:

Instruksjon:

Her ser du rekker med bilder av kjente gjenstander; bil, ball, katt, sol, mus.
Det er bare fem forskjellige gjenstander, men de vises flere ganger. Du skal
si navnet pa gjenstandene sa fort som mulig. Begynn her oppe (peke gverst
til venstre), og fortsett bortetter linjen og ga videre til neste linje til du har sagt
navnet pa alle gjenstandene.

1 oppgave:
Na skal du fa en ny oppgave. Bildene viser de samme gjenstandene som i
gvingsoppgaven. Du skal si navnet pa gjenstandene sa fort du kan.
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Auditivt minne

i AUDITORY SEQUENTIAL MEMORY (Handbok s. 39)
Nedre grense: 3 fortlopende ledd riktig besvart ved forste forsok
@vre grense: 2 fortlopende ledd feil besvart ved begge forsok

15. 7-4-8-3-5-5
3l

\16. 2-9-6-1-8-3

17. 5-2-4-9-3-6

. 18. 4-7-3-8-1-5

I 00 povess s 19. 6-9-5-7-2-8 .

k(z. 7-9 s 20. 3-6-1-92-7-7 e .
(3. 8-1-1 *(21. 5-3-6-9-7-82 .o o
(4. 6-4-9 o 22, 8-1-6-2-5-9-3 .
5. 528l 23. 27-4-1-8-3-6 oo ...

Barnet skal gjenta tallseier som stadig gker i lengde. Tallene leses i et jevnt tempo, 2
tall pr. sekund.

Detaljerte regler for nedre og @vre grense er beskrevet i handbok:

FRAMGANGSMATE: B skal gjenta tallserier som stadig gker i
lengde. Tallene Teses i et jevnt tempo, 2 tall pr. sekund ** U
senker stemmen pa det siste tallet. Om nedvendig.kan B forsoke seg
2 ganger pa hver tallserie. Hyis B gjentar riktig ved ferste forsek, er
forsek nr. 2 unedvendig, men B skal gis et forsgk-nr. 2 hvis B ikke
Klarer forste forsok.

" For B 4-0 og over brukes stikkpreving: '

1. U.gir leddpar som er stjernemerket inntil B gjor feil ved forste

forsek pa ett av, leddene i et leddpar. |

2. Ved en slik feil 'gir U barnet forsgk nr. 2 for vedkommende ledd.

Nér B har gjort et slikt forsek pd dette leddet avsluttes stikk-
provingen selv om lgsningen er riktig.

3. Deretter gér U bakover i proverekken og gir ledd som fﬁI’ ikke er’
gitt inntil nedre grense er funnet, dvs. inntil 3 fortlepende ledd er
riktig besvart ved ferste forsek. Disse ledd behaver ikke ngdven-’
digvis & vaere gitt fortlepende. " : '

.U gér s& fram igjen til det ledd hvor den ferste feilen forekom
under stikkprevingen, og gar videre ledd -for ledd. inntil 2 2 fort-
lgpende ledd er feil besvart ved begge forsak. Disse 2 ledd mé veere
lenger ut i proven enn siste poenggivende ledd ved stikkpravingen:

Det forekommer nemlig at en finner gvre grense for nedre grense,
jamfer siste del av pkt. 4 s. 25,
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Uttale

Instruksjon:
Du skal na fa se mange bilder. For hvert bilde skal du si det ordet som
passer til.

Eksempler :
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Reseptiv forstaelse avsetninger ‘
To evingsoppgaver gjennomfores for testoppgavene starter.

Instruks: Her har vi ei bok med fire bilder pa hver side. N skal jeg si noe, s&
skal du peke pa det bildet som passer best til det jeg sier.

Start med blokk A.
Testen avbrytes nar barnet ikke har mestret 5 pafolgende blokker.

Al

D)

Test for Reception of Grammar

Oppzaver Blokk K

K1

K4 l Sauen blir dyttst av gutten

[ LI | Mannen ser pd hesten og loper

R S .
2 Bokz ligger pé skjerfet og er bl2

3 Guttzn loper etier hunden og hopper ‘

4

!

|

. L4 :Eskenerinnikoppen ogerbli : | . 2
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Ordforrad
Administrering av The British Pisture Vocabulary scale
2 gvingsoppgaver gjennomgas for selve testen starter.

Instruks: Jeg vil at du skal se pa noen bilder. Se pa alle bildene pa denne
siden (pek). Na skal jeg si deg noe, og du skal peke pa det bildet som passer
best.

Startsted: Start ved barnets alder (i undersgkelsen er det startet ved alder 5
ar).

Start med det forste leddet og gjennomfer alltid alle leddene i hvert
oppgavesett.

Nedre grense tilsvarer oppgavesettet der barnet har mer enn 1 feil. Dersom
barnet har mer enn 1 feil ga da bakover til nedre grense er fastsatt.

@vre grense tilsvarer oppgavesettet der barnet har 8 feil eller flere.

e Gjennomfer alltid de 12 testleddene i hvert oppgavesett.
e Nedre grense 1 eller ingen feil i oppgavesettet.
e (@vre grense 8 eller flere feil i oppgavesettet.

v SturcAge s SET4

(37 fambadedd 1 2 3 4 ¢ 49. peeking Loy 1 2 3 4
38. penguingiuin 1 2 3 4 F SO ruler il 12 3 4
9. git ... 1 2 3 4 ¢ Sl twnnel Lol 1 2 3 4 F
40. feather .0 1 2 3 4 ¢ 52. branch nha-;\ 1 2 3 a4 ¢
41 cobweb spnds- 1 2 3 4 ¢ 53. envelope E,Glhuchzyt'l 2 3 a ¢
ji elbow  _\h. (1 2 3 a4 F 54. diamond _ o~ 1 2 3 4 f

: ]uggling_gmi.‘[?_re 1 2 3 4 ¢ 55. calendar 1 2
44. fountainflae 211 2 3 |4 F 56. buckle ::;::itrq 2 : : i
45. nmet ot "l 2 3 4 F 57. sawing Srae~ 1 2 3 4 F
46. shoulder skyde- "1 2 3 i4 58 panda nonde (1 2 3 4 F
:;’ :i;::sing F:"_‘k {-dm-_‘:: ; 3 4 E 59. vest \:E-St 1 2 3 4 E
al 3 4 £ 60. arrow N 1 2 3 4
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Ordforrad

Deltest fra WPPSI-R

Oppgave 1-3: Barnet skal navngi objektene som blir presentert pa bildene.
Oppgave 4-25: Barnet skal forklare muntlig oppgavene/begrepene som
administrator presenterer muntlig.

Avbryt etter 5 pafglgende nullpoengssvar etter oppgave 4.

8. ORDFORRAD

Se side 63 i administragjonsveilzdningen. Avbryt etter 5 pafolgende nullpoengsvar, etteroppgave 4.

Bildeoppgaver : ’ Skire 0 eller 1
D 1. Kax

2. Tre

3. Nekkel

Verbale oppzaver ' Skire0,1eller2

4. Haxx

S. Sko

6. Kniv

7. Paraply

8. Spiker

9. Sykkel

10. Brev

11. Slet/Tim

12 Kikkerz

16. Ferie

17. Humle

13. Globus

Totalsldre (ma's=47)
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Lese vanlige ord (sméa bokstaver)

Barnet leser ordene. Det er god tid (anslagsvis 5 sek. pr. ord). Praven
stoppes ved 5 pafglgende feillesinger.

ni ar lo sa ri

be sy en ga da

sol med les den ore

pen tyv dag fem nei

opp baer ost gull tau
katt maur saft hele naye
skap gris hest kjope stein

flagg brad krone prate kjeller



Lese nonsensord (sma bokstaver)
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Barnet leser ordene. Det er god tid pa avkodingen (anslagsvis 5 sek. pr. ord). Prgven

stoppes ved 5 pafelgende feillesinger.

10.

11.

12.

13.

us
am
ev
as
bin
sar

lor

rin
fal
ort
ant

ist

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22,
23.
24.

2b.

fli
gri
madve
bine
lane
batt
batt
nang
blur
fris
slise

brepe



VEDLEGG 19

Rettskriving

Del 1: Testleder benevner et og et bilde. Barnet skal skrive de angitte
ordene.

Del 2: Barnet skriver oppleste ord.

Bilder fra del 1:

Del 2, dikterte ord:
Mor, mil, lim, jeg, tre, damer, bamse, goy



Leseforstaelse

To preveoppgaver for hver av de to delene.

Totalt 23 testoppgaver

VEDLEGG 20

Del 1 — oppgaver: Barnet leser et ord og skal sa velge ut et bilde av 4 som

samsvarer med det leste ordet.

Del 2 — oppgaver: Barnet leser ei setning og skal sa velge et bilde av 4 som

samsvarer med den leste setningen.

Oppgave fra del 1:

kanin

"

Oppgave fra del 2:

Siri leser.

: )
ANANY

L R\




