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Sammendrag

Denne studien undersgker prediktiv validitet av «L.iterate — screeningtest for dysleksi hos
barn», som er utviklet gjennom The Tromsg Longitudinal study of Dyslexia (TLD) ved UiT,
Norges Arktiske Universitet. Dette gjeres ved a undersgke 1) hvor sterk sammenhengen
mellom leserelaterte kognitive ferdigheter, malt med deltester fra «Literate» og ordavkoding
ett ar senere er, 2) hvor mye av variasjon i ordavkodingsferdigheter ett skolear senere de
malte ferdighetene kan forklare, og om 3) arbeidsminne bidrar til & forklare en sterre del av
variasjonen. Formalet er & undersgke om deltester fra «Literate» kan veere et godt verktay for
a tidligere oppdage barn som vil streve med lesing.

Skolen mgter hvert ar barn som strever med a lere a lese. Svak lesekompetanse far
konsekvenser for blant annet leering, utdanning, selvfglelse samt at det koster bade for

enkeltindividet og samfunnet.

Innen leseforskning er det enighet om at bokstavkunnskap, fonemmanipulasjon,
hurtigbenevning og arbeidsminne er uavhengige prediktorer for leseferdighet (Lervag, Braten,
Hulme, 2009; Melby-Lervag, Lyster, Hulme, 2012; m.fl.). Undersgkelser gjort pa barn i
overgangen til leseoppleering viser at malinger pa ferlittersert stadium kan predikere senere
ordavkodingsferdigheter.

Studien er kvantitativ, ikke-eksperimentell, og har to maletidspunkt. Utvalget bestar av 53
barn som ble testet i barnehage/1. klasse og ett skoledr senere. Deskriptive analyser,

korrelasjons- og regresjonsanalyser er gjort ved hjelp at statistikkprogrammet SPSS.

Resultatene viser at det er signifikant og sterk korrelasjon mellom flere av de malte
leserelaterte kognitive ferdighetene. Bokstavkunnskap (.620) og fonemutelatelse (.613)
korrelerer sterkest med ordavkoding. Regresjonsanalysene viser at samlet kan de malte
kognitive ferdighetene forklare 58 % av variasjonen i ordavkodingsferdighetene ett ar senere.
Bare 4 % av dette forklares med arbeidsminne. Tatt i betraktning at tredjevariabler ikke er
malt, og at malinger for hurtigbenevning falt ut, er det grunn til a tro at testen kan gi verdifull

informasjon om senere ordavkodingsferdigheter. Mer forskning trengs for a klargjere dette.
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1 Innledning

Hasten 2019 kom Stortingsmelding 6 om «Tidlig innsats og inkludering i barnehage, skole og
SFO» (Meld. St. 6, 2019-2020). Dette er en av flere Stortingsmeldinger om tidlig innsats. |
2011 fikk vi Stortingsmelding 18 om «Tidlig innsats og gode leeringsmilje for barn, unge og
voksne med serskilte behov», og i 2017 «Tidlig innsats og leerelyst i skolen». Her star det
blant annet at «Tidlig innsats er avgjerende for & gi alle barn og unge en opplaring som
ruster dem for fremtiden» (Meld. St. 21, 2016-2017). Det juridiske aspektet om tilpasset
opplaering og tidlig innsats er presisert i Opplaringsloven (1998). Etter mange ar i skolen er
min erfaring at spgrsmalet om tidlig innsats handteres ulikt fra skole til skole, og fra
kommune til kommune. Et neerliggende spgrsmal a stille er om barnehager og skoler har gode
og lett anvendelige verktgy i form av tester, for & avdekke vansker slik at riktige tiltak settes
inn tidlig. Her vil jeg se naermere pa testen «Literate — screeningtest for dysleksi hos barn,
utarbeidet i forbindelse med The Tromsg Longitudinal study of Dyslexia (TLD).

Temaet for oppgaven er a undersgke prediktiv validitet for testen «Literate». Deltester fra
«Literate» benyttes for & male fonologiske ferdigheter, hurtigbenevning, arbeidsminne og
bokstavkunnskap hos barn i 1. klasse og siste ar i barnehage. Deretter males
ordavkodingsferdigheter hos de samme barna ett ar etter. Det undersgkes hvor mye av

variasjonen i ordavkodingsferdigheter som kan forklares.

1.1 Bakgrunn for problemstillingen

Barn kommer til skolen med ulike forutsetninger og ferdigheter. Noen vansker er medfadte,
andre miljgskapte. Dette har jeg erfart gjennom mange ar som larer pa barnetrinnet. Na
arbeider jeg i ungdomsskolen og erfarer hvordan ar med nederlag kommer til uttrykk hos
enkelte elever. Mange elever drar med seg nederlagene videre i utviklingslgpet, noe som farer
til avmakt, lav innsats i skolearbeid (det nytter ikke) og negative holdninger til seg selv, og
vansker i voksenlivet. Dersom ikke vansker blir oppdaget og riktige tiltak satt inn, kan det

fare til dramatiske konsekvenser for enkeltindivid (Tgsse, 2014).

Hvert ar mater skolen barn som strever med a lzere & lese. | dag har vi mye kunnskap om
lesing, hvilke mekanismer som ma aktiveres for a «knekke lesekoden», og hvordan vi best
1



hjelper de som strever. Barn med store nok vansker kan fa en dysleksidiagnose, og dermed
spesifikk hjelp pa skolen. Dysleksi rammer ca. 4-5 % av barn (Melby-Lervag, 2010). Som
leerer har jeg matt mange som strever med lesing, og mitt inntrykk er at holdningen om «a
vente og se» dessverre er utbredt i skolen. Statte til barn som strever er i dag avhengig av
henvising og utredning hos PPT, en prosess som av erfaring tar tid. Hjelp til barnet kommer
dermed i gang altfor sent. Kompetansen til dem som gir spesialpedagogisk hjelp pa skolene
varierer, men er avgjerende for utfallet, noe «Nordahl-rapporten» satte pa dagsorden da den
kom i 2018 (Nordahl, 2018). Det vil vaere avgjgrende at leerere i barnehage og skole far et
verktgy som relativt enkelt og pa et tidlig tidspunkt kan predikere variasjon i
ordavkodingsferdigheter, slik at de kan vere «tett pa» og raskt sette i verk tiltak.

«Tidlig innsats» er et viktig utdanningspolitisk anliggende som har hgy prioritet. Hensikten er
a skape gode muligheter for alle barn og unge slik at de tidlig inkluderes i gode larings-
prosesser og fellesskap. Slik sett er «tidlig innsats» et viktig tiltak for sosial utjevning (T@sse,
2014). Opptil flere Stortingsmeldinger (Meld. St. 18, 2010-2011; Meld. St. 21, 2016-2017 og
Meld. St. 6, 2019-2020) gir retningslinjer om & starte tidlig. Med «tidlig» mener man tidlig i
barnets liv, men ogsa rask iverksetting av hensiktsmessige tiltak nar vansker er oppdaget.
Opplaringsloven (1998), §5-1, fastslar at alle barn har rett til & fa oppleering ut fra evner og
forutsetninger. For & innfri retningslinjene trenger leerere kunnskap om hvordan vi skal
identifisere barna sa tidlig som mulig, og dertil egnede verktgy for & gjennomfare

identifiseringen.

1.2 Formal med studien

Formalet med studien er & undersgke prediktiv validitet av testen «Literate — screeningtest for
dysleksi hos barnx». Det gjares ved & undersgke sammenhengen mellom leserelaterte kognitive
ferdigheter hos barn som er mellom 5 % - 6 ¥ ar og ordavkodingsferdigheter ett ar senere.
Spesielt vil det fokuseres pa hvor mye av variasjon i ordavkoding de spraklige deltestene kan
forklare, og om arbeidsminne bidrar til & gke testens forklaringsstyrke. Leserelaterte kognitive
ferdigheter males pa testtidspunkt 1, som er siste ar i barnehage eller 1. klasse. Pa

testtidspunkt 2, det pafalgende skolear (1. eller 2. klasse), males ordavkodingsferdigheter.



Malingene blir sammenlignet statistisk for & se om de viser korrelasjon. Videre benyttes

regresjonsanalyse.

Malet er & undersgke om screeningtesten kan veere et egnet verktgy for tidlig identifisering av

lesesvake elever. Slik kan testen bidra til at malrettede tiltak settes inn «tidlig».
Prediktiv validitet for «Literate» undersgkes gjennom forskningsspgrsmalene:

1) Hvor sterk er sasmmenhengen mellom leserelaterte kognitive ferdigheter, malt ved deltester
fra «Literate — screeningtest for dysleksi hos barn», og ordavkodingsferdigheter ett skolear

etter nar de gjennomfares pa farskolebarn og barn i 1. klasse?

2) Hvor mye av variasjon i ordavkoding kan de malte leserelaterte kognitive ferdighetene

forklare?

3) Bidrar arbeidsminnet til & forklare starre del av variasjonen i ordavkoding det pafglgende

skoledr?

1.3 Oppbygging av oppgaven

| kapittel 1 er det redegjort for bakgrunnen og formalet med undersgkelsen, problemstillingen

som er reist, samt oppgavens oppbygging.

I andre kapittel legges det teoretiske grunnlaget for oppgaven. Farst i kapittelet orienteres det
kort om hva prediktiv validitet innebaerer, deretter om forskning gjort pa prediksjon av
ordavkoding. Det er mye relevant og interessant teori pa omradet, og mye god forskning som
er gjort, bade her til lands og i utlandet. Et hundretalls studier har undersgkt sammenhengen
mellom leserelaterte kognitive ferdigheter og lesing, og i denne studien orienteres det om
noen av disse. Videre redegjgres det for de kognitive ferdighetene som males, og

avslutningsvis hva vansker med ordavkoding inneberer.

Kapittel 3 presenterer studiens forskningsmetodiske tilnaerming; studiens design, utvalg,

datainnsamling og testbatteri. Til slutt i kapittelet lgftes det etiske aspektet med studien fram.



Kapittel 4 beskriver og analyserer resultater fra datasettet. De deskriptive statistiske analysene
der vi blant annet ser pa fordelinga av dataene og reliabilitet, beskrives. Videre gjgres
korrelasjonsanalyser for & se pa sammenhengen mellom variablene, og til slutt multippel
regresjonsanalyse for & vurdere hvor mye av variasjon som kan forklares. Studiens validitet

og reliabilitet vurderes.

Kapittel 5 drafter resultatene fra kapittel 4 opp mot det teoretiske grunnlaget i undersgkelsen.

2 Empiri og teoretisk grunnlag

Fokus i undersgkelsen er pa prediktiv testvaliditet. Basert pa problemstillingen orienterer jeg
farst om forskning rundt prediksjon av tidlige leseferdigheter, og noen innspill i debatten
rundt prediksjonsvaliditet. Deretter gjar jeg rede for de leserelaterte kognitive ferdighetene

som males i denne undersgkelsen, og hva vansker med ordavkoding kan innebzre.

2.1 Prediktiv validitet

Som nevnt er hensikten med denne studien & undersgke prediktiv validitet av «Literate —
screeningtest for dysleksi hos barn». Prediktiv validitet sier noe om hvor godt resultater pa en
test eller andre malinger korrelerer med en variabel som bare kan males pa et senere
tidspunkt. Prediktiv validitet er kanskje den viktigste indikatoren pa en screeningtests
psykometriske maleegenskaper. Hvis en test skal vere effektiv ma den kunne skille mellom
de som vil fa vansker pa det malte omradet, og de som ikke vil fa slike vansker. Samtidig bar
den kunne skille ut de som senere ikke ble funnet a veere i risiko for den malte vansken. Et
tredje moment bli da andelen som feilaktig havner i risikogruppa nar de ikke tilhgrer den, og
omvendt, altsa falske positiver og falske negativer (Glover & Albers, 2007). Dette forutsetter
at det er satt et «cut off» for utfallet. Dette er en teoretisk bestemt grense for hva som regnes
som normal eller avvikende. Utfallet kan ogsa vare kontinuerlig. | det tilfellet er man ikke
opptatt av om resultatet er normalt eller avvikende, men hvordan skarer pa ett tidspunkt

samsvarer med skarer pa et annet, for hele utvalget.



Reliabilitet handler om hvor palitelig en test eller undersgkelse er. Reliabilitet kan males pa
ulike mater: Test — retest er en indikator pa i hvor stor grad en enkeltpersons prestasjoner er
konsistente over tid, gitt at forutsetningene er de samme. Denne type maling er utsatt for
malefeil bade i selve malingen og ved at det har skjedd endringer hos individet (Kleven &
Hjardemaal, 2018; Glover & Albers, 2007). Reliabilitet kan ogsa males som indre konsistens
ved Cronbach’s alfa. Hay reliabilitet for en test indikerer at gjentatte malinger gir et
konsistent resultat, men har liten verdi dersom validiteten ikke er god (Kleven & Hjardemaal,
2018). Mer om validitet og reliabilitet i kapittel 4.4.

2.2 Prediksjon av ordavkoding fra fgrskolealder til tidlig
skolealder

Det er grunn til & tro at grunnlaget for leseferdighet legges pa farlitteraert stadium.
Utviklingsstudier de siste tiarene gir grunn til en slik forstaelse. Lyytinen et al. (2008) har
gjennom en longitudinell undersgkelse fulgt barn med familierisiko for dysleksi fra fadsel til
ungdomsskolealder. Undersgkelsen viser at dysleksi har ratter til det talte sprak. Disse
studiene avdekker ogsa betydningen hjemmemiljget har for leseutviklingen (Lyytinen et al.,
2008). Retrospektiv forskning hos Eklund et al. (2013) viser at barn med lese- og
skrivevansker hadde vansker fonologisk og var svakere spraklig-kognitivt i barnehagealder
enn de som ikke hadde slik vanske, men vanskene kom ikke til uttrykk i dagligtale (Eklund,

Torppa, Lyytinen, 2013).

Eklund et al. (2018) kan vise til at familierisiko for dysleksi har en betydelig effekt pa tidlig
sprakutvikling, ferlitteraere ferdigheter og leseflyt. Deltakerne i denne studien kommer fra
familier med og uten risiko for dysleksi, og er fulgt fra de var 2 ar fram til PISA-undersgkelse
ved 15-arsalder. Funn antyder at familierisiko for dysleksi forhgyer risikoen for a utvikle
langvarige lesevansker, spesielt i kombinasjon med vansker i tidlig sprakutvikling og
kognitive vansker. 68 % av variasjonen i PISA-lesing kunne forklares med sprak- og
forlittereere ferdigheter malt for skolealder. Sammen med leserelaterte kognitive ferdigheter
(fonologiske ferdigheter, hurtigbenevning og bokstavkunnskap) kan familierisiko relativt
palitelig predikere individuell risiko for lesevansker, malt som leseflyt og lesengyaktighet, i 2.

klasse (Eklund et al., 2018). Man kan med andre ord forutsi noe om barns



ordavkodingsferdigheter far den formelle opplaeringa begynner, basert pa leserelaterte

kognitive ferdigheter og familierisiko.

Tidlig screening av barn i risikosonen kan identifisere barn som vil fa lesevansker. En
longitudinell studie, gjennomfgrt av Thompson et al. (2015), undersgkte barn med hgy risiko
for dysleksi. Barna ble delt i tre grupper; barn fra familier med dysleksi, barn med bekymring
i forhold til sprak, og ei kontrollgruppe. Barna ble fulgt fra 3 ar og 6 maneder og ble over en
periode testet arlig for ferdigheter knyttet til sprak, kognitive og eksekutive ferdigheter.
Studien konkluderte med at dysleksi er resultat av flere faktorer, og at barn med sprakvansker
ved skolestart har hgy risiko for dysleksi. | farskolealder er det 8 komme fra familie med
dysleksi en markar, i tillegg er kognitive ferdigheter som bokstavkunnskap, fonologisk
bevissthet og hurtigbenevning prediktorer av dysleksi. Screening av barn for & oppdage
lesevansker er heftet med noe usikkerhet, men ga sikrest resultat nar barna hadde laert

bokstaver, altsa neer skolealder (Thompson et al., 2015).

Flere studier undersgker pavirkningen farlitterare ferdigheter har pa ordavkoding. Senere
studier har konsekvent vist at fonologiske ferdigheter, hurtigbenevning og bokstavkunnskap
spiller en sentral rolle i utviklinga av avkodingsferdigheter (Furnes & Samuelsson, 2010;
Muter, Hulme, Snowling, Stevenson, 2004; Melby-Lervag, Lyster, Hulme, 2012; Lyytinen,
Erskine, H&maél&inen, Torppa, Ronimus, 2015).

Studier pa transparente sprak foreligger ogsa. Studier gjennomfgrt av Furnes og Samuelsson
(2009), Leppénen, Aunola, Niemi og Nurmi (2008), og Fricke, Szczerbinski, Fox-Boyer,
Stackhouse (2015) er inkludert i en metaundersgkelse gjennomfgrt av Hanne Hjetland et al.
(2017) som bestar av 64 longitudinelle studier fra 1986 til 2016 og undersgker
sammenhengen mellom far-skolesprak, avkodingsferdigheter og senere leseforstaelse.
(Hjetland, Brinchmann, Scherer og Melby-Lervag, 2017). Metaanalysen fant blant annet at
grunnlaget for leseforstaelse legges i farskolealder gjennom utvikling av sprakforstaelse og

avkodingsferdigheter som bokstavkunnskap og fonologiske ferdigheter.

Caravolas et al. (2019) tok utgangspunkt i hypotesen at individuelle forskjeller i

avkodingsferdigheter i 1. klasse kunne predikeres fra barnehagealder av ved fonologiske

ferdigheter, bokstavkunnskap og hurtigbenevning. Basert pa tidligere studier forventet de

ogsa at ferdigheter i verbalsprak predikerte avkoding i 1. klasse, og at det var forskijeller
6



mellom engelsk og de transparente sprakene som ble undersgkt. Grunnmgnsteret i funnene
var tydelige: For alle fire sprakene kunne ordavkoding, fonologisk bevissthet,
bokstavkunnskap og hurtighenevning predikere ordavkoding 16 maneder senere. 1 tillegg
predikerte disse variasjonene leseforstaelse i 2. klasse. For de transparente sprakene var
sprakferdigheter i barnehage tydelig prediktor for leseforstaelse. For engelsk (dyp ortografi)
var variasjonen i avkodingsferdigheter en sterkere prediktor (Caravolas, Hulme & Lervag,
2019).

2.2.1 Hvor godt kan prediktorer forklare variasjon i ordavkoding?

Metastudien utfert av Hjetland et al. (2017) undersgker leseforstaelse, men fordi ordavkoding
er en viktig faktor i leseforstaelse, er ordavkoding ogsa malt og er en viktig faktor i
metaundersgkelsen. Dette kan dermed brukes som sammenligningsgrunnlag for studier som
undersgker ordavkodingsferdigheter. Metaundersgkelsen presenterer de gjennomsnittlige
korrelasjonene mellom avkodingsrelaterte prediktorer og senere ordgjenkjenningsferdigheter.
Fire prediktorer er malt; fonembevissthet, rimebevissthet, bokstavkunnskap og
hurtigbenevning. Gjennomsnittlig korrelasjon mellom fonembevissthet og ordgjenkjenning
for de 28 longitudinelle studiene inkludert i metaanalysen var r = .37. Denne prediktoren kan
altsa i gjennomsnitt forklare ca. 14 % av variasjonen i ordavkoding. Korrelasjons-
koeffisienten i studiene varierte fra r = -.01 til .78, og forklart variasjon varierte mellom 0,1 %
til 60 %. Resultatene var signifikante, p <.001. Hurtigbenevning viste en gjennomsnittlig
korrelasjon for 17 studier pa r = - .37. Her varierte korrelasjonskoeffisientene fra r = -.55 til
.28, og resultatet var signifikant. Bokstavkunnskap forklarte i gjennomsnitt 14,4 % av
variasjonen, gjennomsnittlig korrelasjon er r = . 38, og resultatet signifikant (p< .001).

16 longitudinelle studier hadde med maling av bokstavkunnskap. | de enkelte studiene
varierte korrelasjonskoeffisienten fra r = -.04 til .62, med et gjennomsnitt pa r = .38. Forklart
variasjon i de ulike studiene ligger mellom 0,16 % og 38 %. Alderen til barna pa ferste
maletidspunkt var 5,4 — 5,6 ar. For maling av ordgjenkjenning var barna 8,0 — 8,5 ar. |
gjennomsnitt forklarer hver av de malte kognitive ferdighetene ca. 14 % av variasjon i

leseferdigheter.



Gar man inn i primeerstudier fra metaundersgkelsen kan man finne hvor mye av
ordavkodingsferdigheter de malte variablene kan forklare. De ulike studiene har med ulike
prediktorer, og derfor varierer forklart variasjon en del. Det gir likevel en pekepinn pa hvor
mye av variasjonen som kan forventes a bli forklart av prediktorene som males. Her ser vi pa
noen av undersgkelsene som kan veaere sammenlignbare med mastergradsundersgkelsen, og
som er gjort pa transparente eller semitransparente ortografier. I undersgkelsen til Furnes og
Samuelsson (2009) forklarer bokstavkunnskap, fonologisk bevissthet, hurtigbenevning og
vokabular samlet omlag 30 % av variasjonen i ordavkoding i 1. klasse. Undersgkelsen var
gjort pa norske og svenske barn. | en finsk undersgkelse utfart av Leppéanen et al. (2008),
kunne bokstavkunnskap og fonologisk bevissthet i farskolealder forklare 20 % av avkoding i
1. klasse. Fricke et al. (2016) gjorde undersgkelser pa tysk-talende barn. Her forklarte

fonologisk bevissthet og hurtighbenevning 25 % av leseferdigheter i 1. klasse.

Funn hos Caravolas et al. (2019) viser at fonembevissthet og bokstavkunnskap korrelerte
sterkest med ordavkoding i engelsk (.379). | de transparente sprakene var korrelasjonen .122
for spansk, .233 for tsjekkisk, og .159 for slovakisk (Caravolas et al., 2019).

2.2.2 Hvor god bgr prediktiv validitet for en test veere?

Prediktiv validitet for en test forteller hvor godt testen kan forutsi ferdigheter som bare kan
males pa et senere tidspunkt. Et eksempel er i hvilken grad en test kan vurdere om et barn er i

risiko for en viss type vanske.

A screene store grupper av barn for & finne ut hvilke barn som har vanske er omstridt. Gaab
(2017) hevder i en artikkel at holdningen til 4 tidlig finne barn med dysleksi lenge har vert at
vi «venter og ser». En slik holdning kan skape store utfordringer i skolesammenheng, sosialt,
psykisk, skonomisk, o.1. Skeptikere til screening vektlegger faren for falske negativer og
positiver. Det vil vaere ungdvendig bruk av ressurser a sette inn tiltak overfor barn som ser ut
til & ha vanske, men som ikke har det. Dersom screeningen ikke treffer, vil barn som har
vansker ikke fa tiltak, og motsatt. Pa den andre side, hevder Gaab, er det tidlig i barnearene
hjernen er mest plastisk og lettest lar seg pavirke av intervensjoner (Gaab, 2017).
Argumentene mot screening gar pa at det er ressurskrevende bade menneskelig og

gkonomisk, i tillegg til at det kan veere en belastning for enkeltindividet (barna). Andre vil
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hevde at & kunne forutsi senere ferdigheter er noe a strebe etter, og da er det gnskelig a vite

hvor god prediksjonen er.

| Storbritannia innfarte regjeringen i 2012 lovbestemt screening av tidlig leseprogresjon for
alle 1.-klassinger, noe som skapte debatt. Ett av sparsmalene som ble reist var om en slik test
var ngdvendig (Duff, Mengoni, Bailey & Snowling, 2015). Testen har til hensikt a identifisere
barn med risiko for lesevanske gjennom a male om 6-aringer oppfyller standardkrav til
fonemavkoding. Denne testen har altsa en teoretisk bestemt grense for hva som regnes som
lesevanske. «Phonics Screening Check for Year 1» har blitt vurdert med hensyn til om den er
et valid mal pa fonemferdigheter og pa sensitivitet i forhold til a identifisere barn med risiko
for lesevansker. Dette ble gjort gjennom en sammenligning med «The phonic phases» som
lerere i Storbritannia allerede brukte. Screeningtesten identifiserte 14 av 16 barn som man
antok var i risiko for lesevansker. Samtidig identifiserte testen ogsa 31 som ikke hadde risiko,
altsa en overestimering. Til sammenligning identifiserte «The phonic phases» som leerere
brukte, 15 av 16 barn. Antall overestimerte var hgyere enn for screeningtesten (47).
Screeningtesten identifiserer altsa barn som trolig er i risiko, men ogsa barn som ikke er det,
altsa falske positiver. Testen har hgy malevaliditet for fonem-ferdigheter, og viste ogsa sterk

korrelasjon med andre malinger, som leseferdighet (Duff et al., 2015).

Problemstillingen rundt screeningtesters sensitivitet tar Poulsen (2018) opp i en artikkel. Han
hevder at utfordringen med tidlig identifisering av lesevansker er at den vil veere ungyaktig.
Fordelen er at det vil tillate tidlig intervensjon. Malet med en screening er a identifisere barn
som trenger spesiell oppmerksomhet i for eksempel leseopplaringen, og da er det nyttig a vite
hvor ngyaktig screeningen er. Testens fglsomhet er prosenten barn som er korrekt klassifiserte
for & veere i risikosonen av alle som vil erfare vansker. Denne prosenten bgr veere sa hgy som
mulig. Prosenten av de falske positivene bgr derimot vaere sa lav som mulig. Et annet moment
er hvor «cut off» mellom sensitivitet og falske positiver settes. Hvis for mange barn blir
«flagget» vil barna fa mindre oppmerksombhet fra leerer. Screeningen bgr uansett falges opp
med jevne mellomrom slik at saktelaerende registreres a henge med, og de som ikke

responderer adekvat pa opplaringen fanges opp, hevder Poulsen (Poulsen, 2018).

En svensk SBU-rapport (Statens beredning for medicinsk utvérdering), 2014, gransket blant

annet det vitenskapelige grunnlaget for tester som er ment & predikere og utrede lese- og



skrivevansker. Mange svenske og internasjonale studier ble evaluert, av disse ble ni
inkludert. De vanligste prediktorene som ble malt var fonologisk bevissthet, hurtigbenevning

og bokstavkunnskap.

Studiene som var inkludert i SBU-rapporten (2014) oppga malt prediksjon pa ulike mater. |
studiene utfgrt av Niemi et al. (2011) og Furnes og Samuelsson (2010) var forholdet mellom
fonologisk bevissthet og dysleksi malt ved hjelp av odds ratio (95 % KI). I den finske studien
til Niemi et al., (2011) var OR = 0.822. | den andre studien var odds ratio rundt 0.30. En
studie oppga korrekt klassifiserte (Catts et al., 1991), 89 %, og studien utfgrt av Pennington et
al. (2012) oppga mal pa sensitivitet (0.415) og spesifisitet (0.935). Den svenske rapporten
hevder at litteraturstudien gir et begrenset vitenskapelig grunnlag for a si at svikt i fonologisk
bevissthet predikerer dysleksi. Begrunnelsen for dette er sprik i resultatene i de inkluderte
studiene, og at ulike statistisk malemetoder er brukt (SBU, 2014).

En lignende vurdering var gjort for forholdet mellom bokstavkunnskap og dysleksi. Resultatet
mellom studiene som studerte forholdet ved hjelp av oddskvoter (95 % KI) var konsistent.
Studien til Niemi et al. (2011) viste odds ratio pa 0.649 (0.468; 900), og Furnes og
Samuelsson (2010) sin studie OR = 0.56 (0.36; 0.87) for skandinaviske sprak og 0.61 (0.51;
0.74) for engelske sprak. Her konkluderer rapporten med at det finnes et moderat sterkt
vitenskapelig grunnlag for a si at svikt i bokstavkunnskap predikerer dysleksi (SBU, 2014).

Videre konkluderer SBU-rapporten (2014) med at kombinasjoner av tester som maler
aspekter ved fonologisk bevissthet, hurtigbenevning og bokstavkunnskap kan forutsi dysleksi
med hay spesifisitet og tilstrekkelig fglsomhet. En av studiene i rapporten, Elbro, Borstrem
og Petersen (1998), presenterte at sammenslatte prediktorer kunne forutsi dysleksi med en
sensitivitet pa 0.78 og en spesifisitet pa 0.79 (SBU, 2014).

SBU-rapporten (2014) hevder videre at det er liten tradisjon i miljget for & undersgke
prediktiv validitet for tester. I tillegg mangler en «gold standard» & sammenligne med. Studier
pa omradet har i stgrre grad undersgkt forholdet mellom tidlige ferdigheter og senere
leseferdigheter (SBU, 2014).

Sparsmalet om hvor god prediksjon i pedagogisk sammenheng bar veere for a tillegge den

vekt, star ubesvart. For 8 komme narmere svar pa spgrsmalene trengs mer forskning.
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2.3 Prediktorer for ordavkoding

«Literate — screeningtest for dysleksi hos barn» inneholder deltester som maler ulike
kognitive ferdigheter som man regner som sentrale for a lere a lese. En to-arig longitudinell
studie av 228 norske barn undersgkte kognitive og spraklige ferdigheter relatert til malinger
av ordavkodingsferdigheter i overgangen barnehage til skole. Resultatet viste at
bokstavkunnskap, fonemmanipulasjon og hurtigbenevning var uavhengige prediktorer for
tidlige leseferdigheter (Lervag, Braten, Hulme, 2009). Videre viser en meta-analyse utfgrt av
Melby-Lervag et al. (2012) at det er tre komponenter som ligger til grunn for leseutvikling;
fonologisk bevissthet, rimebevissthet og verbalt korttidsminne, der fonologiske ferdigheter
malt i begynnelsen av leseopplaringen er nart knyttet til utviklingen av ordlesingsferdigheter
og synes a vaere avgjgrende for a utvikle effektive leseferdigheter (Melby-Lervag et al.,
2012). Caravolas et al. (2013) har i en longitudinell undersgkelse funnet at leseferdigheter
utvikler seg ulikt avhengig av om spraket har dyp eller grunn ortografi, men uansett ligger det
universelle kognitive ferdigheter til grunn for a lzere a lese i alfabetiske sprak (Caravolas,
Lervag, Defior, Malkova, Hulme, 2013).

De kognitive leserelaterte ferdighetene som undersgkes her er fonologiske ferdigheter,

hurtighbenevning, bokstavkunnskap og arbeidsminne.

2.3.1 Fonologiske ferdigheter

Skriftspraket vart bygger pa det talte spraket. Barn ma mestre a identifisere lyder i ord for det
leerer hvilke grafem som representerer de ulike fonemer (Nergard-Nilssen, 2010). Med
fonologiske ferdigheter mener man evnen til & kunne oppdage, identifisere og manipulere
lydsegmenter i spraket, finne rim og forsta hvorfor noen ord rimer. Slik fonologisk
kompetanse er grunnleggende for a lere a lese (Lyster, 2012; Hagen, Melby-Lervag, Lervag,

2014). Fonologisk bevissthet er viktig nar man knekker lesekoden (Melby-Lervag, 2010).

Den vanligste maten & male fonologiske ferdigheter pa er & male fonembevissthet,
rimebevissthet og verbalt korttidsminne. En studie gjennomfart av Melby-Lervag et al. (2012)
som omhandler fonologiske ferdigheter og lesing, viser at barn med dysleksi viser stort avvik

pa fonologisk bevissthet i forhold til normalt utviklede barn. Studien statter dermed at
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fonologisk bevissthet har en avgjarende rolle som markear for individuelle variasjoner i lesing
(Melby-Lervag et al., 2012).

Fonologisk bevissthet er en av flere markarer for senere leseferdigheter pa tvers av sprak.
Studier har vist at fonologisk bevissthet, hurtigbenevning, bokstav — lyd-kunnskap og verbalt
minnespenn er palitelige markarer for a leere a lese i engelske sprak. En 10 maneders
longitudinell studie av Caravolas et al. (2012) gjort pa barn fra fire ulike sprak (engelsk,
spansk, slovakisk og tsjekkisk), stetter antagelsen om at funnene gjelder pa tvers av
ortografier. Undersgkelsen ble gjort pa barn i overgangen mellom barnehage og skole. Sti-
analyser viste her at fonologisk bevissthet, hurtigbenevning og bokstavkunnskap var palitelige
prediktorer og like viktige for senere lese- og staveferdighet pa tvers av sprakene.
Undersgkelsen statter altsa antagelsen om at de ovenfor nevnte kognitive ferdighetene berarer
kognitive prosesser som er viktige for lesing, og de viste konsistent mgnster pa tvers av
sprakene. Fonologisk bevissthet, hurtigbenevning og bokstavkunnskap hadde samme
viktighet som prediktor av tidlige leseferdigheter (over de 10 manedene) i alle fire sprakene

som ble undersgkt (Caravolas et al., 2012).

Fonembevissthet korrelerer med lesengyaktighet (Lallier, VValdois, Lassus-Sangosse, Prado &
Kandel, 2014). Lallier et al. (2014) undersgkte hvilken pavirkning arbeidsminne og
fonembevissthet hadde pa lesehastighet og lesengyaktighet hos tospraklige barn (fransk og
spansk) med dysleksi, og hos kontrollgruppe uten dysleksi. De to sprakene barna snakket
hadde henholdsvis dyp og transparent ortografi. Vansker med lesengyaktighet vistes
hovedsakelig i fransk, dyp ortografi, mens svak lesehastighet vistes for begge ortografier.
Barn bruker lengre tid pa a leere grafem — fonem-forbindelsen i sprak med dyp ortografi enn i

transparente ortografier (Caravolas et al., 2013).

Fonologisk bevissthet antyder vansker med lesing og staving pa tvers av ortografier (Furnes
& Samuelsson, 2010). Furnes og Samuelsson (2010) har ogsa gjennomfart en longitudinell
studie for & undersgke markgrer for lese- og stavevansker hos barn i transparente
(norsk/svensk) og ikke sa transparente sprak (engelsk). Lese- og stavevansker var knyttet til
svak fonologisk bevissthet i bade dype og transparente ortografier, men reduseres som
prediktor etter 1. klasse i transparente sprak (Furnes & Samuelsson, 2010). En studie av

Nergard-Nilssen og Hulme (2014) viser imidlertid at norske voksne med dysleksi hadde
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vansker med fonembevissthet, noe som tyder pa at de fonologiske vanskene er vedvarende inn

i voksen alder.

Tiltak knyttet til fonologisk bevissthet har effekt pa ordavkoding (Hagen et al., 2014). | en
metaundersgkelse gjennomfart av Hagen et al. (2014) som omhandlet intervensjonsstudier av
fonologisk bevissthet ble «randomisert kontrollert studie», RCT, valgt ut. Fonologisk
bevissthetstrening inneberer & identifisere lyder i ord, og manipulere lyder i ord, gjerne i
kombinasjon med bokstavkunnskapstrening. Metaanalysen viste at intervensjonene hadde stor
effekt pa fonologisk bevissthet, og at avkodingsferdighetene til barna ogsa gkte. Slike
intervensjonsstudier viser at fonologisk bevissthet er viktig for a kunne etablere
ordlesningsferdigheter (Hagen et al., 2014; Muter et al., 2004; Melby-Lervag et al., 2012).

Oppsummert kan vi si at fonologisk bevissthet er sentralt for & knekke lesekoden pa tvers av

ortografier og at fonologisk bevissthet forklarer variasjon i ordlesing.

2.3.2 Hurtigbenevning

En vanlig oppfatning er at hurtigbenevning innebarer & hente informasjon fra langtidsminnet.
Denne prosessen skjer automatisk og trenger ikke refleksjon (Hulme & Snowling, 2009).
Studier viser at benevningshastighet er viktig for leseutvikling etter at lesekoden er knekt
(Melby-Lervag, 2010). En studie av Lervag og Hulme (2009) viser til at hurtigbenevning
korrelerer med tidlige leseferdigheter, og er prediktor for senere leseflyt. Etter
leseopplaeringen hadde startet, pavirket hurtigbenevning leseflyten de neste to arene. Det er
derimot ikke noe grunnlag for a si at leseflyt pavirker hurtigbenevning. Forfatterne foreslar at
hurtigbenevning bergrer deler i venstre hjernehalvdel som har med barns utvikling av visuelt
ord-gjenkjenningssystem. Det radende syn har veert at hurtigbenevning er marker for leseflyt
fordi man trenger hurtighet for a raskt hente opp fonologiske representasjoner fra
langtidsminnet. Nar hurtigbenevning males for leseopplearingen starter, er de sterke
uavhengige markarer for senere variasjon i leseflyt (Lervag & Hulme, 2009).

Hurtigbenevning predikerer avkoding over tid, pa tvers av sprakets ortografi (Furnes &
Samuelsson, 2010). | studier der prediktorer for lesing og skriving ble undersgkt i

transparente og ikke-transparente sprak, fant man at hurtigbenevning antyder lese- og
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skrivevansker bade i 1. og 2. klasse pa tvers av ortografier. Forfatterne konkluderte med at
svak hurtigbenevning er en bedre langtidsprediktor for lesevansker enn fonologisk bevissthet,
og predikerer avkodingsferdigheter i lydrette sprak over tid (Furnes & Samuelsson, 2010).
Nergard-Nilssen og Hulme (2014) fant derimot at voksne, selvrapporterte dyslektikere hadde
vedvarende vansker bade med staving, leseflyt og nonordavkoding, der svakhet i
hurtighbenevning, men ogsa i fonembevissthet og arbeidsminne, er sterke og vedvarende
markarer for lesevansker hos voksne som leerer et transparent sprak (Nergard-Nilssen &
Hulme, 2014).

2.3.3 Bokstavkunnskap

Avkoding avhenger av bokstavkunnskap og fonologiske ferdigheter (Snowling & Hulme,
2012; Lervag et al., 2009). Det er derfor lett & tenke seg hvorfor bokstavkunnskap er
avgjarende for lesing. God bokstavkunnskap er en forutsetning for & forsta og beherske det
alfabetiske prinsipp som bygger pa at lyder representeres av grafemer bestaende av en eller
flere bokstaver. Kunnskap og forstaelse av dette prinsippet er avgjgrende for a lzre a lese, og
blir et viktig redskap for barnet nar det skal avkode nye eller ukjente ord som ikke i sin helhet
er lagret i langtidsminnet. Hurtig og korrekt bokstavkunnskap er altsa viktig for a tilegne seg
gode avkodingsstrategier (Nergard-Nilssen, 2006). Det er god statte for at bokstavkunnskap
er en viktig marker for senere ordlesingsferdigheter (Caravolas et al., 2013), og studier viser

korrelasjon mellom fonembevissthet og bokstavkunnskap (Lervag et al., 2009).

Tidligere studier foreslar at grunnleggende avkodingsferdigheter utvikles mindre effektivt i
engelsk enn i andre europeiske sprak. Dette er forsket pa av Seymour et al. (2003) gjennom
vurdering av blant annet bokstavkunnskap og nonordlesing i engelsk og 12 andre europeiske
sprak. Resultatet viste at i mange europeiske sprak lzerer barn a lese flytende i lgpet av farste
skolear. Dette gjelder ikke for sprak med dyp ortografi som fransk, dansk, portugisisk og
engelsk. Kompleksitet i stavelser viser vansker med avkoding slik at sprakets ortografi

pavirker ferdigheter i ordlesing og nonordlesing (Seymour, Aro, Erskine, 2003).
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2.3.4 Arbeidsminne

Minnespenn defineres ofte som a gjenkalle og samtidig bearbeide informasjon. For & kunne
avkode ord korrekt er man avhengig av a kunne lagre tydelige fonologiske representasjoner i
langtidsminnet (Lervag et al., 2009; Lervag & Hulme, 2009; Melby-Lervag et al., 2012).
Arbeidsminne handler om hvor mange opplysninger man klarer & holde aktivt samtidig som
andre kognitive operasjoner pagar. Denne ferdigheten antas a veere viktig nar barnet skal

lydere og dra sammen fonemer til ord.

Det antas at arbeidsminne i mindre grad influerer pa tidlige ordavkodingsferdigheter
(Caravolas et al., 2012). Metastudie utfart av Melby-Lervag et al. (2012) viser at
arbeidsminne i liten grad korrelerer med individuelle ferdigheter i ordlesing. Ogsa forskning
av blant andre Caravolas et al. (2012) viser at arbeidsminne er en mindre viktig prediktor for
tidlige leseferdigheter enn for eksempel hurtigbenevning og fonologiske ferdigheter
(Caravolas et al., 2012). Det er imidlertid andre studier som har gjort andre funn. | den fgr
nevnte undersgkelsen utfert av Lallier et al. (2014) pa tospraklige barn, fant man at
arbeidsminne er tett knyttet til lesehastighet og ngyaktighet, uavhengig av ortografi, og den
star for forskjeller mellom gode og darlige lesere pa tvers av sprak. Arbeidsminne kan ha
betydning i oppbygginga av leksikon for ordkunnskap som er viktig for helordslesing
(ortografisk lesing) (Lallier et al., 2014).

2.4 Vansker med ordavkoding

Et av formalene med denne studien er & se om en allerede utarbeidet screeningtest kan fortelle
leerere i barnehage og skole om barn fglger en typisk utvikling eller ikke. Pa denne maten kan
tiltak settes inn pa et tidlig tidspunkt for de som trenger det, og dermed gjere barnet bedre i
stand til & mester lesing nar opplaeringa starter. Selv om denne undersgkelsen ikke primart
handler om dysleksi, er det naturlig a lgfte dette fram slik at vi vet hva «ikke-typisk»

farlittereer utvikling kan innebare.

Dysleksi regnes som svikt i det fonologiske spraksystemet (Melby-Lervag et al. 2012), og har
en nevrobiologisk opprinnelse som er arvelig. Utviklingsforstyrrelsen pavirker ferdigheter

som ligger til grunn for lesing og skriving. Det antas at 3 — 6 % av befolkningen har nedarvet
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risiko for dysleksi (Hulme & Snowling, 2009). Ordavkoding som ferdighet er derimot
normalfordelt, og andelen som far diagnosen dysleksi avhenger av hvor den teoretisk
bestemte grensen for dysleksi settes. Shaywitz og Shaywitz (2003) forklarer at svikten i det
fonologiske spraksystemet farer til vansker med a kunne manipulere sprakets fonologiske
struktur, og forstyrrer oppdagelsen og leeringen av det alfabetiske prinsipp. Dysleksi er slik
knyttet til sprakets lydmessige struktur. Svak fonologisk bevissthet og vansker med a lagre
fonologiske strukturer rett kan fare til at ord huskes og uttales feil, og dermed skrives feil.

Eks. optiker -> oppdikter. Kondolerer -> gratulerer, o.1. (Lyster, 2012).

Tidligere ble dysleksi diagnostisert ved 1Q-diskrepans og eksklusjonskriterier. Studier har vist
hvorfor slik diagnostisering er uheldig. En studie utfgrt av Siegel og Himel (1998) viste at det
var sterk korrelasjon mellom 1Q-skarer hos barn og sosiogkonomi til foreldre. Dermed blir
maling av 1Q like mye et mal pa hjemmemiljget til barnet. Ved bruk av slike kriterier ville
barn med samme type vanske fa ulikt tiloud om hjelp, avhengig av diskrepans mellom 1Q-
skarer og leseferdigheter. En annen studie gjort av samme forskere viser at manglende
leserfaring, og ulempene dette farer med seg, vil fere til lavere 1Q-skarer med gkende alder.
Alder for diagnostisering og sosiogkonomisk bakgrunn blir da utslagsgivende, ikke vansken i
seg selv (Siegel & Himel, 1998).

Et alternativ til 1Q-skarer og diskrepans er kognitive markerer (Melby-Lervag, 2010). En
metaundersgkelse viser at barn med familierisiko for dysleksi hadde forsinket sprakutvikling
som smabarn. | farskolealder viste barna betydelige vansker med fonologiske prosesser,
sprakferdigheter og tilegnelse av grunnleggende avkodingsferdigheter (bokstavkunnskap,
fonologisk bevissthet og hurtigbenevning). | skolealder er familierisiko for dysleksi assosiert
med tydelig svekkelse i fonembevissthet og leseferdigheter (Snowling & Melby-Lervag,
2016). Snowling, Lervag, Nash og Hulme (2019) har undersgkt sammenhengen mellom
talepersepsjon og leseferdigheter. Barn som fikk dysleksidiagnose ved 8-arsalder hadde
darligere talepersepsjon ved 5 ¥ ar enn kontrollgruppa. Barn med sprakvansker hadde mer
alvorlige vansker med talepersepsjon og oppmerksomhet (Snowling, Lervag, Nash & Hulme,
2019). Det er na bred enighet om at dysleksi skyldes fonologiske vansker (Snowling &
Melby-Lervag, 2016).
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Barn med dysleksi har typiske vansker med a stave, lese flytende og ngyaktig, der det a lese
flytende er en vedvarende vanske selv etter at de har lart a lese ngyaktig (Nergard-Nilssen,
Hulme, 2014; Eklund, Torppa, Sulkunen, Niemi & Ahonen, 2018). Definisjonen pa dysleksi i
DSM-5 gjenspeiler deler av dette: «Vansker i ngyaktig eller flytende lesing som ikke er
sammenfallende med kronologisk alder, undervisning eller intellektuelle muligheter».
Vansker med staving er ikke nevnt, selv om personer med dysleksi typisk har vansker med
staving (Snowling & Hulme, 2012, s. 594).

Sprakets konsistens far konsekvenser for dyslektikere. En sammenligning gjort mellom
engelske og tyske barn, med og uten dysleksi, viser at engelske barn med dysleksi hadde langt
darligere resultater enn tysktalende barn med dysleksi, til tross for at de leste lister med
identiske ord pa sine respektive sprak. Sammenligning av gruppene med dysleksi viste altsa

store forskjeller i faver av transparent ortografi (Landerl, Wimmer, Frith, 1997).

Dysleksiforskning viser at arsakene til vanskene er sammensatte, men det er enighet om at
arsakene er knyttet til arbeidsminne, hurtigbenevning, fonologiske ferdigheter og
bokstavkunnskap. Disse komponentene er framtredende pa tvers av sprakets ortografi
(Nergard-Nilssen & Hulme, 2014). Catts et al. (2016) har gjort en studie av barn som peker
mot en flerfaktormodell som arsaksforklaring til dysleksi. Dette er en risiko-beskyttelses-
modell der fonologisk vanske viste seg som kjernevanske. Resultater av denne studien viser at
en kombinasjon av flere vansker i barnehagealder (fonologisk bevissthet, hurtigbenevning,
verbalsprak) farte til starre risiko for dysleksi i skolealder enn om barnet bare hadde bare én
vanske i farskolealder. Studien pekte ogsa pa faktorer som virker beskyttende, slik som
standhaftighet hos barnet og undervisning (Catts, Mcllraith, Bridges, Nielsen, 2016).

Flere studier statter antakelsen om at barnets oppvekstmiljg pavirker utvikling av lesevansker.
Eklund et al. (2013) konkluderer i en studie med at det er flere faktorer som virker
beskyttende og «hemmer» utvikling av lesevansker, slik som at barnet er oppgavefokusert, og
at foreldre leser sammen med barnet (Eklund et al., 2013). Uta Frith (1999) forklarer dysleksi
som et syndrom og bruker et rammeverk med tre niva for a forsta utviklingsforstyrrelser. Frith

deler modellen i biologisk-, kognitivt- og atferdsniva, der miljefaktorer pavirker nivaene.
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Miljg; risiko og beskyttelsesfaktorer: Familiger forekomst, arv

Biologisk niva
Undervisning, sosiogkonomisk

bakgrunn, kulturelle holdninger, motivasjon, Fonologisk bevissthet
personlige Arbeidsminne

Kognitivt nivéa 4 g
Hurtighenevning

egenskaper (standhaftighet, pdgangsmot, o.1.),
m.m. Atferdsniva Avkoding, nonordlesing, staving
Leseflyt, lesehastighet

Tabell 1. Etter Frith’s arsaksmodell (Frith, 1999).

Samuelsson og Lundberg (1996) har analysert data fra 123 voksne menn for & ansla hvordan
miljg pavirker leseferdigheter. «Leseferdigheter» ble delt inn i generelle kognitive ferdigheter,
leseforstaelse, staving, ordlesing, fonologiske ferdigheter. Miljgfaktorer var hjemmemiljg,
skolemiljg og lesemiljg. Resultatene viste stor sosiokulturell skjevhet i forhold til
leseferdigheter. Fonologiske ferdigheter var den komponenten som var uanfektet av miljget,
og dermed peker seg ut som kjernekomponent i & definere dysleksi (Samuelsson & Lundberg,
1996).

Sett i sammenheng med definisjoner og forskning er ikke dysleksi en «annerledes utvikling»,
men nedre del av den normale leseutviklingskurven, og diagnosebetegnelsen avhenger av

hvor «cut off» settes pa dette kontinuumet (Hulme & Snowling, 2009).

2.5 Oppsummering

Studier beskrevet over viser at fonologisk bevissthet, fonem — grafemkunnskap,
hurtigbenevning og verbalt korttidsminne er palitelige komponenter for a leere a lese

uavhengig av sprakets ortografi (Caravolas et al., 2012).

Vellutino et al. (2004), oppsummerer dysleksiforskning de siste fire tiarene med at manglende
fonologiske ferdigheter og vansker i fonologisk avkoding sannsynligvis forarsaker
lesevansker (Vellutino, Fletcher, Snowling, Scanlon, 2004). Vanskene kommer av svekkelse i

den fonologiske komponenten i spraket.

En undersgkelse utfgrt pa norske voksne som hadde hatt vansker med lesing og skriving, men
som ikke hadde blitt diagnostiserte, viste at arbeidsminne og fonembevissthet forklarte
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vansker med staving, og hurtighenevning forklarte variasjon i leseflyt og nonordlesing.
Studien stgtter at svak fonembevissthet, hurtigbenevning og arbeidsminne er sterke og
vedvarende markgrer og samsvarer med leseferdigheter hos voksne — ogsa i semi-transparente

ortografier som norsk (Nergard-Nilssen & Hulme, 2014).
Studier stetter at vanskene kan oppdages pa farlitteraert stadium.

Vi ser altsa samsvar mellom ferdighetene som ligger til grunn for a lere a lese og de som er
marker for dysleksi. Fokuset i denne undersgkelsen er predikativ validering av «L.iterate», der
markarer for lesing males pa ett tidspunkt og ordavkoding ett ar etter. Teori stgtter antagelsen
om hvilke markgrer som er viktige for lesing, og styrker dermed begrepsvaliditeten i

undersgkelsen.

3 Metode

Dette kapittelet redegjer for de forskningsmetodiske tilneermingene til studien.
Undersgkelsens design og utvalg presenteres, videre beskrives gjennomfaringen av selve
datainnsamlingen, samt testbatteriet som er benyttet. Til slutt lgftes det etiske aspektet som

ligger til grunn for undersgkelsen fram.

3.1 Kvantitativt design

Denne studien undersgker prediktiv validitet av screeningtesten «Literate». For a finne svar
pa problemstillingen er en kvantitativ tilnserming valgt. En slik tilnerming beskriver og
forklarer virkeligheten ved hjelp av tall og tabeller, og statistiske analyser er verktgy, noe som
forutsetter at datamaterialet er tallfestet (Solbakken, 2019).

Kvantitative empiriske oppgaver plasserer seg innenfor omradet kritisk rasjonalisme, som er
en vitenskapsteoretisk retning som sorterer under objektivismen. Den tar utgangspunkt i at
virkeligheten eksisterer uavhengig av menneskers bevissthet om dens eksistens. Ifglge denne
forestillingen ma mennesket ta i bruk sansene og fornuften i form av logisk tenkning, for a

avdekke kunnskap som allerede eksister i verden (Crotty, 2010). | denne studien gjares det
19



malinger pa to ulike tidspunkt: far eller tidlig i formell leseopplering, og det pafelgende
skolear. Mellom maletidspunktene blir barna utsatt for normal leseopplering i skolen.

Hensikten med to maletidspunkt er & kunne studere endring og utvikling (Ringdal, 2018).

Studien undersgker blant annet hvor godt kognitive leserelaterte ferdigheter predikerer senere
ordavkodingsferdigheter. Prediksjon er bare mulig nar det er samvariasjon mellom variabler.
Pa bakgrunn av det vi vet om variablene X og Y kan vi gjgre antagelser om variabel Y nar vi
vet noe om skarer for variabel X (Kleven & Hjardemaal, 2018), gitt at premissene for
slutningene er korrekte (Nyeng, 2018). De uavhengige variablene i denne undersgkelsen er
arbeidsminne, hurtighenevning, fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap. Dette er kognitive
ferdigheter som gjennom tidligere forskning har vist a vare viktig for avkoding og dermed
lesing. Den avhengige variabelen er avkodingsferdigheter. For & predikere utfall brukes ofte

regresjonsanalyser (Solbakken, 2019).

Masterstudien kan betraktes som en observasjonsstudie der formalet er prediksjon. Den
observerbare «atferden», leserelaterte ferdigheter, blir registrert og tallfestet. Det som skal
observeres og registreres er spesifisert pa forhand, og virkeligheten observeres uten a
manipulere variabler. Deduktiv forskning forutsetter en etablert teori som er utgangspunktet
for datainnsamling og analyse (Kleven & Hjardemaal, 2018; Nyeng, 2018). Med
utgangspunkt i tidligere forskning og teori som forklarer arsakssammenhenger mellom flere
variabler, blant annet fonologisk bevissthet, hurtigbenevning og variasjon i
avkodingsferdigheter, er det utarbeidet tre forskningsspgrsmal. Ved a ta utgangspunkt i
eksisterende teorier, utarbeide problemstilling og gjare undersgkelser av spesielle fenomener,

sgker jeg svar pa spgrsmalene som er reist.

Ikke-eksperimentelle undersgkelser, som denne, vil gi flere mulige arsakstolkninger av en
statistisk sammenheng. Forsker ma kunne vurdere alternative forklaringer av resultatene. Selv
om vi kjenner og maler flere uavhengige variabler er det likevel viktig & kontrollere for
bakenforliggende variabler som ikke blir malt, men som likevel kan vere en alternativ
forklaring pa sammenhengen (Kleven & Hjardemaal, 2018; Solbakken, 2019). | denne
studien kan andre faktorer, for eksempel et stimulerende hjemmemiljg, standhaftighet hos

barnet eller god undervisning, pavirke resultatet (Frith, 1999). Her er vi imidlertid mest
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interessert i prediksjon, ikke arsaksforklaringer, siden hensikten er a undersgke den prediktive
validiteten til en test.

For & besvare problemstillingen og spgrsmalene om prediksjon ble resultatene fra testene
omgjort til talldata og det ble utfert statistiske analyser om blant annet korrelasjon og
regresjon ved hjelp av statistikkprogrammet Statistical Package for Social Sciences (SPSS)
(Field, 2013).

3.2 Utvalg

Deltakerne til denne undersgkelsen er hentet fra et stgrre forskningsprosjekt; normering av
«L.iterate — screeningtest for dysleksi hos barn» som er utarbeidet gjennom TLD. Utvalget
bestar av typiske barn som er tilfeldig utvalgt. Skole- og barnehageledere i et stort omrade ble
kontaktet og forespurt om enheten ville delta i normeringsundersgkelsen. Deretter ble
foresatte til barn i alderen 5 — 13 ar, som tilhgrte enheten, forespurt om de ville la barnet delta
i normeringsundersgkelsen og gjennomfare en rekke ulike oppgaver. Deltakerne i

normeringsstudien kommer fra hele landet.

Varen 2019 deltok jeg i innsamling av data til denne normeringen. Pa tampen av
varsemesteret 2019 tok jeg kontakt med skoler og barnehager i et omrade i Nord-Norge.
Enhetene jeg kontaktet ga tillatelse til & gjennomfare datainnsamlingen, og et
informasjonsskriv om normeringsstudien ble sendt hjem som «ranselpost». Alle barn pa
trinnet fikk tilbud om a delta, uavhengig av om barnet var fremmedspraklig, hadde

utfordringer, eller andre diagnoser.

Utvelgelsen til studien skjedde gjennom skriftlig samtykke fra foresatte, samtidig som de
besvarte noen spgrsmal, blant annet om noen i familien har dysleksi. Svakheten med slik type
tilfeldig utvelgelse er at vi kan risikere & fa underrepresentasjon av enkelte grupper, for
eksempel fremmedspraklige, mens andre grupper er overrepresentert. Dette har vi ikke
oversikt over. Som vi ser av tabell 2 er fordelinga for kjgnn omtrent 50-50, med litt overvekt
av gutter. For at resultater skal kunne generaliseres bgr utvalget vere sa likt populasjonen
som mulig (Kleven & Hjardemaal, 2018; Solbakken, 2019).
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Fokuset i mastergradsprosjektet er pa barn i overgangen barnehage — skole. Deltakerne er
derfor barn som gikk siste ar i barnehage eller i 1. klasse. Pa grunn av at jeg utfgrte
innsamlingen helt pa tampen av skolearet, fikk jeg data fra et lite utvalg. Dette lgste seg
gjennom at jeg fikk tilgang til normeringsdata andre studenter og forskningsassistenter hadde
samlet inn pa en annen skole i Nord-Norge. Foresatte til ti barnehagebarn og om lag 55
skolebarn ble kontaktet pa et senere tidspunkt med forespgrsel om a fa fortsette
undersgkelsene. Mange foresatte ga slikt samtykke, men ikke alle barna fra testtidspunkt 1 ble
med videre. Til slutt satt jeg igjen med datamateriale fra 7 barn som gjennomfgrte
screeningtesten i barnehage, og minutt-testen i 1. klasse, og 46 barn som tok screeningtesten i

1. klasse og minutt-testen i 2. klasse. Det totale antallet (N) er 53.

Antall, Antall,
testtidspkt 1 testtidspkt 2
(mai/juni -19) (jan/febr-20)
Jenter b.hage 5 1. klasse 5
1. klasse 20 2. klasse 20
Gutter b.hage 2 1. klasse 2
1. klasse 24 2. klasse 26
Sum: 51 53

Tabell 2. Oversikt over deltakere i masterprosjektet.

Det er grunn til a tro at utvalget er representativt. Barna kommer fra et stort geografisk
omrade i Nord-Norge og det har ikke veert satt noen andre kriterier for deltakelse enn alder.
Selv om utvalget er lite er det grunn til & tro at utvalget er representativt for populasjonen,
men dette kan vi ikke vite med sikkerhet siden utvelgelsen ikke er randomisert. | denne
studien studeres pavirkninger pa personer som mer eller mindre selv har valgt & utsette seg
selv (sine barn) for testing. Utvelgelsen kan derfor betraktes som selvseleksjon (Kleven &
Hjardemaal, 2018).
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3.3 Datainnsamling

Data til undersgkelsen ble samlet inn pa to ulike tidspunkt. Farste testtidspunkt var mens
barnet gikk siste ar i barnehage eller i 1. klasse, og andre testtidspunkt ett skolear etter (1.
klasse eller 2. klasse). Pa testtidspunkt 1 gjennomfarte barna deltestene fra «Literate» som
maler komponenter man vet danner grunnlag for senere lesing; hurtigbenevning,
arbeidsminne, bokstavkunnskap og fonologisk bevissthet. Herunder fonemisolasjon og
fonemutelatelse. Pa testtidspunkt 2 gjennomfarte de samme barna en ordavkodingstest.
Enkelte av testene var pa tid.

Jeg var testleder for 5 barn i barnehage, og om lag 16 barn i 1. klasse pa testtidspunkt 1. De
andre dataene er innhentet av andre studenter og forskningsassistenter ved Norges Arktiske

Universitet, UiT. Pa testtidspunkt 2 var jeg testleder for alle deltakerne.

Gjennomfgringen pa testtidspunkt 1 tok ca. 20-30 minutter. Jeg presenterte meg for barna, og
forklarte enkelt om «samtykke»; at vi hadde spurt de voksne hjemme om lov farst. Deretter
ble ett og ett barn med pa et grupperom og gjennomfarte deltestene. Dette syntes barna var
veldig spennende og de syntes mange av oppgavene var artige. Det var viktig at barna fglte
seg trygge under testingen og at de opplevde a gjare et viktig arbeid uansett hvordan de
presterte. Mange barn ville gjerne «gjgre oppgaver sammen med meg», men disse kunne ikke
delta fordi vi manglet samtykke fra foresatte. Alle oppgavene ble gjennomfart manuelt, og

resultatet ble senere plottet av forskningsassistenter ved UiT.

Lengre avstand i tid mellom testtidspunktene og flere deltakere ville gitt et mer stabilt og

korrekt bilde av «screeningtestens» kvaliteter.

3.4 Testbatteriet

Pa testtidspunkt 1 gjennomfartes deltester fra «Literate — screeningtest for dysleksi for barn».
Disse er normert, og reliabiliteten til deltestene er beregnet. Deltestene maler ferdigheter som
gjennom forskning har vist seg & vere sentrale for ordavkoding og leseutvikling. Her
beskrives bare de testene som er med i testbatteriet for fgrskolebarn og 1.-klassinger, og de
beskrives slik de ble gjennomfart pa testtidspunktet. | etterkant av normeringsarbeidet har
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resultatene gjennomgatt en IRT-analyse, hvor antall oppgaver innen hver test ble redusert ved
at oppgaver som ikke diskriminerte godt ble fjernet. Dette for at testene skal inneholde hgyest
mulig informasjonsverdi, og sterst mulig malesikkerhet. Reliabilitetskoeffisienten er utregnet

i etterkant av IRT-analysene, men pavirkes ikke av IRT-analysene.

Alle barna ble testet pa hurtighenevning. Som vi har sett viser forskning at hurtigbenevning er
viktig for tidlig leseutvikling og en prediktor for leseflyt (Lervag & Hulme, 2009), og den
gjelder pa tvers av sprakets ortografi (Furnes & Samuelsson, 2010). Dataene fra
hurtigbenevningstesten kunne imidlertid ikke brukes pa grunn av mange feil. Beskrivelse av

testen tas likevel med.

3.4.1 Hurtigbenevning

Deltesten maler hvor raskt bildesymboler kan hentes fram fra minnet. Dette sier ogsa noe om
hvor raskt ordbilder kan hentes fram og gir informasjon om leseflyt (Nergard-Nilssen &
Hulme, 2014).

Barnet presenteres for fem enkle figurer/bilder av to-stavelsesord: tommel, eple, genser,
sykkel og bamse. Testleder forsikrer seg om at barnet kjenner figurene og kan si hva de
forestiller, og i svingsoppgaven ma barna gjenta disse. Sa gis instruksjonen: «Du skal na fa se
disse bildene flere ganger og du skal si dem sa fort og ngyaktig du kan. Si ordene (bildene)
bortover linja uten & hoppe over noen. Er du klar?». Figurene gjentas i tilfeldig rekkefalge, til
sammen 50 ganger. Tiden barnet bruker pa & benevne alle figurene noteres. Antall feil

noteres.

Reliabilitetskoeffisienten for testen er god, o = 0.844.

3.4.2 Bokstavkunnskap

Denne deltesten gir informasjon om hvilke bokstaver barnet kan og om barnet vet hvilken lyd
bokstaven representerer. Det er ingen tidsbegrensning pa oppgaven. Instruksjon i forkant av
oppgaven var: «Jeg skal na vise deg noen bokstaver, og du skal fortelle meg hvilke du kan.
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Jeg vil gjerne vite om du kan bade navnet pa bokstaven og lyden til bokstaven». Farste
bokstav er «s», deretter far barnet se sett med fem og fem bokstaver. Til hvert sett spar
testleder: «Kan du navnet eller lyden til noen av disse bokstavene?». Dersom barnet peker pa
en bokstav og sier det er pappa/ mamma/ andre navngitte personers navn sin bokstav, sper
testleder om barnet vet hva bokstaven heter. Dersom barnet ikke svarer, skares det som 0. Det
skal alltid gis oppfelgingssparsmal der det etterspgrres bokstavlyd selv om barnet ikke vet
bokstavnavnet. Dersom barnet ikke svarer innen 6-7 sekunder, spgr testleder om barnet
kjenner noen av de andre bokstavene pa settet. Dersom barnet ikke responderer etter 15
sekunder, gar man videre til neste sett. Bokstavlyd og bokstavnavn skares hver for seg. Alle
29 bokstavene i alfabetet presenteres og skares slik: Riktig svar = 1. Feil svar = 0. Ingen svar
=99.

Reliabilitetskoeffisienten til bokstavkunnskap er beregnet til 0.952, altsa svert god. Etter

IRT-analysene er det 12 bokstaver med i testen mot opprinnelig 29.

3.4.3 Fonemisolasjon

Deltesten maler fonembevissthet. Generell instruksjon til barnet far oppgaven starter er: «Du
skal na fa se noen bilder og sa skal du peke pa ordet som begynner med en bestemt lyd».
Barnet presenteres for sett med fire ulike bilder, og testleder spgr for hver oppgave: «Kan du
peke pa ordet som begynner p4 ....2». Tiden fra stimulusordet (lyden) sies til barnet avgir svar
registreres. En gjentakelse er tillatt. Det gis to gvingsoppgaver som ikke skares far 8 oppgaver
som skares: Rett =1. Feil = 0. Ingen svar = 99. Dersom barnet ikke responderer etter 10

sekunder, gar man videre til neste oppgave.

Deretter nytt oppgavesett der barnet blir bedt om a peke pa ordet som slutter pa en bestemt
lyd. Instruksjonen til barnet er: «Du skal na fa se noen bilder og sa skal du peke pa det ordet
som slutter med en bestemt lyd». Ogsa her gis to gvingsoppgaver som ikke skares fgr 8
oppgaver som skares. Skaringen er lik som i oppgaven over. Dersom barnet ikke svarer innen
10 sekunder gar man videre til neste oppgave. Tid fra stimuluslyden sies til barnet avgir svar,

registreres. Antall riktige svar pa farste lyd, siste lyd og totalt antall rette registreres.
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Reliabiliteten til testen er akseptabel, med Cronbach’s Alfa = 0.768. Etter IRT er det 7

oppgaver inkludert i testen, mot opprinnelig 16.

3.4.4 Testi fonemutelatelse

Hensikten med testen er a kartlegge fonembevissthet.

Generell instruksjon til barnet: «Jeg skal na si noen ord, og sa skal du fortelle hvilket ord som
blir igjen nar du tar bort en bestemt lyd». Lydene som skal tas bort kan komme farst i ordet,
sist, eller midt i. Det gis tre gvingsoppgaver som ikke skares, fgr 16 som skares. Instruksjon
til farste gvingsoppgave er som falger: «Kan du si gris?». Nar barnet har gjentatt ordet, sier
testleder: «Kan du si gris uten /g/?». Tredje gvingsoppgave er: «Kan du si sel? — Kan du si sel
uten /I/?» Tiden fra stimulusordet sies til barnet svarer, registreres. En gjentakelse er tillatt.
Dersom barnet ikke svarer innen 10 sekunder, gar man videre uten a si rett svar til barnet.

Svarene skares slik: Riktig = 1. Feil = 0. Ingen svar = 99.

Reliabilitetskoeffisienten til testen er 0.956, altsa sveert god.

3.4.5 Arbeidsminne; tall og ord

Arbeidsminne sier oss noe om antall lyder barnet kan holde i minnet samtidig, som igjen
indikerer evne til & lese lange ord og & gjenkjenne ord. Arbeidsminne sammen med
fonembevissthet indikerer staveferdighet (Nergard-Nilssen & Hulme, 2014; Lervag & Hulme,
2009).

Instruksjon til barnet: «Jeg skal na si noen ord til deg. Du ma hgre godt etter, for nar jeg er
ferdig skal du si dem i omvendt rekkefglge. Farst skal vi gve litt. Hvis jeg sier «bil — ball»,
skal du si «ball — bil», for det er omvendt rekkefglge. Kan du preve a gjenta disse ordene i
omvendt rekkefalge: «sol - fly»». Testleder gir tilbakemelding pa gvingsoppgavene nar barnet
svarer rett og korrigerer ved feil svar. Stimulusordene leses med ca. 1 sekunds mellomrom.
Det gis farst tre gvingsoppgaver som ikke skares, deretter oppgaver som skares. Det er to
oppgaver med to ord, deretter gkes det til to oppgaver med tre ord etter hverandre, deretter
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fire ord, osv. Oppgavene skares slik: Rett svar = 1. Feil svar = 0. Det er ikke tidtaking pa
oppgaven. Etter to feil pa rad avsluttes oppgaven.

Likt oppgavesett med tall. Samme instruksjon gis, men med tall. Reliabiliteten til testen er

akseptabel a = 0.776. Etter IRT er det 18 oppgaver inkludert, mot opprinnelig 24.

3.4.6 Minutt-test

Pa testtidspunkt 2 gjennomfares «minutt-testen». Hensikten med oppgaven er a registrere

ordavkodingsferdigheter.

Barnet leser hgyt en liste med ord, og blir bedt om a lese sa mange ord, og sa ngyaktig det
klarer, pa ett minutt. Testen starter med hgyfrekvente ord og beveger seg mot mer
lavfrekvente ord med flere stavelser. Antall ord lest, samt antall ord lest korrekt, registreres.

Testen avsluttes automatisk etter 60 sekunder.

Reliabilitet for minutt-testen er beregnet som test — retest-korrelasjon, der retest er regnet ut
fra et underutvalg som tilsvarer utvalget i denne studien. Korrelasjonen mellom ett-minutt-
testen ved fgrste- og andregangs gjennomfgring er r = .889. Testene er gjennomfart pa 1. og

2. trinn, der n=35. En test — retest-korrelasjon pa .90 regnes som god.

3.5 Etiske hensyn

Det etiske omradet i forskning kan grovt sett deles i to: Det ene gjelder det interne omradet
som omfatter saklighet, apenhet og redelighet, altsa hvordan forskning gjennomfares og
rapporteres. Apenbart juks vil her vare & produsere gnsket resultat. Normbrudd som for
eksempel selektiv kildebruk, og skjev framstilling av funn og skrasikre uttalelser regnes som
brudd pa elementaere saklighetsregler. A uttale seg med varsomhet og forbehold hgrer derfor
til forskningsmiljgets verdigrunnlag. Det andre omradet er forskningseksterne vurderinger
som gjelder forskers forhold til deltakere og forholdet til samfunnsvitenskapen generelt.

Brudd i denne sammenheng kan vare forskning til gkonomisk vinning, bestemte politiske
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retninger eller til skade for enkelte grupper i samfunnet (Nyeng, 2018). Denne undersgkelsen

gjeres pa eget initiativ og i kraft av a veere student.

Pedagogisk forskning handler om mennesker og ma bygge pa grunnleggende respekt for
menneskene vi forsker pa. Dette betyr blant annet medbestemmelse, at vi tar vare pa deres
integritet og frihet, og at vi ikke utsetter dem for ungdig belasting eller skade (Kleven &
Hjardemaal, 2018; NESH, 2016). Behandling av personopplysninger ma godkjennes av NSD,
Norsk senter for forskningsdata. Siden masterundersgkelsen er en del av en stgrre studie,
TLD, var det allerede innhentet godkjenning fra NSD, der bade informasjonsskrivet og

samtykkeskjemaet var godkjent, og jeg trengte dermed ikke sgke om godkjenning pa nytt.

Informasjon om konfidensiell behandling av opplysninger i forbindelse med undersgkelsen og
at anonymitet er sikret, ble gjort kjent skriftlig for foresatte. Informasjon om studien ble sendt
hjem som «ranselpost» i forkant av undersgkelsen. Det ble presisert at deltakelse er frivillig,
at deltaker til enhver tid har rett til & vite hva hun er med pa, hvordan resultatene skal brukes
og lagres, og at deltaker nar som helst kan trekke seg fra undersgkelsen. | og med at barna er
under 15 ar, samtykket foresatte skriftlig til & la barnet delta i studien. I tillegg matte barnet
selv gnske a delta (Kleven & Hjardemaal, 2018). Testledere kom inn i offentlige og private
enheter, og fikk dermed innsyn og kunnskap om taushetsbelagt informasjon.
Forvaltningsloven og andre lover i Norge palegger yrkesgrupper og offentlig ansatte
taushetsplikt. Arbeidsgiver kan ogsa palegge ansatte taushetsplikt om enkelte forhold. Brudd
pa taushetsplikten straffes (jusleksikon.no). Alle testledere signerte derfor taushetserklzaring.
Barn og voksne ma mgtes pa en pedagogisk tilpasset mate slik at de far en positiv opplevelse
av situasjonen og faler seg trygge. Testene ble utfert i barnas eget barnehage- og skolemiljg.
En kjent voksen presenterte testleder for barnet og forsikret seg om at barnet fglte seg trygg.

Testene ble utfart i rolige omgivelser uten forstyrrelser.

| forskning skal alle fglge god henvisningsskikk. Dette innebzarer & henvise ngyaktig til kilder
slik at de kan spores (Ringdal, 2018). Her er retningslinjer i trad med APA 6th brukt.
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4 Resultater

| dette kapittelet beskrives og analyseres resultater fra studien. Farst presenteres deskriptive
analyser av de ulike variablene. | deskriptiv statistisk analyse er det grunnleggende & finne
middelverdi, datamaterialets fordeling, om det er normalfordelt, og reliabilitet (Field, 2018).
Videre gjeres det korrelasjonsanalyser av variablene samt regresjonsanalyser. For & undersgke
forskningsspgrsmal 2 og 3 gjennomfares farst en regresjonsanalyse der arbeidsminne utelates,
deretter gjentas analysen der arbeidsminne inkluderes. Dette for a se hvilken innvirkning
denne variabelen har pa ordavkoding. Ved flere uavhengige variabler som er korrelerte
kompliseres bildet og det gjgres multiple regresjonsanalyser. Hvor stor del av variasjonen
variablene samlet kan forklare vises ved R? (Solbakken, 2019). Til slutt i kapittelet vurderes

validitet og reliabilitet for studien.

Resultatene i det opprinnelige datasettet/normeringsstudiet har gjennomgatt IRT-analyser
(Item Response Theory) slik at overfladige oppgaver, som enten er for lette eller for
vanskelige for store deler av utvalget, er fjernet. Elevene er testet pa alle oppgavene, mens
analysene er gjort pa oppgavene som viste seg & diskriminere godt etter IRT-analysen. For
oppgaven «bokstavkunnskap» ble antall bokstaver redusert fra 29 til 12. «Fonemisolasjon»
hadde opprinnelig 16 oppgaver som ble redusert til 7, og arbeidsminnetesten redusert fra 24
til 18 oppgaver.

4.1 Deskriptive analyser av variablene

Tabell 3 presenterer data fra de deskriptive analysene. Siden det er to aldersgrupper som
males pa testtidspunkt 1 og 2 har jeg valgt a presentere bade separate og felles resultater fra
deskriptive analyser. Tabell 3 viser adskilte resultater for barnehagebarn og 1.-klassinger for a
belyse eventuelle forskjeller i aldersgruppene (farsteklassingene har hatt formell
leseopplering i flere maneder). Reliabilitetskoeffisienten til de enkelte deltestresultater er
beregnet samlet for barnehagebarn og 1.-klassinger. Histogrammene viser ogsa det samlede
resultatet for de to alderstrinnene (For delte resultater framstilt i histogram, se vedlegg). De
deskriptive analysene viser utvalgsstarrelse, gjennomsnitt, standardavvik, skjevhet, kurtosis

og reliabilitet.
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Som vi ser av tabell 3 er der ikke verdier for hurtigbenevning. Arsaken er som nevnt

manglende data, og det ble derfor besluttet 4 ta bort denne variabelen.

Den farste vurderingen som gjgres er om verdiene er normalfordelte. Normalfordelingen er
sentral i statistisk generalisering, og en standardisert normalfordeling danner en klokkeformet
kurve (Ringdal, 2018). | en normalfordeling er skjevhets- og kurtosisverdier lik 0. Verdier
mellom -1 og 1 er ogsa akseptable (Field, 2018). Ved en hgyreskjev fordeling vil vi fa det vi
kaller en gulveffekt. Dette indikerer at oppgavene var for vanskelige slik at fa greide dem. |
motsatt fall far vi en venstreskjev fordeling noe som forteller at oppgavene var for lette. Dette
gir takeffekt.

Kurtosis refererer til fordelingens spisshet eller flathet. En fordeling med positive verdier er
spissere enn normalfordelingen, og negative verdier tegner en flatere kurve enn
normalfordelingen (Field, 2018).

Standardavviket forteller om fordelingen av verdiene. Et lite standardavvik betyr mindre
spredning i verdiene, og et stort standardavvik stor spredning eller «uteliggere» (Ringdal,
2018, s. 301).

Hoy reliabilitet betyr at gjentatte malinger med samme maleinstrument vil gi like resultater,
gitt at forutsetningene er de samme. Reliabilitet kan betegnes som et uttrykk for hvor mye
tilfeldige malefeil datamaterialet inneholder. Det er flere mater & vurdere dataenes reliabilitet
pa. En mate er test — retest der man maler graden av samsvar mellom to gjentatte malinger av
samme variabel gjort under like forhold. En annen mate er 8 male graden av intern konsistens
mellom variablene som inngar i en indeks, og méles med Cronbach’s alfa. Dette er en
statistisk stgrrelse som varierer mellom 0 og 1. En tilfredsstillende reliabilitet er nar alfa er
over .70 (Ringdal, 2018).

Cronbach’s alfa er her beregnet ut fra samlede resultater fra deltakere i barnehage og
1. klasse. Utvalgsstarrelsen for alfaberegningene varierer mellom N = 35 for arbeidsminne, til

N = 49 for fonemisolasjon. Minutt-testen er beregnet ut fra test-retest-korrelasjon.
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Tabell 3. Deskriptive analyser.

Barnehage/ N Gj.- afr
1.klasse snitt  Min Max SD Skjevhet Kurtosis b.h og
1.kl
Bokstav- B.h: 6 5,67 0 12 4,50 0.426 -1.050
kunnskap 1.kl 42 10,48 8 12 0,99 -0, 323 -0,327 0.916
Fonem- B.h: 6 4,83 3 7 1,47 0,418 -0,859
isolasjon 1.kl 43 5,88 0 7 1,43 -2,071 5,818 0.680
Fonem- B.h: 6 2,67 0 10 3,78 1,957 4,071
utelatelse 1kl 41 768 0 16 4,16  -0,025 -0,751 0.868
Hurtig-
benevning - - - - - - - -
Arbeidsminne B.h: 2 2,5 0 5 3,54 - -
1kl: 33 639 0 9 1,80 -1,455 3,847 0.666

Ordavkoding  1.kl: 7 13 0 50 18,10 1,758 3,132
ett ar etter 2.kl: 46 40,96 7 75 16,36 0,243 -0,423 0.8892

Ordavkoding
ett ar etter, felles 53 37,26 0 75 18,994 -0,49 -0,440 0.889?

Merk: @ Test-retest-korrelasjon, og n=35; a = Cronbach’s Alpha.

4.1.1 Vurdering av variabelen «bokstavkunnskap»

Bokstavkunnskap males og uttrykkes som bokstavlyd og bokstavnavn. For variabelen
bokstavlyd var det mye manglende data for den gruppa barn jeg gjorde oppfalgingsstudie pa.
Jeg har derfor valgt a fjerne bokstavlyd og la bokstavnavn representere bokstavkunnskap.
Tabellen viser at malingen av barnehagebarn viser antydning til hgyreskjevhet, og noe flat

kurve. Dette indikerer at oppgaven er litt vanskelig, og at barn i barnehage ikke kan alle
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bokstavene. Standardavviket er stort, noe som forteller om stor spredning i resultatet,
eventuelt «uteliggere». Hay negativ kurtosisverdi og «fete haler» stgtter stor spredning.
Malingen gjort pa 1.-klassinger viser en antydning til venstreskjevhet og svak negativ

kurtosis, men verdiene er likevel akseptabelt normalfordelte for de 12 bokstavene som er med

I analysen.

Cronbach’s alfa for bokstavkunnskap har en verdi (.916) som viser hgy reliabilitet.
Histogrammet viser den samlede fordelingen som er tydelig venstreskjev og har takeffekt, noe
som forteller at oppgavene var for lette. Grunnen til resultatet er at de fleste har startet pa den

formelle leseopplaeringen og dermed har leert bokstavene.

Histogram
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Figur 1. Utvalgets fordeling for bokstavkunnskap.

4.1.2 Vurdering av variabelen «fonembevissthet»

Fonembevissthet ble malt som fonemisolasjon og fonemutelatelse. | det farste tilfellet var
oppgaven a lytte ut farste eller siste lyd i et ord. Her ser vi at resultatene er tilnermet
normalfordelte for barnehagebarn, men noe hgyreskjeve. Negativ kurtosisverdi gir en noe
flatere kurve, og «fete haler». Dette indikerer at noen barn klarte denne oppgaven, mens de
fleste strever noe. Malingene for 1.-klassinger er venstreskjeve med hgy positiv kurtosisverdi,
noe som indikerer at 1.-klassingene mestret denne oppgaven godt. Alfa-verdi = 0.680 regnes

for «utilfredsstillende». Reliabiliteten pa malingen er lavere enn test-reliabiliteten (0.768).
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Figur 2. Utvalgets fordeling av resultater for fonemisolasjon.

Farsteklassingene bidrar ogsa her til takeffekt. Oppgaven er nok godt kjent for

farsteklassingene gjennom mye gving nettopp pa a lytte ut farste og siste lyd i et ord.

Fonemutelatelse innebaerer & si ordet som blir igjen nar en lyd tas bort. Resultatene for
1.-klassinger er tilnzermet normalfordelte, men kurtosisverdien forteller at fordelingen er noe
flat i forhold til normalfordelingens klokkeform. Skaringene for barnehagebarn viser derimot
hgyreskjevhet, og hgy posititv kurtosisverdi noe som indikerer at oppgavene er for vanskelige

for mange av barna i barnehagen. Cronbach’s alfa er 0.868 og viser god reliabilitet.
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Figur 3. Utvalgets fordeling av resultater for fonemutelatelse.
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Vi ser ogsa her forskjell pa barnehagebarn og 1. klassinger. Fersteklassinger har startet pa den

formelle leseopplearingen, og ut fra resultatet har de starre fokus pa at ord bestar av lyder.

4.1.3 Vurdering av variabelen «arbeidsminne»

| barnehagen var det bare to av sju barn som klarte arbeidsminneoppgaven. Ingen verdier for
skjevhet eller kurtosis. For 1.-klassinger er resultatet venstreskjevt og har hgy positiv
kurtosisverdi. Dette indikerer at mange barn klarte oppgavene. Reliabiliteten er «ikke
tilfredsstillende» med en alfa-verdi = 0.666. Alfaverdien er her lavere enn for

normeringsutvalget (0.776).
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Figur 4. Utvalgets fordeling av resultater for arbeidsminne.

4.1.4 Vurdering av variabelen «ordavkoding»

Pa testtidspunkt 2 ble alle barna testet pa ordavkoding. Fordelingen for 1.-klassinger «ett
skoledr etter» er nzrt normalfordelt. For barnehagebarna «ett skolear etter» (altsa da de gikk i
1. klasse) ser vi hgyreskjevhet og hay kurtosis. Dette indikerer at for denne gruppa var det
mange som leste fa ord. Cronbach’s alfa viser at reliabiliteten er utmerket (0.947).
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Figur 5. Utvalgets fordeling av ordavkoding, testtidspunkt 2.

4.2 Korrelasjoner

Korrelasjon betyr statistisk ssmmenheng mellom variabler. Nar variablene er kontinuerlige,
og malt pa forhandstallsniva, benyttes ofte Pearson’s r. Dette er en verdi som kan variere
mellom -1 og 1. Tallverdien representerer styrken, og fortegnet representerer retningen. Til
neermere verdien er +/-1 dess sterkere er sammenhengen. Vanlig tommelfingerregel er at
verdier +/- 0.1 er en liten sammenheng. +/- 0.3 er middels, og +/- 0.5 er sterk sammenheng
(Field, 2018; Solbakken, 2019). Korrelasjon er interessant og ngdvendig dersom X skal kunne
veere arsak til Y (Ringdal, 2018).

Tabell 4 viser sammenhengen mellom fonologiske ferdigheter, bokstavkunnskap,

arbeidsminne og ordavkoding.

De fleste malte variabler i undersgkelsen viser middels til sterk korrelasjon med verdier
mellom r = .366 og r = .620. Disse variablene er signifikante pa 0.01-niva, noe som betyr at vi
med 99 % sikkerhet kan si at sammenhengen ikke er tilfeldig (Field, 2018). Mellom
fonemisolasjon og fonemutelatelse er resultatet signifikant pa 0.05-niva.
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Tabell 4. Korrelasjon mellom malte variabler.

1 2 3 4 5

1 Bokstav- -
navn

2 Fonem-
isolasjon  .602** -

3 Fonem-
utelatelse .486** .366* -
4 Arbeids-
minne .500** .605** A56** -
5 Minutt-
test .620** .268 .613** .190

Merk: ** Korrelasjon er signifikant pa 0.01-niva (to-halet). * Korrelasjon er signifikant p& 0.05-niva (to-halet).

Denne studien gnsker & undersgke styrken mellom malte leserelaterte variabler og
ordavkoding. Korrelasjonen mellom bokstavkunnskap slik den males her og ordavkoding er
sterk (r = .620) og signifikant. Det samme gjelder for fonemutelatelse, der r = .613.
Korrelasjonen mellom ordavkoding og arbeidsminne er svak, r =.190, og ikke signifikant.
Det samme gjelder korrelasjonen mellom ordavkoding og fonemisolasjon, med r = .268, som
heller ikke er signifikant. Dette kan indikere at arbeidsminne i seg selv pavirker
ordavkodingsferdigheter i liten grad. Det samme gjelder fonemisolasjon. Fonemutelatelse og
bokstavkunnskap samvarierer i stor grad med ordavkoding. Det er verdt & merke seg at
korrelasjon mellom to variabler kan vare kunstig haye eller lave pa grunn av pavirkning fra
andre variabler som ikke males i en bivariat ssmmenheng. Korrelasjoner kan ogsa stamme fra

tilfeldige sammenhenger (Ringdal, 2018).

For & finne samlet korrelasjonsstyrke og forklaringsvarians (R?) gjares regresjonsanalyser.
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4.3 Regresjonsanalyser

Sammenhengen mellom de uavhengige variablene fonologisk bevissthet, bokstavkunnskap og
arbeidsminne, og avhengig variabel (ordavkoding) analyseres ved hjelp av regresjonsanalyse.
Nar det er flere uavhengige variabler enn to, kalles analysen multippel regresjon. Nar det ikke
gjeres antakelser om rekkefglgen pa de uavhengige variablene, eller hvordan de pavirker
hverandre, kalles det en prediksjonsmodell. Ved & gjennomfgre multippel regresjonsanalyse
kan vi finne den samlede effekten de uavhengige variablene som er med i analysen har pa den
avhengige (Solbakken, 2018).

Problemstillingens spgrsmal 2) sgker a finne hvor mye av variasjonen i ordavkoding
fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap samlet kan forklare. Sparsmal 3) sgker a finne ut
om arbeidsminnet bidrar til & forklare mer av variasjonen. Det gjares derfor to analyser for a

undersgke hvordan arbeidsminnet pavirker resultatet.

4.3.1 Regresjonsanalyse uten arbeidsminne

Regresjonsanalyse uten arbeidsminne viser den samlede effekten fonemisolasjon,
fonemutelatelse og bokstavkunnskap har pa ordavkoding. Standardisert regresjonskoeffisient,
B, viser endring i Y nar X endres med én maleenhet, nar det er kontrollert for de andre
variablene. Nar X endres med ett standardavvik, endres Y gjennomsnittlig med B
standardavvik. (Ringdal, 2019, s. 410). | denne analysen er beta-verdien for bokstavkunnskap
540, noe som betyr at dersom bokstavkunnskap endres med ett standardavvik, vil
ordavkoding i snitt endres med .540 standardavvik. For fonemutelatelse er p = .429 og for
fonemisolasjon -.214. Sistnevnte er ikke signifikant. Dette kan bety at ordavkoding ikke er
statistisk avhengig av fonemisolasjon, eller at analysematen ikke har styrke nok til & avdekke
avhengigheten. Det ble ogsa funnet at korrelasjon mellom fonemisolasjon og ordavkoding er

svak.

Regresjon innebarer ogsa prediksjon. Regresjonslinjen kan sees pa som et sett av predikerte
y-verdier for gitte x-verdier. Det vil alltid veere prediksjonsfeil. Dette kommer til uttrykk ved
den multiple regresjonskoeffisienten R? som ogsa omtales som forklaringsgraden, og er et mal

pa hvor god regresjonsmodellen er (Ringdal, 2019, s. 406-410). Regresjonsanalyse uten
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arbeidsminne viser R? = 0.541, altsd en samlet forklart varians pa 54 %. Resultatet er
signifikant pa 0.01-niva. Sammenligner vi med regresjonsanalyse der arbeidsminne er

inkludert ser vi at arbeidsminne bare bidrar med 4 %.

Tabell 5. Resultater regresjonsanalyse.

Regresjonsanalyse uten arb.minne Regresjonsanalyse med arb.minne
B signifikans R? B signifikans R?

Bokstavkunnskap 540  .000 570  .002

Fonemisolasjon -214 111 -.097 574

Fonemutelatelse 429 001 491 .002

Arbeidsminne - - -.260 122

Samlet verdi for

malte prediktorer: .000 0.541 .000 0.579

4.3.2 Regresjonsanalyse inkludert arbeidsminne

Vi utvider modellen og inkluderer arbeidsminne for a undersgke om det har noe pavirkning pa
forklart varians. R?= .579, og forklarer med andre ord 58 % av variasjon i ordavkoding.
Resultatet er signifikant. Betaverdien blir noe hgyere for bokstavkunnskap, fonemisolasjon og

-utelatelse nar arbeidsminnet er inkludert.

4.4 Validitet og reliabilitet

Validitet kan forstas som undersgkelsens gyldighet (Solbakken, 2019), og for denne studien
er begrepsvaliditet, ytre validitet og prediksjonsvaliditet mest interessant. Hay validitet betyr
at man faktisk maler det man gnsker a male (Ringdal, 2018). God validitet innebzrer rimelig

sterk statistisk styrke og signifikant sammenheng.
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Hoy reliabilitet innebzaerer at dersom man gjentar samme maling flere ganger vil resultatet bli
det samme. Reliabilitet er en forutsetning for validitet (Ringdal, 2018), og kan males pa ulike
mater, for eksempel med test — retest eller med graden av intern konsistens mellom

indikatorene som inngar i indeksen, og males ofte med Cronbach’s alfa (Ringdal, 2018).

Hvis vi tar utgangspunkt i at \VV er den malte variabelen i et datamateriale, vil den malte

verdien besta av den sanne verdien + malefeil:
V = sann verdi + malefeil

Malefeil kan veere systematiske eller tilfeldige. Systematiske feil pavirker validiteten, og
tilfeldige malefeil pavirker reliabiliteten (Ringdal, 2018). Tilfeldige malefeil vi jevne seg ut
bare utvalget er stort nok, og vil derfor ikke pavirke resultatet i utvalg over en viss starrelse.

Systematiske feil vil skape skjevheter i malingen (Nyeng, 2018).

Studiens validitet og reliabilitet vurderes ut fra ytre validitet, begrepsvaliditet, samt reliabilitet

til 1) testene som brukes og 2) resultatene fra studien.

4.4.1 Ytre validitet

Ytre validitet dreier seg om resultatet fra undersgkelsen kan brukes til & si noe om andre enn
de som er i utvalget, altsa om resultatet har overfaringsverdi. For at resultatet skal ha
overfgringsverdi, ma utvalget vaere representativt for gruppen det skal generaliseres til. En
vanlig trussel mot ytre validitet er hvordan utvelgelsen gjeres (Solbakken, 2019). Deltakerne i
denne undersgkelsen er valgt ut fra tilgjengelighet, ved at barn i vanlige barnehager og skoler
i et omrade fikk tilbud om a delta i undersgkelsen. Det var ikke satt andre kriterier for
deltakelse enn alder. Skjevhet i utvalget kan forekomme pa grunn av selvseleksjon. Det er
likevel grunn til & tro at utvalget er representativt. Men utvalget er ikke randomisert, sa helt
sikker pa representativiteten kan vi likevel ikke veare (Kleven & Hjardemaal, 2018).
Utvalgsstarrelsen i undersgkelsen er rundt 50 (N = 53). Sma utvalg har sterre sjanse for a ha
utvalgsskjevhet og dermed ikke veere representative for populasjonen. Dess stgrre utvalget er,
dess starre sjanse for at utvalget representerer populasjonen (Solbakken, 2019). | enkelte av
analysene er utvalget noe lavere enn N= 53 pa grunn av manglende data der
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analyseprogrammet SPSS utelater data «pairwise». Pa grunn av tekniske feil under testing pa
store deler av utvalget, ble variabelen «hurtighbenevning» fjernet fra undersgkelsens datasett.

Manglende data utgjer en trussel mot prediksjonsvaliditeten.

Regresjonsanalysen viser at malte variabler forklarer 54 % av variasjon i ordavkoding ett

skoledr etter farste maling. Arbeidsminne bidrar lite til & forklare variasjon, bare 4 %.

Resultatet fra denne undersgkelsen er kanskije for «tynt» til 2 kunne generaliseres. Utvalget er

litt lite, det er en del manglende data, og utvelgelsen er ikke randomisert.

4.4.2 Begrepsvaliditet

| pedagogisk forskning studerer vi teoretiske begreper. For a gjgre dette mulig, ma abstrakte
begreper gjeres malbare. Begrepsvaliditet handler om hvordan et teoretisk begrep er definert,
og hvordan det lar seg male (Kleven & Hjardemaal, 2018; Solbakken, 2019). | denne
undersgkelsen handler det om det er samsvar mellom de teoretiske begrepene fonologisk
bevissthet, ordavkoding, arbeidsminne og bokstavkunnskap, og testene som er
maleinstrumentene vi maler variablene med. Resultatene av studien er blant annet avhengig
av hvor godt disse begrepene lar seg operasjonalisere og male, og hvor godt testene fanger
opp ferdighetene vi vil male. Dette kan pavirke begrepsvaliditeten. Det finnes ikke bare én
mate 4 operasjonalisere teoretiske begreper pa, og man kan aldri fa fullt samsvar mellom det
teoretiske begrepet og det man har operasjonalisert. Testene som er brukt i denne
undersgkelsen er hentet fra et starre testbatteri utarbeidet av TLD. En trussel kan likevel veere
at variablene males for snevert (Kleven & Hjardemaal, 2018). | denne undersgkelsen ble
malinger av bokstavlyd ikke registrer pa grunn av feil under testing. Dette forte til at
operasjonaliseringen av begrepet bokstavkunnskap blir snevrere enn opprinnelig tenkt.
Alfaverdien for bokstavnavn er malt til .952 for normeringsutvalget, og er dermed sveert god.
En annen mulig trussel er om testene er normerte eller ikke. Deltestene er hentet fra

«Literate» utarbeidet gjennom TLD og er normert. Dette styrker validiteten.

Begrepsvaliditet svekkes av darlig reliabilitet. Dersom testene som benyttes er lite reliable vil
de dermed utgjare en trussel mot begrepsvaliditeten (Kleven & Hjardemaal, 2018).

Reliabilitet betraktes derfor som en del av begrepsvaliditeten (Nyeng, 2018). Alfa-verdiene i
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undersgkelsen er malt til «tilfredsstillende» til «god» (0.77, 0.95). Det er derfor grunn til &
anta at reliabiliteten ikke utgjar en trussel for begrepsvaliditeten.

4.4.3 Reliabilitet

Reliabilitet betyr egentlig palitelig. God reliabilitet uttrykker at data i liten grad er pavirket av
tilfeldige malefeil (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 99). Denne studien benytter tester fra TLD.
Siden TLD er normert kan det gjgres sammenligninger mellom masterstudien og de normerte
resultater. Dersom det er samsvar mellom uavhengige undersgkelser nar samme tester er
benyttet, vil det gke reliabiliteten. Hay reliabilitet er en forutsetning for validitet (Drageset &
Ellingsen, 2009; Ringdal, 2018).

Tabell 6 viser at alfaverdien varierer mellom 0 og 1, der 1 betyr at malingen er gjort uten
malefeil. o = .70 regnes for nedre grense for brukbar reliabilitet (Ringdal, 2018).
Reliabiliteten for normeringsutvalget er god/sveert god. Det kan tolkes som at testene i seg
selv er palitelige og vil fa tilnsermet likt resultat ved gjentatte malinger under like
forutsetninger. Masterstudien har ogsa god reliabilitet for de fleste variablene, men ligger

under akseptabelt niva for arbeidsminne og fonemisolasjon.

Tabell 6. Sammenligning av alfa-verdier mellom normeringsutvalget og utvalget i masterstudien for samme alder
og trinn.

normeringsutvalget masterstudien
Bokstavkunnskap .952 916
Fonemisolasjon .768 .680
Fonemutelatelse .956 .868
Arbeidsminne 776 .666

4.4.4 Oppsummering validitet og reliabilitet

For deltestene er validitet og reliabilitet vurdert til & vaere god. For masterstudien er det flere
momenter som gjar studien usikker i forhold til validitet og reliabilitet, og her trengs en starre
studie for a fa et mer palitelig resultat.
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5 Drgfting av resultater

Forskning viser enighet om hvilke kognitive ferdigheter som ligger til grunn for lesing.
Bokstavkunnskap, fonologiske ferdigheter og hurtigbenevning er uavhengige prediktorer for
lesing, og disse er universelle kognitive ferdigheter pa tvers av ortografier. Fonologisk
bevissthet er neert knyttet til ordavkoding (Lervag et al., 2009; Melby-Lervag et al., 2012;
Caravolas et al., 2013).

| forskermiljget er det enighet om hva som er markarer for dysleksi. Vanskene er knyttet til
arbeidsminne, hurtigbenevning, fonologiske ferdigheter og bokstavkunnskap, og er
sammenfallende pa tvers av sprakets ortografi (Nergard-Nilssen & Hulme, 2014; Catts et al.,
2016; Frith, 1999). Arsakene til dysleksi kan vare sammensatte, og belyses ofte med
flerfaktormodeller. Vi ser at markarene for leseutvikling og dysleksi er ssmmenfallende, noe

som i seg selv ikke er overraskende.

Hensikten med denne studien er & undersgke prediktiv validitet for screeningtesten «L iterate».
Sammenhengen mellom leserelaterte kognitive ferdigheter og ordavkoding males, og hvor

mye av variasjon i ordavkoding de kan forklare, analyseres.

Malet er a finne ut om de valgte deltestene kan veere et viktig verktay for lerere i barnehage
og skole til tidlig & oppdage barn som vil streve med a lzere a lese. Slik kan malrettede tiltak
settes i verk tidlig, slik tre ulike Stortingsmeldinger gir retningslinjer om (Meld. St. 18, 2010-
2011; Meld. St. 21, 2016-2017 og Meld. St. 6, 2019-2020). | dag starter diagnostisering sent,
det benyttes ofte omfattende tester som gjennomfgres av andre enn de som til daglig arbeider

med barna og den er tidkrevende.

Utgangspunktet for studien var a undersgke hvor mye fonologisk bevissthet, malt som
fonologisk isolasjon og -utelatelse, bokstavkunnskap, malt som bokstavlyd og -navn,
hurtigbenevning og arbeidsminne kunne forklare av ordavkodingsferdigheter ett skolear
senere. Pa grunn av feil med teknologien ble data for hurtighbenevning og bokstavlyd ikke
registrert tilstrekkelig. Variabelen hurtigbenevning ble fjernet fra datasettet, og
bokstavkunnskap males bare ved bokstavnavn. Hvordan disse dataene ville ha pavirket
resultatet vet vi ikke eksakt, men ut fra alfaverdien er det grunn til a tro at bokstavnavn

representerer bokstavkunnskap godt.
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De deskriptive analysene gjort i forrige kapittel viser at flere variabler er tilneermet
normalfordelte. Unntaket er for bokstavkunnskap og fonemisolasjon, der vi ser en tydelig
takeffekt.

Videre ser vi at det er middels til sterk korrelasjon mellom de fleste variablene, som er
signifikante pa 0.05-niva og 0.01-niva. Ordavkoding korrelerer sterkest med bokstavkunnskap
og fonemutelatelse, og svakest med arbeidsminne og fonemisolasjon. De sistnevnte
resultatene er ikke signifikante. Regresjonsanalysene viser at de uavhengige malte variablene
til sammen kan forklare 58 % av variasjonen i ordavkoding «aret etter». Arbeidsminne bidrar
lite, bare 4 %. Det er imidlertid grunn til & tro at hurtigbenevning ville bidratt til & forklare en

langt sterre del av variasjon i avkodingsferdigheter «aret etter».

5.1 Drgfting av empiriske funn

| det falgende dreftes farst forskningssparsmalene hver for seg. Her skal resultater fra
undersgkelsen og teori pa omradet knyttes sammen. Deretter drgftes spgrsmal knyttet til hvor
mye av variasjon i ordavkoding som bgr kunne forklares far man tar i bruk nye «verktgy»
eller tester. Dette sparsmalet er ikke formulerte som forskningssparsmal, men er likevel

sentralt i undersgkelsen.

5.1.1 Sammenhengen mellom leserelaterte kognitive ferdigheter og

ordavkoding

Variablene som undersgkes i denne studien vet vi noe om fra tidligere studier. Bade studier
og metastudier viser at fonologisk bevissthet, hurtigbenevning, bokstavkunnskap og
arbeidsminnet er viktige ferdigheter for a lzere & lese. Bokstavkunnskap og fonologiske
ferdigheter er viktige for a knekke lesekoden og opparbeide seg gode avkodingsferdigheter
(Nergard-Nilssen, 2006; Melby-Lervag, 2010; Hagen et al., 2014). Hurtigbenevning har vist
seg a vaere viktigst for leseflyt (Lervag & Hulme, 2009). Arbeidsminnet bidrar i korrekt
avkoding gjennom tydelig lagring av fonologiske representasjoner (Lervag et al., 2009), men

er viktigere for a tilegne seg senere leseferdigheter, som blant annet leseflyt og -forstaelse
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(Caravolas et al., 2012). Samtidig vet vi at markarene for leseferdighet ogsa kan knyttes til
lesevanske, eller dysleksi, og markgrene er de samme pa tvers av sprakets ortografi (Nergard-
Nilssen & Hulme, 2014). Denne sammenhengen er i seg selv ikke s oppsiktsvekkende hvis
vi tenker oss at dysleksi befinner seg pa nederste del av kurven for leseutvikling (Hulme &
Snowling, 2009).

Den gjennomfgrte studien viser at det er sterkest korrelasjon mellom bokstavkunnskap og
ordavkoding, og mellom fonemutelatelse og ordavkoding. At bokstavkunnskap er viktig for
ordavkoding stemmer godt med tidligere studier som er gjort pa omradet. Det er likevel verdt
a merke seg at det finnes nyanser i tidligere funn. Det er enighet om at bokstavkunnskap er
viktig for gode avkodingsferdigheter (Nergard-Nilssen, 2006; Snowling & Hulme, 2012;
Lervag et al., 2009) og en viktig marker for senere ordlesningsferdigheter (Caravolas et al.,
2013). Thompson et al. (2015) hevder at screening av farskolebarn er utfordrende, men vil gi
best resultat naert skolestart nar barna har leert bokstavene. Sammenligner vi viktigheten av
bokstavkunnskap for transparente og ikke-transparente sprak har Furnes og Samuelsson
(2010) funnet at bokstavkunnskap ikke er tydelig prediktor i transparente sprak. | engelsk som
har dyp ortografi, er derimot bokstavkunnskap en viktigere prediktor for senere
ordlesningsferdigheter. Caravolas et al. (2012) kom gjennom en longitudinell undersgkelse
fram til at bokstavkunnskap var en av flere prediktorer som hadde samme viktighet pa tvers
av sprakets ortografi. Vi ser altsa at det er noen nyanser i funn og i tolkningen av hvordan
bokstavkunnskap innvirker pa senere ordavkodingsferdigheter, men at det er enighet om at
bokstavkunnskap er en viktig prediktor. Masterstudien viser at det er sterk korrelasjon mellom
bokstavkunnskap og ordavkoding (r = .620). Betaverdien er .57 nar arbeidsminnet er
inkludert. Funnene i studien stemmer godt med det etablerte synet. Bokstavkunnskapstesten

er dermed en viktig deltest som kan predikere senere ordavkodingsferdigheter.

Fonemutelatelse korrelerer ogsa sterkt med ordavkoding i denne studien. Fonemutelatelse er
én av to fonembevissthetstester som benyttes i undersgkelsen. Det som kan virke noe
overraskende er at bare den ene fonembevissthetstesten korrelerer sterkt med ordavkoding,
mens den andre, fonemisolasjon, korrelerer svakt med ordavkoding og er ikke signifikant.
Teori pa omradet, samt tidligere studier, viser at evne til & manipulere lyder i ord er viktige
markarer som predikerer leseferdigheter (Melby-Lervag, 2010; Lervag et al., 2009; Melby-

Lervag et al., 2012). Slike funn er universelle og uavhengige av sprakets ortografi (Caravolas
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et al., 2012). | masterundersgkelsen viser resultater av fonemisolasjon en takeffekt, mens
fonemutelatelse er tilnsermet normalfordelt. Dette kan veere arsak til at fonemutelatelse
korrelerer sterkere med ordavkoding enn det fonemisolasjon gjer. En annen forklaring kan
veere at nar bare to variabler males, vil korrelasjonen bli kunstig hgy eller lav fordi vi ikke far
malt pavirkningen andre variabler har pa de malte variablene. I forskermiljget er det enighet
om at ferdigheter i @ manipulere lyder i et ord er en viktig prediktor for ordavkoding. Fordi
fonemisolasjonsoppgaven i denne studien har takeffekt vil ikke oppgaven vise forskjeller i
elevgruppen som er undersgkt. Det vil derimot fonemutelatelse som er tilneermet

normalfordelt.

Arbeidsminne viser sterk korrelasjon med fonemisolasjon, og litt svakere med
fonemutelatelse. Det kan tenkes at arbeidsminne og fonembevissthetsvariablene pavirker
hverandre, men nar bare den ene variabelen males mot ordlesninger blir korrelasjonen svak.
Sammen viser de sterk korrelasjon, men ikke hver for seg. Lallier et al. (2014) har funnet at
to-spraklige barn med dysleksi (fransk og spansk) ikke viste fonologiske vansker, men skaret
svakere enn kontrollgruppa pa visuell oppmerksomhet. Oppmerksomhetsspenn korrelerte med
lesengyaktighet og leseflyt, mens fonologiske ferdigheter bare korrelerte med
lesengyaktighet. | masterstudien korrelerer arbeidsminne sterkt og signifikant med
fonemisolasjon (.605, p<0.01), og noe svakere med fonemutelatelse ( .456, p<0.01). Igjen en
«overlapp» mellom fonologisk bevissthet og arbeidsminne. | regresjonsanalysen ser vi
derimot at arbeidsminne bidrar lite til & forklare forskjeller i ordavkodingsferdigheter.
Caravolas et al. (2012) studerte lese- og staveutviklingen til barn fra ulike ortografier.
Undersgkelsen var longitudinell, over 10 maneder, og resultatet viste at arbeidsminne var en
mindre viktig prediktor for leseutvikling enn bokstavkunnskap, fonologisk bevissthet og
hurtigbenevning, og gjaldt pa tvers av sprakets ortografi (Caravolas et al., 2012). Teori som
omhandler arbeidsminne uttrykker funn ulikt; fra at arbeidsminne er viktig for a kunne lagre
tydelige fonologiske representasjoner i langtidsminnet (Lervag et al., 2009) til at funn viser at
arbeidsminne er viktigere for senere leseferdigheter (Caravolas et al., 2013). | masterstudien
korrelerer arbeidsminne svakt og ikke signifikant med ordavkoding, og det er grunn til a tro at
barna er tidlig i leseutviklingen og at av de to variablene har fonologiske ferdigheter stgrst

innflytelse pa ordavkoding.
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Bade arbeidsminne- og fonemisolasjonsoppgaven har «ikke tilfredsstillende» reliabilitet, noe
som er svakere enn for normeringsutvalget, og som kan bety at for en annen gruppe ville vi
kunne fa et annet resultat. Et annet moment er at arbeidsminne her er beregnet ut fra et mindre
utvalg (n = 35) enn for de andre malte variablene pa grunn av manglende data for
arbeidsminne. Dette er kanskje en medvirkende arsak til at resultatet for arbeidsminnetesten

ikke er signifikant.

Korrelasjonen mellom de uavhengige variablene bokstavkunnskap og fonembevissthet, og
ordavkoding er sterk i masterstudien. Dette er i samsvar med teori pa omradet. Bade
bokstavkunnskap og fonologiske ferdigheter er beskrevet som gode prediktorer for
ordavkoding pa tvers av ortografier (Melby-Lervag et al., 2012; Caravolas et al., 2013), og det
er grunn til & tro at deltestene derfor egner seg godt til & predikere senere
ordavkodingsferdigheter. Resultatene for fonemisolasjon viste takeffekt, og er dermed mindre
egnet som maleinstrument for fonembevissthet i denne aldersgruppa. Fonemutelatelse var

tilnsermet normalfordelt, og framstar saledes som et bedre maleinstrument for aldersgruppa.

Hurtigbenevning var i utgangspunktet en variabel som var med i studien, men pa grunn av
mye manglende data ble variabelen tatt bort. Hvordan denne variabelen hadde pavirket
resultatene vet vi ikke sikkert, men vi vet at hurtigbenevning er viktig for raskt & hente lyder
og ord fra langtidsminnet (Melby-Lervag, 2010). Statter vi oss til funn gjort av Lervag og
Hulme (2009) korrelerer hurtigbenevning med tidlige leseferdigheter, og er prediktor for
leseflyt de to farste drene av leseoppleeringen. For selve avkodingen er fonologiske
ferdigheter viktigst, og hurtighenevning predikerer leseflyt som opparbeides etter at lesekoden
er «knekt». Det er dermed uvisst hvordan utfallet i denne studien ville blitt dersom denne
variabelen var med i analysene, men det nok grunn til a tro at vi ville fatt hayere verdier i

regresjonsanalysen.

5.1.2 Hvor mye av variasjonen kan forklares?

Regresjonsanalysen som er gjort i denne studien mellom de uavhengige variablene og
ordavkoding viser hvor mye av variasjonen i ordavkoding de malte leserelaterte kognitive
ferdigheter kan forklare. Regresjonsanalysene viser at fonologisk bevissthet og

bokstavkunnskap kan forklare 54 % av variasjonen i ordavkoding, og at arbeidsminne bidrar
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med omtrent 4 %. Sammenligner vi med andre lignende studier ser vi at forklart variasjon
varierer avhengig av hvilke uavhengige variabler som inkluderes i analysene. Sammenligner
vi med tre studier gjennomfart pa tyske og nordiske barn, ser vi at bokstavkunnskap,
fonologisk bevissthet og hurtighbenevning forklarer mellom 20 % og 30 % av variasjon i
ordlesing i 1. klasse (Furnes og Samuelsson, 2009; Leppdnen et al., 2008; Fricke et al., 2016).
Masterstudien kan dermed forklare stgrre del av variasjon i ordavkoding enn det enkelte andre
studier gjer. | tillegg vet vi at hurtigbenevning falt ut av denne studien pa grunn av manglende
data. Hvordan denne variabelen hadde medvirket i regresjonsanalysen vet vi ikke eksakt, men
vi vet hva hurtigbenevning maler, og at hurtigbenevning korrelerer med tidlige leseferdigheter
og er prediktor for senere leseflyt (Lervag & Hulme, 2009). Det er dermed grunn til a tro at
hurtigbenevning ville bidratt positivt i resultatet av analysen og dermed gkt prosent forklart

variasjon i ordavkoding.

Regresjonsanalysen viser at to av de malte uavhengige variablene har signifikante beta-
verdier. Nar bokstavkunnskap endres med ett standardavvik (SD for bokstavkunnskap = 2,4)
endres ordavkoding med B standardavvik (.540). Standardavvik for ordavkoding er 19, og vil
dermed bety at hvis et barn i gjennomsnitt kan 2,4 flere bokstaver enn gjennomsnittet (9,9),
kan det lese i overkant av 10 flere ord enn gjennomsnittet (37). For fonemutelatelse er -
verdien .429. Dette illustrerer viktigheten av bokstavkunnskap og fonembevissthet for a

kunne avkode ord.

5.1.3 Bidrar arbeidsminne til a forklare stgrre del av variasjonen?

Analysene viser at arbeidsminne bidrar i liten grad til & forklare variasjon i
ordavkodingsferdigheter hos barn i 1. og 2. klasse. Nar arbeidsminne inkluderes i
regresjonsanalysene kan 58 % av variasjonen forklares. Arbeidsminne forklarer dermed bare
4 %. Med bakgrunn i teori som er brukt i denne studien er ikke dette veldig
oppsiktsvekkende. De fleste barna som deltok i denne studien gikk i 2. klasse da
ordavkodingsferdighetene ble malt, mens noen gikk i 1. klasse. Dette er den tidlige lesefasen,
og i litteraturen ser vi at det er fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap som pa dette
tidspunktet er de sterkeste prediktorene for ordavkoding, uavhengig av ortografi (Nergard-
Nilssen, 2006; Caravolas et al., 2013; Snowling & Hulme, 2012; m.fl.). En annen forklaring
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kan veere at arbeidsminne er en kognitiv ferdighet som ikke er avgjgrende for ordavkoding.
Dette er i samsvar med metaundersgkelse gjort av Melby-Lervag (2010) der det konkluderes
med at vansker pa minnespennoppgaver ikke i seg selv farer til avkodingsvansker, men at
sammen med fonologisk bevissthetsvansker gjenspeiles svake prestasjoner i
minnespennoppgaver (Melby-Lervag, 2010). Caravolas et al. (2012) hevder at arbeidsminne
har starre betydning for senere leseferdigheter. | masterstudien predikerer ikke arbeidsminne i
seg selv ordavkodingsferdigheter, men vi ser at arbeidsminne korrelerer sterkt med bade
bokstavkunnskap, fonemisolasjon og fonemutelatelse. Dette indikerer at arbeidsminne virker

sammen med disse variablene og forsterker dem, men predikerer ikke unik variasjon.

5.2 Hva kan regnes som «god prediksjon»?

Sammenlignet med andre studier om leseutvikling viser masterundersgkelsen hgyere forklart
variasjon i ordavkoding enn studier som er med i metaundersgkelsen gjennomfgrt av Hjetland
et al. (2017). Tre av primarstudiene i metaundersgkelsen viste mellom 20 % og 30 % forklart
variasjon. Ser vi pa korrelasjonen mellom prediktorene og utfallsvariabelen (ordgjenkjenning)
i metaundersgkelse ser vi at gjennomsnittlig korrelasjon for fonologisk bevissthet er r = .37,
og for bokstavkunnskap er r = .38. Gjennomsnittet er regnet fra henholdsvis 28 og 16 studier.
Korrelasjonen mellom fonologisk bevissthet, malt ved fonemutelatelse, og ordavkoding er .61
I masterstudien, og r =.62 for bokstavkunnskap og utfallsvariabelen. I forhold til
gjennomsnittet i metastudien star resultatene i masterundersgkelsen seg godt. |
masterundersgkelsen kan bokstavkunnskap forklare ca. 37 % av variasjon i ordavkoding,
mens metastudien i gjennomsnitt forklarte ca. 14 % av variasjonen. Resultatet ble omtrent det

samme for fonologisk bevissthet.

De malte variablene i masterstudien kan samlet forklare 58 % av variasjonen i ordavkoding. |
denne forklaringsprosenten er ikke hurtigbenevning med. Selv om man ut fra tidligere
forskning kan argumentere for at hurtigbenevning predikerer for senere leseflyt (Lervag &
Hulme, 2009; Hagen et al., 2014) og at hurtigbenevning er viktigere som langtidsprediktor
(Furnes & Samuelsson, 2010; Melby-Lervag, 2010) er det naturlig a tenke seg at
hurtigbenevning kan virke sammen med andre variabler og pa denne maten pavirke resultatet.
Catts et al. (2016) undersgkte om det kan veere flere faktorer enn fonologisk vanske som

forklarer dysleksi. De kom fram til at barn med fonologisk svikt i barnehage har fem ganger
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sa stor risiko for dysleksi i 2. klasse enn barn som ikke viste slike vansker. Det
oppsiktsvekkende i undersgkelsen var at de malte variablene i seg selv ikke predikerte
dysleksi (ikke unik prediksjon), men der bade fonologisk vanske, hurtigbenevningsvanske og
vansker i verbalsprak opptradte samtidig gkte risikoen for dysleksi betraktelig.
Hurtigbenevning var en slik faktor som forfatterne foreslar opptrer som en «sarbarhetsfaktor»
slik at nar svikt i hurtighbenevning opptrer sasmmen med andre leserelaterte kognitive vansker
og fonologisk vanske, gker risikoen for dysleksi. Hvordan konklusjonen til Catts et al. (2016)
passer med andre studier var ikke avklart da artikkelen ble publisert fordi det var til da gjort fa
undersgkelser pa omradet (Catts et al., 2016). Poenget er at siden hurtigbenevning falt ut av
datamaterialet til denne studien, vet vi ikke eksakt hvilken pavirkning faktoren ville hatt pa

resultatet.

Et annet moment er hvordan tredjevariabler, variabler som ikke males, kan pavirke et resultat.
Frith (1999) setter vansker som dysleksi inn i en modell som ogsa inkluderer hjemmemiljget
til barnet, samspill med andre barn og voksne, sosiogkonomisk bakgrunn og kulturelle
holdninger. Undervisningen barnet fér vil ifelge Frith’s modell ogsé vare avgjerende for
barnets utvikling (Frith, 1999). Bade masterstudien og tidligere studier viser viktigheten av
bade bokstavkunnskap og fonembevissthet for a lere a lese. Barn som kommer fra miljg der
det ikke stimuleres til leserelaterte aktiviteter har et darligere utgangspunkt enn barn som
kommer fra hjemmemilje der slike aktiviteter stimuleres (Samuelsson & Lundberg, 1996;
Eklund et al., 2013; Catts et al., 2016).

En annen tredjevariabel er verbalsprak. Flere av undersgkelsene som det er vist til i
masterstudien har ogsa malt verbalsprak. Lyster (2012) viser til hypoteser framsatt av Metsala
og Walley (1998) om at utvikling av ordforrad ogsa utvikler fonologisk bevissthet. |
begynnelsen av sprakutviklingen leerer barn ord som de lagrer uten a reflektere over
lydstrukturen i ordene. Etter hvert som antall ord gker, ma lydene i sterre grad analyseres og
barnet ma veere bevisst pa ulikhetene for a bli forstatt. Dess starre ordforrad barn opparbeider
seg, dess viktigere er enkeltlydene som kan utgjare forskjellen i betydningen. Et eksempel er
ordene «bil» og «pil» der bare farste lyden er ulik, men som likevel endrer ordets betydning
helt. Denne modellen har ogsa empirisk statte og gir pedagogiske konsekvenser (Lyster,

2012). Godt verbalsprak er et godt utgangspunkt for bade bevissthet rundt bokstaver og
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fonemer, men vi vet ikke hvordan denne variabelen ville ha pavirket resultatet i

undersgkelsen.

Denne studien undersgker prediktiv validitet for kontinuerlige utfall, i motsetning til studier
det er referert til i kapittel 2.2.2. En direkte sammenligning av resultater blir dermed
vanskelig. Masterstudien har altfor fa deltakere til & kunne undersgke prediktiv validitet for

dysleksi.

Tatt i betraktning at de uavhengige variablene maler et smalt felt, og at tredjevariabler ikke er
malt forklares en noksa stor del av variasjon i ordavkoding, men for a fa et tydeligere bilde,

trengs mer forskning.

6 Avslutning

Pa grunn av begrensningene i undersgkelsen, ma resultatene i studien tolkes med forsiktighet.
Likevel er det grunnlag for a si at studien finner en sterk sammenheng mellom enkelte av de
malte kognitive leserelaterte ferdigheter og ordavkoding. Slik deltestene fra «Literate —
screeningtest for dysleksi hos barn» maler bokstavkunnskap og fonemutelatelse gir disse en
god informasjon om senere ordavkodingsferdigheter. Bokstavkunnskap, fonologisk bevissthet
og arbeidsminne forklarer 58 % av variasjon i ordavkoding ett skolear etter farste maling, og
da er tredjevariabler ikke malt. Flere av variablene i studien var ikke reliable pa grunn av
manglende data, og andre ble utelatt i studien av samme arsak. Lavt antall deltakere bidro

o0gsa til et noe usikkert resultat.

6.1 Pedagogiske konsekvenser

Selv om grunnlaget er begrenset gir masterstudien en indikasjon pa at deltestene er nyttige
verktagy og vil kunne ha viktige praktiske fglger. For det farste gir studien mer innsikt i hvor
stor del av variasjonen i ordavkoding tre av deltestene fra «Literate» samlet kan forklare. Det
a utvikle gode verktgy for a kunne identifisere barn som vil komme til a streve med lesing er
avgjerende for barna det gjelder. | dag brukes ofte Logos for & stille diagnosen dysleksi. Her

er noen av kriteriene at barnet skal ha betydelige vansker med leseflyten, vanskene ma ha
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vedvart, og tiltak ma veere utprevd (Hgien, 2016). Et stort nok avvik til normalt utviklede
barn blir ikke synlig for i 3.- 4.-klassen da lesemengden gker. De barna som ikke faller inn
under denne diagnosen vil likevel streve med lesing. De normerte deltestene fra «Literate»
kan brukes av pedagoger som til daglig arbeider med barnet, de kan anvendes allerede i
farskolealder, og de kan forutsi noe om kommende leseferdigheter. Tatt i betraktning at
studien har noen mangler, viser likevel resultatet at enkelte deltester kan veere et anvendelig
verktgy for vurdering av barns forlittersere ferdigheter, og dermed senere ordavkoding.
Deltestene som er med i denne studien vil kunne forutsi 58 % av variasjonen i barns
ordlesningsferdigheter. Det er grunn til & tro at hurtigbenevning hadde bidratt til hgyere
forklart variasjon. 1 sa tilfelle vil «Literate» kunne predikere variasjon i ordavkoding pa et
tidlig tidspunkt. Tiltak som kan gjgre barnet bedre rustet til 8 mate leseopplaringen, vil kunne
settes inn allerede i barnehagen, mange ar tidligere enn i dag, og uten lang behandlingstid hos

andre instanser. Dette vil veere i trad med Stortingsmeldingene om «tidlig innsats».

Veileder til «Literate» gir ngdvendig kunnskap om hvordan bruke og tolke resultater av
malingene. Sammen gir dette et viktig bidrag for barn med svake ferlitterzere ferdigheter slik
at de kan fa passende intervensjoner som kan gi et bedre grunnlag for leseopplering.
Kunnskap om sammenhenger mellom forlittersere ferdigheter og leseutvikling kan gi
veiledning til hvordan lzrere kan tilpasse oppfalgingen. Masterstudien viser at deltester i
«Literate» kan veere et nyttig bidrag til dette. For & kunne endelig konkludere, trengs mer

forskning og utvikling av evidensbaserte tiltak.

Videre understreker studien viktigheten av at barn far utvikle seg i miljg der det er fokus pa
aktiviteter som fremmer farlitteraere ferdigheter. Dette gjelder spesielt & lzere bokstav — lyd-
kombinasjonen, men ogsa a bli eksponert for kunnskap om at ord bestar av lyder, og tidlig fa
gvelse i & lytte ut lyder i ord. I skolen i dag er det mye fokus pa fonemisolasjon, en
konklusjon som stattes av resultatene i studien. | fortsettelsen er det viktig a arbeide med
ulike fonologisk bevissthetsferdigheter, blant annet fonemutelatelser. Det som henger tett
sammen med de nevnte ferdigheter er a utvikle et rikt verbalsprak gjennom a bli eksponert for
det gjennom litteratur og muntlig samtale. Arbeid med ordforrad og vokabular ma derfor fa

enda bredere plass i oppleringen (Lyster, 2012).
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Studien knytter ogsa sammen et konkret verktay (deltestene) med empiri og teori. Erfaring pa
omradet tilsier at praksisfelt og forskning ikke har lik progresjon. Praksisfeltet henger etter.
Forskningsbasert kunnskap som nar leerere, sasmmen med konkrete «maleredskap» og
evidensbaserte intervensjoner, er ngdvendig for utvikling av praksisfeltet og for & kunne
hjelpe barn tidligere enn i dag. Kunnskapen lerere i barnehage og skole har om sprakets
oppbygging, ferlitteraere ferdigheter og leseutvikling vil veere avgjarende for enkeltindivider.
Et konkret hjelpemiddel slik som deltestene fra «Literate» framstar, vil kunne minske spriket
mellom forskning og praksisfeltet. For a fa til dette pa best mulig mate bgr PPT i stgrre grad
enn na arbeide systematisk og systemrettet nettopp for & gke kunnskapen til leerere i
barnehage og skole. Videre tyder denne studien pa at det bar arbeides med farlitteraere
ferdigheter allerede i barnehagen. PP-tjenesten ber aktivt implementere slike evidensbaserte

intervensjoner i skole og barnehage pa en hensiktsmessig mate.

Til debatten om testing og screening av barn, trenger det ikke veere et enten — eller. Leerer kan
bruke skjenn, og de trenger ikke teste alle selv om de tester noen. Sa kan deltestene i seg selv
ogsa vere en paminnelse til leerere om forlgperne til lesing, og hva som er viktig a la barn

leere om sprak far leseopplaeringa starter.

6.2 Videre forskning

Malet med denne studien var & undersgke prediktiv validitet for «Literate — screeningtest for
dysleksi hos barn» og om deltestene kan vare gode verktay for leerere i barnehage og skole
for tidlig & oppdage barn som vil streve nar de skal laere seg a lese. Studien viser at
bokstavkunnskap og fonemutelatelse korrelerer sterkt med senere ordavkodingsferdigheter.
Samlet kan arbeidsminne, bokstavkunnskap og fonologisk bevissthet forklare over halvparten
av variasjonen i ordavkoding ett skoledr etter. En stgrre og bredere forskning vil gi et
tydeligere og sikrere resultat. En studie med et randomisert utvalg pa over 100 vil gi resultat
som kan generaliseres til hele populasjonen utvalget er hentet fra. Maling av fonembevissthet,

bokstavkunnskap, arbeidsminne og hurtighenevning pa hasten det siste aret i barnehagen, og

ordavkoding hgsten 2. klasse vil gi en tydeligere dokumentasjon pa hvor godt deltestene i

«Literate» kan predikere ordavkoding i overgangen mellom barnehage og skole.
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Videre forskning vil ogsa kunne kalkulere hvor effektivt «Literate — screeningtest for dysleksi

hos barn» vil kunne predikere dysleksi.

En randomisert kontrollert studie av intervensjoner for barn som viser svake prestasjoner i

barnehage vil ogsa veere interessant og betydningsfullt for & kunne hjelpe tidlig.

Ved UiT, Norges arktiske universitet, starter snart et nytt prosjekt som skal jobbe med tidlig
innsats. Studien er en randomisert kontrollert studie blant elever som pa 1. og 2. trinn hgrer til
risikogruppa for lese- og skrivevansker. Hovedmalet er a utvikle og prave ut et
forskningsbasert tiltak som kan forbedre avkodingsferdigheter og leseforstaelse hos elever
som star i fare for a utvikle lese- og skrivevansker. Overordnet mal er & endre og forbedre
dagens praksis. Etter endt tiltaksperiode skal det undersgkes om elevene som fikk det
forskningsbaserte tiltaket har sterre framgang i lesing og skriving enn de som fikk et annet
tilbud.
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7 Vedlegg

Vedlegg 1. Bokstavkunnskap.
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Vedlegg 2. Fonemisolasjon.
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Vedlegg 3. Fonemutelatelse.
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Vedlegg 4. Arbeidsminne.
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Vedlegg 5. Ordavkoding.

Minutt-test, testtidspunkt 2 for barn i 1. klasse (ett ar etter).
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Histogram
for yesr= 1
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Minutt-test, testtidspunkt 2 for barn i 2. klasse (ett ar etter).
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