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Sammendrag

Tittel: Forholdet mellom morfologisk kompetanse og ordavkoding i 1. trinn.

Bakgrunn for valg av tema: Oppgaven er tilknyttet et stgrre forskningsprosjekt i
forskergruppa Child Language and learning (CLL) ved Institutt for spesialpedagogikk,
Universitetet i Oslo. | denne oppgaven undersgkes den betydning morfologisk kompetanse
har for ordavkoding. Morfologisk kompetanse inkluderer bade morfologisk bevissthet og
morfologisk kunnskap. Mange studier har rettet fokus mot den morfologiske bevissthets rolle
i avkodingen, mens morfologisk kunnskap ikke synes & ha fanget forskeres oppmerksomhet i
like stor grad. Ulike studier viser at morfologisk bevissthet utgjer et unikt bidrag for
utviklingen av leseferdigheter (Carlisle, 1995; Leong, 2000; Kirby, Desrochers, Roth & Lai,
2008; Casalis & Louis-Alexandre, 2000; Elbro & Arnbak, 1996; Lyster, 2002b; Lyster,
2010). Undersgkelsene er imidlertid ikke entydige hvor i leseutviklingen morfologien spiller
inn. Noen funn viser at den slar inn” sa tidlig som i farskolen (Lyster, 2002b), mens andre
forskere hevder at den ikke gjer seg gjeldende for etter den farste leseinnlaringen (Casalis &
Louis-Alexandre, 2000). Evnen til a flytte oppmerksomheten fra sprakets form til sprakets
innhold skjer gradvis, men er spesielt merkbart ved skolestart (Lyster, 2002a). Derfor kan
morfologiens rolle for ordavkodingen veere spesielt interessant a undersgke pa 1. trinn.
Problemstillingen er som falger: “I hvilken grad kan morfologisk bevissthet og morfologisk

kunnskap forklare variasjon i ordavkoding pa 1. trinn i smaskolen?”’

Metode: Utvalget i denne oppgaven er en uselektert kohort pa 194 barn fra en kommune pa
@stlandet. Barna som blir inkludert i denne kohorten har ikke vansker av spraklig karakter,
det vil si at de ikke er henvist til hjelpeapparatet. Barna har heller ikke minoritetsbakgrunn.
Barna har blitt testet med et omfattende testbatteri, og data fra hele denne kohorten har veert
tilgjengelig i denne masterstudien. | egen studie vil det bli benyttet en kvantitativ metode
med et ikke-eksperimentelt design. Designet kjennetegnes ved at virkeligheten beskrives slik
den er, uten manipulering av variabler, og karakteriseres som en deskriptiv undersgkelse (De
Vaus, 2002; Kleven, 2002a).



Dataanalyse: For & undersgke i hvilken grad morfologisk kompetanse kan forklare
variasjonen i ordavkodingen, ble det utfart korrelasjonsanalyser for & vurdere sammenhengen
mellom de ulike variablene; morfologisk bevissthet, morfologisk kunnskap, fonologisk
bevissthet og ordavkoding. For a se pa variablenes unike bidrag i forhold til ordavkoding ble
det benyttet regresjonsanalyser. Resultatene ble behandlet i statistikkprogrammet SPSS. To

ordlesingstester ble benyttet for 8 male ordavkoding: Towre og Ordlesing.

Resultater: Resultatene fra korrelasjonsanalysen viser at det er en sterk og signifikant
sammenheng mellom morfologisk bevissthet og Ordlesing. Morfologisk bevissthet korrelerer
sterkt og signifikant ogsa med Towre. Grammatic closure (grammatisk/morfologisk
kunnskap) viser en svak, men signifikant sammenheng med Towre. Grammatic closure
korrelerer ogsa svakt, men signifikant med Ordlesing. Fonologisk bevissthet korrelerer
rimelig sterk og signifikant med de to variablene som representerer ordavkoding, men
fonologisk bevissthet har en svakere korrelasjon med ordavkodingstesten Towre enn

morfologisk bevissthet.

Regresjonsanalyser ble benyttet for a finne det unike bidraget for hver av de uavhengige
variablene for ordavkoding. Det ble anvendt to regresjonsanalyser med henholdsvis Towre
og Ordlesing som avhengige variabler. Der Towre ble benyttet som avhengig variabel,
utgjorde Grammatic closures unike bidrag ikke signifikante og kun 0,1% av variasjonen for
ordavkoding, nar det var sjekket ut for fonologisk bevissthet. Fonologisk bevissthets unike
bidrag var pa signifikante 12,6%. Morfologisk bevissthets unike bidrag, nar det var sjekket ut
for fonologisk bevissthet, var signifikante og forklarte 10,8% av variasjonen. Ordlesing viste
falgende resultat; Grammatic closure unike bidrag var pa 0,7%, men heller ikke her
signifikant. Morfologisk bevissthets unike bidrag var pa signifikante 15,2%, nar det var
sjekket ut for fonologisk bevissthet.

Oppsummerende: Resultatene viser at fonologisk bevissthet forklarer en stor del av
variasjonen i ordavkoding. I tillegg forklarer morfologisk bevissthet en signifikant og relativt
stor del av variasjonen i ordavkodingen. Grammatic closure forklarer ingen del av
variasjonen i ordavkoding ut over det morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet

allerede gjeor.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn og formal

Denne oppgaven er skrevet i tilknytning til et starre forskningsprosjekt: The Development of
Typical and Delayed Language and Communication Skills in Children ledet av
forskergruppen Child Language and Learning (CLL) ved Institutt for spesialpedagogikk,
Universitetet i Oslo. Formalet med forskningsprosjektet er & undersgke barns spraklige og
kognitive utvikling fra 4 til 8 ars alder. Utvalget i hovedprosjektet er en uselektert kohort og
bestar av 194 barn med norsk som morsmal. | denne masteroppgaven er utvalget fra siste

datainnsamling benyttet, det vil si at utvalget bestar av barn pa 1. trinn i grunnskolen.

Kunnskap om barns spraklige og kognitive normalutvikling, gir innsikt i variasjonen som
finnes blant barn. Dette vil igjen vere et ngdvendig bidrag for & kunne vurdere nar elever
avviker fra normalvariasjon, og for & sette inn forebyggende tiltak. Barns spraklige utvikling
er avgjgrende for hvordan lese- og skriveferdighetene utvikler seg. For & kjenne til hva
lesevansker innebaerer, ma man vite hva som forventes av leseferdigheter pa ulike
alderstrinn. Forskere har veert opptatt av a finne modeller og teorier som viser hvordan lesing
utvikler seg over tid (Chall, 1983; Ehri, 1992; Friths, 1985; Spear-Swerling & Stenberg,
1994). Leseutviklingens gryende fase blir ofte beskrevet som fonologisk avkoding og/eller
alfabetisk lesing. Den betegnes som en indirekte strategi. Denne strategien krever at barnet
mestrer forbindelsen mellom grafem og fonem (Hgien & Lundberg, 2000). En mer avansert
form for lesing kjennetegnes som helordslesing og/eller ortografisk lesing og karakteriseres
som en direkte strategi. Denne strategien beskrives ved at barnet gjenkjenner ordet
umiddelbart, noe som krever morfologisk kompetanse (ibid). A anta at de ulike strategiene
opptrer uavhengig av hverandre har fra forskerhold blitt kritisert, og det er enighet om at en

god leser mester begge strategiene (Lyster, 2001).

Morfologiens rolle i tidlig leseutvikling har fanget forskeres interesse i stadig gkende grad de
siste ti arene. Selv om flere studier slar fast at fonologisk bevissthet spiller en viktig rolle i
tidlig leseutvikling (Carlisle, 2000), har forskere funnet at ogsa morfologisk bevissthet spiller

en viktig rolle bade tidlig og senere i leseutviklingen (Fowler & Liberman, 1995; Lyster,
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2002b). En annen faktor som kan spille inn for hvor tidlig morfologisk bevissthet “’slar inn” i
ordavkodingen er betydningen av ortografi. Mange undersgkelser er gjort pa engelsk, og det
er ikke gitt at man uten videre kan overfgre disse til andre sprak (Feldman, 1995). Norsk
klassifiseres som en grunn reguleer ortografi med en kompleks stavelsesstruktur, dette i likhet
med tysk, nederlandsk, islandsk og svensk. Engelsk karakteriseres som et sprak med en
kompleks stavelsesstruktur, men med sterk irreguler ortografi (Lervag, Braten & Hulme,
2009). Ulike ortografier stiller ulike krav til leseren, og er viktige betraktninger nar

leseutvikling skal kartlegges og analyseres.

Etter hva som erfares, finnes det knapt forskningsarbeid som indikerer i hvilken grad
morfologisk kunnskap spiller inn pa ordavkoding. Morfologisk kunnskap er en del av den
morfologiske kompetansen, og derfor kan det vaere interessant a se pa ogsa denne variabelen
sammen med morfologisk bevissthet. Formalet med undersgkelsen er & fa en starre innsikt i
morfologiens rolle for ordavkoding, og sammenhengen mellom fonologi og morfologi.

Datamaterialet er stort, noe som kan gi mulighet for generalisering.

1.2 Problemstilling

Selv om det er bred enighet om at fonologisk bevissthet spiller en helt sentral rolle i den
tidlige ordavkodingsfasen, er ord- og setningers oppbygging styrt av bade morfologiske og
fonologiske komponenter (Carlisle, 1995). | denne oppgaven star morfemet sentralt, som en
byggekloss i ords oppbygging. Det rettes et hovedfokus mot den rolle morfologisk kunnskap
og morfologisk bevissthet spiller i barns tidlige ordavkodingsferdighet, og det er tatt

utgangspunkt i fglgende problemstilling:

“I hvilken grad kan morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap forklare variasjon i

ordavkoding pa 1. trinn i smaskolen?”

For & kunne besvare problemstillingen, og pa bakgrunn av teori det vil bli vist til er falgende

underproblemstilling formulert:
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o | hvilken grad er det sammenheng mellom morfologisk kompetanse og fonologisk

bevissthet pa 1. trinn?

1.3 Avgrensninger

Det er mange elementer som spiller inn i relasjonen mellom morfologisk kompetanse og
ordavkodingen. Forstaelse og vokabular (ordforrad) er sveert sentrale i leseutviklingen, likesa
motivasjon og sosiokulturelle faktorer. Hovedfokuset i oppgaven vil vaere forholdet mellom
morfologisk kompetanse, fonologisk bevissthet og ordavkoding. VVokabular og forstaelse er
helt avgjerende faktorer for leseutviklingen, og vil derfor bli nevnt i teoridelen. VVokabular og

forstéelse tas ikke med i resultatdelen, da det blir for omfattende i denne masterstudien.

1.4 Oppbygging av oppgaven

Kapittel 1: Bakgrunn og formal med oppgaven beskrives. Videre presenteres

problemstillingen, far en avgrensning for oppgaven blir gjort.

Kapittel 2: Teori presenteres. Farst beskrives leseprosessen i lys av ’The simple view of
reading”. Videre blir fonologisk bevissthet beskrevet fordi ordavkoding i stor grad er knyttet
til en fonologisk ferdighet (Biemiller, 2003). I det videre blir vokabular omtalt, da det er
sentralt for leseprosessen (ibid). Leseutvikling vil bli fremstilt med utgangspunkt i ”’Dual-
route-teorien”. Hovedtyngden i kapittelet omfatter morfologi, og inkluderer bade

morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap.

| kapittel 3 presenteres metoden for undersgkelsen. Farst beskrives designet, deretter
utvalget, prosedyrer og maleinstrumentene som er benyttet i oppgaven. Videre vurderes

undersgkelsens validitet, reliabilitet og etiske hensyn.

| kapittel 4 vil resultatene legges frem. Innledningsvis presenteres deskriptiv statistikk for a

gi et resultatbilde av de enkelte testene. For a vurdere sammenhengen mellom de ulike
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variablene i undersgkelsen er det benyttet korrelasjonsanalyse. Regresjonsanalyse er ogsa

anvendt for a se pa de ulike variablenes unike bidrag til ordavkoding.

| kapittel 5 blir resultatene dreftet i lys av teori og empiri.
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2. Teori

| dette kapittelet blir problemstillingen redegjort for og dreftet med bakgrunn i teori og
empiri. Far det rettes fokus mot det morfologiske element, blir det innledningsvis redegjort
for leseprosessen i lys av ”The simple view of reading”. Neste komponent som blir beskrevet
er fonologisk bevissthet, fordi mye tyder pa at barn ma ha et visst fonologisk kunnskapsniva
for & mestre de morfologiske utfordringene (Snowling, 2000). Vokabular blir ogsa omtalt, da
den har sammenheng med lytte- og leseforstaelse og er dermed viktig for leseprosessen
(Biemiller, 2003). Leseutvikling vil bli fremstilt med utgangspunkt i ”Dual-route-teorien” og
en “’stadiemodell”. | ”Dual route-teorien” er det utviklet en modell for lesing der to veier til
leksikon blir beskrevet; den indirekte og den direkte veien. | denne oppgaven er spesielt den
direkte ruten til leksikonet interessant, fordi strategien krever morfologisk kompetanse for a
avkode ordet automatisk (Hgien & Lundberg, 2000). Leksikon er en betegnelse pa ord som
blir lagret i hjernen (Bishop, 1997). ’Stadiemodellen” er en beskrivelse av ulike stadier et
barn gar gjennom i sin leseutvikling. ”Stadiemodellen og ’Dual route-modellen blir
sammenlignet for & se leseutviklingen i et starre perspektiv. Hovedtyngden i dette
teorikapittelet er teori og empiri som har fokus pa morfologiens rolle i
ordavkodingsprosessen. Morfologiens rolle inkluderer bade morfologisk bevissthet og
morfologisk kunnskap, fordi morfologisk bevissthet er avhengig av at morfologisk kunnskap

er ervervet hos barnet (Clay, referert i Carlisle, 1995).

2.1 Leseutvikling

Lesing er en sammensatt prosess og bygger pa avkoding og lytteforstaelse. Avkoding
betegnes gjerne som ”den tekniske delen” av lesing (Hgien & Lundberg, 2000; Lyster,
2002a), og dreier seg om a kode om ortografiske symbol til de lyder de representerer (Lyster,
2002a). Forstaelsesprosessen krever et starre omfang av kognitive ressurser enn ordavkoding

gjer, og handler om a knytte det man leser til egne erfaringer, referanserammer og a tolke
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teksten. (Hgien & Lundberg, 2000). ”The simple view of reading” er en enkel og mye
anvendt modell for lesing. Modellen er interessant fordi den har fatt mye empirisk stotte.
Den har ogsa blitt kritisert fordi modellen ikke tar hensyn til andre faktorer som er viktig for

leseutviklingen (Se Lyster, 2010).

2.1.1 Simple view of reading

Lesing beskrives som sgken etter mening (Gough, Hoover & Peterson, 1996). Gough og
Tunmers (1986) klassiske modell »The simple view of reading” har, som nevnt, fatt empirisk

stgtte fra flere studier. | modellen defineres lesing som:
Lesing = avkoding x lytteforstaelse

Modellen viser at forutsetningene for god leseutvikling ligger i en funksjonell avkoding og
funksjonell Iytteforstaelse. Faktorene lytteforstaelse og avkoding pavirker og er avhengig av
hverandre. Multiplikasjonstegnet indikerer at dersom en av faktorene gar mot null, sa vil
produktet (lesingen) ga mot null (Hgien & Lundberg, 2000; Gough et al., 1996). Produktet
(avkoding x lytteforstaelse) varierer fra studie til studie (Johnstone & Kirby, 2006). | noen
studier forklarer produktet 45% av variasjonen i leseforstaelse (Georgious, Das & Hayward,
2009), mens i andre studier forklarer produktet hele 85% av variasjonen i leseforstaelse
(Hoover & Gough, 1990). Med bakgrunn i noe av kritikken av ”The simple view of reading”,
finner man en videreutvikling av modellen der motivasjon er inkludert som en faktor

(Guthrie og Wigfield, 2000). Modellen blir da presentert som falger:
Lesing = avkoding x forstaelse x motivasjon

Motivasjon er en viktig faktor, da opplevelsesperspektivet til leseren blir ivaretatt. Guthrie og
Wigfield statter teorien, og viser i sine studier at motivasjon er den viktigste faktoren for a
forklare variasjonen i leseforstaelse (Guthrie & Wigfield, 2000). ”The simple view of
reading” har blitt utfordret videre. Andre studier viser at faktorer som lytteforstaelse (Lyster,
2010; Georgiou et al., 2009; Hoover & Gough, 1990), morfologisk bevissthet (Lyster, 2010;
Kirby, Desrochers, Roth & Lai, 2008), vokabular (Biemiller, 2003) og fonologisk bevissthet
(Hgien & Lundberg, 2000) ogsa forklarer variasjon i leseferdighet. Det blir antydet at
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fonologisk bevissthet er den beste prediktoren for leseutvikling (Hgien & Lundberg, 2000),

og vil bli omtalt i neste avsnitt.

2.1.2 Lesingens fonologiske grunnlag

Fonologi er leeren om hvordan spraklyder danner lydsystemer og manstre i ulike sprak. Det
innbefatter hvordan ulike sprak benytter spraklyder pa forskjellige mater for a uttrykke
betydning (Bjerkan, 2005). Fonem er sprakets minste betydningsskillende enhet, og omtales
gjerne som spraklyder (Tetzchner et al., 1993). Mens fonemene er de minste
meningsskillende lydene i spraket, er grafemene de skriftlige symbolene for lydene (Hagtvet,
2004). Grafemer er minste skrifttegn eller kombinasjon av skrifttegn med
betydningsskillende funksjon. For & kunne avkode et ord ma de skriftlige tegnene omkodes
til lyder. Evnen til & analysere talespraket ned til de enkelte lyder eller fonem er avgjgrende
for & mestre det alfabetiske prinsippet, det vil si at man forstar at fonemer er knyttet til
grafemer (Aukrust, 2005; Frost, 1999). Fonologisk bevissthet er en ferdighet som utfordrer
evnen til & hare, identifisere og manipulere lydstrukturen i det talte sprak (Gillion, 2004).
Fonologisk bevissthet har flere nivaer. Bevisstheten om stavelser og rim er det laveste nivaet
av fonologisk bevissthet fordi det viser til sprakets starre enheter. Fonologisk bevissthet
regnes som et hgyere niva av fonologisk bevissthet, da barn pa dette nivaet er bevisst
sprakets minste enheter, fonemene (Carroll, Snowling, Hulme & Stevenson, 2003).
Ordavkoding er i stor grad knyttet til en grunnleggende fonologisk ferdighet, men flere
ferdigheter er avgjerende for god leseutviklingen. Studier viser at ordavkodingen ogsa stattes
av vokabular (Biemiller, 2003).
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2.1.3 Vokabular

Utvikling av vokabular (ordforrad) er en livslang prosess. Barnet lagrer representasjoner av
kjente sekvenser av spraklyder i et leksikon og assosierer disse med meninger. Nye ord leres
nar barn identifiserer og lagrer ’lydpakker” som kobles til og/eller kan produsere en mening
(Bishop, 1997).

Vokabularet representerer de ordene barna forstar. Ordene kan forstas reseptivt (passivt) og
benyttes ekspressivt (aktivt). Reseptivt vokabular er en betegnelse pa hva barna forstar av
andres tale. Ekspressivt vokabular omfatter de ordene barnet selv bruker. Barnet som far i
oppgave a peke pa bilde av en katt og peker pa det aktuelle bildet, forstar ordets mening
reseptivt. Barnet benytter ordet katt korrekt ekspressivt dersom det kan bruke ordet med dets

meningsinnhold i en gitt kontekst (Walley, Metsala & Garlock, 2003).

Antall ord barnet mestrer, forstar og bruker i egen tale har en klar sammenheng med tale- og
leseforstaelsen (Aukrust, 2005). Bredden i et barns vokabular, det vil si lytte- og
leseforstaelsen, kan testes reseptivt ved at barnet finner bilder eller gjenstander for gitte ord,
eller ekspressivt ved at barnet for eksempel benevner bilder eller gjenstander. Dybden i
vokabularet defineres som ordrepresentasjonen eller ordets betydning. Det testes ekspressivt

ved at barnet for eksempel beskriver hva et ord betyr (ibid).

Selv om avkoding i stor utstrekning er knyttet til en grunnleggende fonologisk ferdighet,
viser studier at ordavkoding ogsa stgttes av barnas vokabular (Biemiller, 2003). Avkoding er
ogsa drevet av mening. Det vil si at lydpakken eksisterer i barnets leksikon. Nar det
semantiske gir barnet nok informasjon, vil barnet hente opp den aktuelle lydpakken fra
leksikonet (Lyster, 2010). Elever med et lite vokabular i farskolealder, har stor risiko for & ha
et darligere vokabular ogsa senere i livet. Det kan igjen ga ut over leseglede og leselyst, noe
som igjen gar ut over leseferdighetene (Aukrust, 2005). Antall ord barn mestrer, kan relateres

til barns leseaktivitet (Anglin, 1993).
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2.1.4 Modeller for leseutvikling

For & forsta hva det innebaerer & ha vansker med lesing, ma man ha kunnskap om hva som
forventes av leseferdighet pa ulike alderstrinn. Forskere har utviklet flere modeller som
beskriver hvordan lesing utvikler seg over tid (Chall, 1983; Ehri, 1992; Frith, 1985; Spear-
Swerling & Stenberg, 1994).

Under vil to modeller for leseutvikling bli presentert. Modellene er henholdsvis ”Dual

Route-modellen” og “’Friths stadiemodell”.

Dual Route- modellen

”Dual Route-modellen” er et utgangspunkt fra dual-route teorien (Morton, 1979). Teorien
beskriver to veier til leksikon, som er minnelager for ord (Hgien & Lundberg, 2000). I tillegg
til & beskrive leseutvikling beskriver den vanskene som kan oppsta nar et barns utvikling
stopper opp, og barnet ikke utvikler ferdigheter som forventet (Spear-Swerling & Sternberg,
1994). Modellen beskriver to veier til leksikon, en indirekte og direkte vei, der ulike
strategier tas i bruk. Den indirekte veien er knyttet til fonologisk omkoding, mens den direkte
veien er identifisering av ordenes ortografiske struktur. Sistnevnte strategi er sentral i denne
oppgaven fordi ortografisk lesing krever morfologisk kompetanse (Hgien & Lundberg,
2000). Modellen har fatt mye stgtte, men har ogsa fatt kritikk fordi fasene kan virke noe
avgrensede. Leseutvikling er sannsynligvis mer innviklet enn disse to strategiene fremstiller
(Clay, 1998).

Stadiemodell

Friths (1985) har utviklet en modell som viser ulike stadier barn gar gjennom i sin
leseutvikling. Stadiene er det logografiske- , det alfabetiske- og det ortografiske stadiet.
Logografisk lesing kan betraktes som en for-fase til den egentlige leseutviklingen, fordi
barnet pa dette stadiet gjenkjenner ordet som skriftbilder eller logoer. Dette stadiet betraktes
som en direkte strategi. Det er likevel begrenset hvor mange ord et barn pa dette stadiet

makter & lagre fordi barnet identifiserer ordets omgivelser, ikke selve ordet (Lyster, 2002a).
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Det neste stadiet er det alfabetiske. Overgangen til det alfabetiske prinsipp innebarer en ny
innsikt i forbindelse med lesing. Denne strategien krever at barnet mestrer forbindelsen
mellom grafem og fonem. | det ortografisk stadiet oppdager barnet en mer avansert form for
ordavkoding, det vil si at gjenkjenningsprosessen blir automatisert og avkodingen gar raskt.
Ordet blir gjenkjent umiddelbart ved at alle elementene kjennes igjen som en helhet. Pa dette
stadiet er barnet pa god vei til & bli en god leser. God leseferdighet avhenger imidlertid av
flere forhold, slik som fortolkningsarbeid, konklusjoner og tilpasninger til leseniva (Hgien &
Lundberg, 2000).

Sammenheng mellom Dual route-modellen og Friths stadiemodell

Hensikten med modellene kan synes like i den forstand at begge inkluderer fonologiske og
ortografisk forhold. ”Dual Route-modellen” kan forstas slik at barn i sin tidlige leseutvikling
benytter fonologisk strategi i sterre grad, far den ortografiske strategien tar over. Pa samme
mate viser “stadiemodellen at barn i sin tidlige leseutvikling utvikler en fonologisk strategi
for en ortografisk strategi. A anta at fonologisk (indirekte) strategi og ortografisk (direkte)
strategi opptrer isolert og uavhengig av hverandre er omdiskutert. Samtidig viser studier at
barn mestrer ortografisk strategi uten a involvere fonologisk strategi. Det forskere er enige
om er at en god leser mestrer begge strategiene godt (Lyster, 2001).

Produktet lesing, slik dette fremstar i modellen »The simple view of reading”, inkluderer
flere faktorer. Morfologisk kompetanse viser seg som en viktig faktor ikke bare for
avkodingsferdigheten. Det er ogsa vist at morfologisk kompetanse forklarer varians i
leseforstaelse utover det lytteforstaelse og ordavkoding kan forklare (Lyster, 2010; Kirby et

al., 2008). Morfemet star sentralt i denne masterstudien, og vil bli utdypet neermere under.

2.2 Morfologisk utvikling

Siden morfemet er meningsberende, er det ikke uventet at det spiller en sentral rolle i

leseforstaelsen. Det er imidlertid langt mer uklart hvilken rolle morfemet spiller i
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ordavkodingsprosessen. Er den tidlige ordavkodingen av fonologisk/alfabetisk ferdighet eller

spiller morfemet en viktig rolle ogsa i den tidlige ordavkodingen?

Sé sent som i 1992 gav Gombert ut en bok som omhandlet metalingvistisk utvikling.
Forfatteren inkluderte alle ulike spraklige omrader, med unntak av morfologisk bevissthet
(Carlisle, 1995). Omradet morfologisk bevissthet har siden den gang fatt mer
oppmerksomhet. Det finnes klare sammenhenger mellom lese- og skriveutviklingen, ut over
det begynnende stadiet og den morfologiske bevisstheten barnet har tilegnet seg (Carlisle,
1995; Lyster, 2002b). Studier pa flere sprak viser at morfologisk bevissthet utgjer et unikt
bidrag i forhold til leseferdigheter; pa engelsk (Carlisle, 1995; Leong, 2000; Kirby et al.,
2008), fransk (Casalis & Louis-Alexandre, 2000), dansk (Elbro & Arnbak, 1996) og norsk
(Lyster, 2002b).

Morfologisk bevissthet er en ferdighet knyttet til ords oppbygging, ord og
ordkombinasjoners betydning eller meningsinnhold. Morfemet er sprakets minste
meningsbarende enhet, med en betydningsbearende eller en grammatisk funksjon. Man
skiller gjerne mellom leksikalske morfem, ogsa kalt rotmorfem, som har en selvstendig
mening og bgyningsmorfem som endrer meningsinnholdet. | ordet biler er rotmorfemet bil,
bayningsendelsen —er forteller at det er flere enn én bil. Ordet politibil er satt sammen av to
morfemer politi og bil. Mens det farste morfemet sier noe om hvilken type bil det er, ligger
hovedmeningen i det siste morfemet; bilen. Innholdet i ord endres ved forstavelser, endelser
eller bgyninger. Eksempelvis far ordet lykkelig motsatt mening med forstavelsen

u- (lykkelig) (Lyster, 2002a). Morfologisk kunnskap — handler om forstaelse og bruk av
sprakets meningsharende enheter. Barnet som sier “gddde " isteden for gikk, har gjort en
oppdagelse. Det forsgker a bgye ordet slik som andre verb er bgyd, som for eksempel hadde.
Barnet som forstar at stygt er relatert til stygg vil kunne skrive stygt og ikke “stykt” slik det
hares ut som. Kunnskapen gir ogsa mulighet til a kjenne igjen starre enheter ved lesing.
Eksempelvis vil ordet venninne kunne identifiseres som to meningsbarende enheter venn og
inne. Ved a kjenne igjen starre enheter ved ordet benytter barnet ortografisk strategi, og

omgar slik sett a lydere alle bokstavene, noe som gjerne kjennetegner en tidlig leser (ibid).

Maten ord og setninger er konstruert avhenger altsa av morfologiske og fonologiske
komponenter (Carlisle, 1995). Arbeid med morfologisk bevissthet og kunnskap styrker

leseutviklingen, og kan kompensere for darlig utviklet fonologisk bevissthet (Lyster, 2002a).
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Morfologisk bevissthet kan muligens ogsa statte utviklingen av fonologisk bevissthet

(Casalis og Colé, 2009). Forholdet morfologi og fonologi diskuteres under neste punkt.

2.3 Forholdet mellom fonologi og morfologi

Fonologisk prosessering spiller en viktig rolle for utvikling av morfologisk kompetanse, og
det kan tenkes at utviklingen av fonologisk- og morfologisk bevissthet har en resiprok
sammenheng. Evnen til & manipulere lydsegmentene av ord kan gjgre progresjonen av
morfologisk bevissthet lettere. Samtidig kan morfologisk bevissthet ogsa statte utviklingen
av fonologisk bevissthet i det barn laerer & vurdere systematiske variasjoner som forekommer
i ord (Casalis og Colé, 2009).

Carlisle (1995) referert i Carlisle (2000) viser at morfologisk bevissthet ikke bare er en
refleksjon av fonologisk bevissthet. Korrelasjonsstudier indikerer at fonologisk og
morfologisk bevissthet korrelerer hgyt (Carlisle, 1995), samtidig som det ikke er mulig a
bestemme om den ene bevisstheten avhenger av den andre (Carlisle, 2000). Mens
utviklingen av fonologisk bevissthet synes & vere konsentrert i farskolen og pa 1. trinn, sa
fortsetter utviklingen av morfologisk bevissthet pa de hgyere trinn i smaskolen (Casalis og
Cole, 2009). Eksempelvis fant Leong (2000) og Mahony (1994) referert i Casalis og Colé
(2009) at morfologisk bevissthet fortsetter utviklingen ogsa etter 4. og 5. trinn. Dette viser at
utviklingen av morfologisk bevissthet tar lenger tid enn utviklingen av fonologisk bevissthet.
Relasjonen mellom morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet virker uimotsigelig. Til
tross for at store korrelasjoner mellom variablene har blitt funnet, er det ikke etablert noe

teori om arsakssammenheng.

Andre resultater papeker andre sammenhenger mellom fonologisk og morfologisk bevissthet.
Det ser ut til at fonologisk bevissthet har en pavirkning pa ords struktur, men ikke pa
avledede former. Dette kan forklare at noen barn utvikler morfologisk analyseferdigheter til
tross for svake fonologiske ferdigheter (Casalis, Colé, 2009 & Sopo, 2004; Elbro og Arnbak,
1996). Studien fra Casalis og Colé viser at morfologisk bevissthet hos barn sannsynligvis vil
bli forbedret selv om barnet har svakt utviklet fonologisk bevissthet. Dette apner en mulighet

for god leseutvikling for barn med svake fonologiske ferdigheter. Dette til tross for at
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morfologisk segmentering delvis er avhengig av fonologiske prosesser (Casalis og Colé,
2009). Resultatene fra Deacon og Kirby (2004) viser at morfologisk bevissthet utgjar et
signifikant bidrag til leseutvikling. Dette indikerer at morfologisk bevissthet produserer et

unikt bidrag ut over fonologisk bevissthet.

Selv om fonologisk bevissthet slar ut tidligere enn morfologisk bevissthet i leseutviklingen,
star sparsmalet om forholdet mellom variablene likevel apent. Det har blitt foreslatt at

morfologisk bevissthet spiller en sentral rolle bade i tidlig - og senere leseutvikling (Fowler
& Liberman, 1995). Resultatene fra Lyster (2002b) sin studie fant at morfologisk bevissthet

har et unikt bidrag i den tidlige leseutvikling ut over det fonologiske elementet.

2.4 Morfologisk kompetanse i fgrskole og tidlig skolealder

Morfologisk kompetanse er kunnskap og bevissthet om morfematiske strukturer av ord og
ferdigheter til & reflektere over og manipulere strukturen. Grad av morfologiske bevissthet er
avhengig av morfologiske kunnskap. Et viktig aspekt ved vurderingen av morfologisk
bevissthet er at den er avhengig av at morfologisk kunnskap er ervervet hos barnet i en
bestemt alder (Clay, 1982, ref. i Carlisle, 1995).

MacWhinney (1978) referert i Carlisle (1988) papeker at barn mgter forskijellige utfordringer
ved innlaring av morfologiske strukturer. Barnet kan for eksempel ikke bare mestre flertall
av morfemer, men ma ogsa kunne identifisere fonologisk varianter av rotmorfemer (Carlisle,
1988; Tyler & Nagy, 1989).

Jones (1991) referert i Carlisle (1988) og Tyler og Nagy (1989) fant at barn pa 1. trinn var
bevisst relasjonen mellom ulike morfologiske komplekse ord. Nar barna ble spurt om a slette
et segment og videre forklare meningen av det resterende ordet, var de i stand til 4 utfgre
ganske ngyaktige sammensetninger og relativt apenbare bgyningsformer. De var likevel
mindre i stand til & svare riktig pa ord som krevde mer komplekse fonologiske

sammensetninger.
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For & vurdere omfanget av morfologisk kunnskap hos unge skolebarn, bar man overveie a
inkludere bade bagyninger og ords opprinnelse, selv om de mangler kunnskap om disse
formene. Ved bare a trene pa bgyninger vil det begrense barnets kunnskap om morfologiske
relasjoner (Anglin, 1993; Nagy & Anderson, 1984). Bgyninger vil sannsynligvis kunne vise
seg a vaere en bedre prediktor av leseaktiviteter enn ords opprinnelse, fordi de involverer
forstaelse av fonologiske- og semantiske relasjoner, samt syntaktiske regler. Dette fordi ords

opprinnelige form forutsetter en tiltagende leering av nye ord i lgpet av skoletiden (ibid).

Overgangen fra implisitt kunnskap til morfologisk bevissthet

Vurdering av barns utvikling av morfologisk bevissthet i barnehagen og pa 1. trinn fokuserer
pa overgangen fra implisitt, intuitiv bevissthet av ords morfematiske struktur, til en mer
eksplisitt bevissthet. Den eksplisitte bevisstheten er en oppfatning av hvordan ord er bygd
opp. Varierende grader av et barns bevissthet blir innlysende nar det blir spurt om a forklare

et morfologisk komplekst ord (Carlisle, 1995).

En mate a fastsla barns eksplisitte bevissthet er & benytte oppgaver med detaljerte
instruksjoner som utfordrer analysering av spraket. En fare med denne tilneermingen er at
slike direkte oppgaver kan overstimulere barns metalingvistiske kapasitet, fordi oppgavene
krever at barn analyserer og tenker pa spraket pa en mate som de muligens ikke makter.
Ulike studier beskriver hvilke oppgaver barn fra 5 til 8 ar er i stand til & bedgmme korrekt
eller om de er i stand til & produsere ulike sprakstrukturer. Komplekse instruksjoner og
abstrakte eller lite kjente oppgaver kan utgjere problem for barn som er i ferd med a utvikle

en eksplisitt bevissthet av strukturen av ord (Clark, 1978, ref. i Carlisle, 1995).

Oppgavens utforming er helt klart med pa a pavirke resultatet. Direkte spgrsmal om a
forklare morfologiske komplekse ord ser ut til & utfordre barnet til & benytte spraket som et
objekt for tanken. Like fullt kan setninger i kontekst veere ngdvendig for fastsette starrelsen
av bevissthet over struktur, funksjon og mening av morfologiske komplekse ord. Oppgaver
som krever manipulasjon av ord eller setninger kan indikere om barn kan analysere og
benytte spraket pa ikke-automatiske mater. Overgangen fra implisitt til eksplisitt bevissthet
kan veere viktig for a forsta barns utvikling av morfologisk bevissthet i relasjon til

ordavkoding (Carlisle, 1995). En annen faktor som kan ha betydning for et barns
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ordavkoding er ortografien. Forskere er ikke enige om ortografiens betydning for

leseutviklingen, noe som vil bli diskutert under neste punkt.

2.5 Ortografiens betydning for ordavkoding

Det viser seg som en tendens a undersgke ulike spraklige prosesser i engelsk, for deretter a
anta at funn ogsa gjelder for andre sprak. Skriftsprak varierer i takt med de utfordringer
fonologiske og morfologiske forskjeller representerer i ulike sprak (Feldman, 1995). Flere
forskere papeker dette, blant andre hevder Saymour, Aro og Erskine (2003), referert i Lervag
et al. (2009) at det er viktig & se pa europeisk alfabetisk ortografi i to dimensjoner:
ortografisk dybde (stave — lyd regelmessighet) og kompleksiteten i stavelsesstruktur.
Forfatterne klassifiserer norsk som en grunn regulaer ortografi med en kompleks
stavelsesstruktur. Dette er i likhet med tysk, nederlandsk, islandsk og svensk. | motsetning sa
har engelsk ogsa en kompleks stavelsesstruktur, men hgy irreguler ortografi. Ulike
ortografiske strategier stiller ulike krav til leseren, og avhenger av forhold som grad av
lydretthet i spraket. Med lydretthet menes i hvor stor grad skrift- og lydsiden i spraket
samsvarer. Finsk er antatt & ha den mest regulare ortografien i verden, der det naermest er
total samsvar mellom skrift- og lydsiden. En slik ortografi kalles gjennomsiktelig. | engelsk
finnes mange avvik fra reglene og spraket karakteriseres derfor som et kvasiregulert sprak
med en ugjennomsiktlig ortografi. | norsk er forbindelsen mellom fonem og grafem flertydig.
Ett fonem kan skrives med forskjellige grafemer. Dessuten representerer noen bokstaver flere
fonemer, for eksempel uttales bokstaven o som bade & og 0 og bokstaven u, som bade o og u.
Det kan gjare begynnerleseren mer usikker nar hun/han skal avkode forbindelsen mellom

spraklyd og bokstav (Bgyensen, 2008).

Til tross for disse likheter/forskjeller mellom sprakets ortografi er ikke forskere samstemte
om engelske studier er generaliserbare. Noen forskere mener at konklusjonen fra engelske
studiene ikke er generaliserbare pa grunn av den engelske irreguleere ortografi (Lervag et al.,
2009). Andre forskere hevder at individuelle forskjeller er et viktigere kriterium for
lesetilegnelse enn ortografi, og at leseprosessen er svart lik bade i grunne og dype ortografier

(Caravolas, Volin og Hulme, 2005).
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Uavhengig av sprak sa spiller fonologiens bevissthet en avgjgrende for den farste
ordavkodingen (Casalis & Colé, 2009; Deacon & Kirby, 2004; Lervag et al., 2009).
Undersgkelser fra ulike land er imidlertid ikke like entydig nar morfologien spiller inn for
leseutviklingen. Franske undersgkelser har avdekket at morfologisk bevissthet kan spille en
rolle tidlig i leseutviklingen. Engelske studier indikerer at morfologisk bevissthet spiller en
rolle senere i leseutviklingen (Deacon og Kirby, 2004). Det generelle mgnsteret for begge
grupper er allikevel at den begynnende lesingen er avhengig av fonologisk bevissthet, mens
morfologisk bevissthet spiller en starre rolle i den videre utviklingen av leseferdigheter
(Casalis & Colé, 2009). Lervag et al. (2009) bekrefter i sine studier at fonologisk bevissthet
spiller en vesentlig rolle i den gryende leseutviklingen. De fant at de beste predikorene for
tidlig leseferdighet var bokstavkunnskap og manipulering av fonemferdigheter. Dette
mgnsteret er det samme som er funnet for engelsktalende barn, og understreker viktigheten
av at barn har bokstavkunnskap og ferdigheter i fonologisk bevissthet. Det er likevel uklart
om morfologisk bevissthet spiller en tidligere rolle pa norsk enn andre sprak, som for
eksempel pa engelsk. Lyster (2002b) sin treningsstudie av norske barn, viser at morfologiens

rolle for ordavkodingsferdighet kan veere sentral tidlig i leseutviklingen.

2.6 Morfologiens betydning for ordavkoding

Sprakets form bestar av fonologi, morfologi og syntaks. Innenfor sprakets innhold ligger
semantikken, som er ord og setningers betydning (Bloom & Lahey, 1978). Morfemet har en
innholdsside og en formside. Evnen til & flytte oppmerksomheten fra sprakets form til
sprakets innhold skjer rundt skolestart (Lyster, 2002a). Nettopp derfor er det interessant at
studier viser sammenhenger mellom morfologisk bevissthet og ordavkoding i tidlig
skolealder (Lyster, 2010). For a tydeliggjgre hovedkomponentene i spraket presenteres

sprakmodellen til Bloom og Lahey under.
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Form
- Fonolgi

- Morfologi
- Syntaks

Innhold
- Semantikk

Bruk
- Pragmatikk

Figur 1: Sprakmodell av Bloom og Lahey, 1978.

2.6.1 Morfologisk kompetanse og ordavkoding

Undersgkelser viser at morfologisk bevissthet har en utslagsgivende effekt pa barn som har
begynt & lese. Likevel er det uklart om morfologisk bevissthet er avgjgrende for den gryende
ordavkodingsfasen. Det er heller ikke klart om morfologisk bevissthet gjar seg gjeldende far
barna lerer & lese og skrive, og om det i sa fall er et resultat av at barnet er stimulert med
sprakaktiviteter (Casalis & Louis-Alexandre, 2000). Hvis det er slik at barn blir mer
morfologisk bevisste dersom de blir stimulert med morfologisk bevissthetsoppgaver, sa har
morfologisk bevissthet en betydning far barna lzerer a lese og skrive. Dette blir diskutert
naermere med utgangspunkt i Lysters treningsstudie (2002b) under punkt 2.6.3.

Et syn, som ble diskutert under punkt 2.3, er at relasjonen mellom morfologisk bevissthet og
lesing er en viderefgring av relasjonen mellom fonologisk bevissthet og lesing. |

overensstemmelse med dette viser undersgkelser, med barn fra 7 til 9 ar, at lesing er
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avhengig av morfologisk bevissthet og er mest tydelig nar materialet involverer
bgyningsformer som endelser (Fowler & Liberman, 1995). Dette er i samsvar med synet om
at problemer med morfologisk struktur er et biprodukt av problemer med fonologisk struktur.
Flere forskere har sett pa morfologisk bevissthet i relasjonen til lese eller stave- aktiviteter i
tidlige skolear. Ruben (1988) undersgkte morfologisk bevissthetsstruktur ved staving og
beyeform i barnehagen og i 1. trinn. Hun fant ut at barn i 1. trinn med darlig morfologisk
kunnskap, unnlater flere bgyninger av morfemer i staving og er mindre i stand til &
identifisere rotmorfemet i talte ord, enn barn i barnehagen og pa 1. trinn med hgyere niva av

implisitt morfologisk kunnskap (Carlisle, 1995).

Ben-Andre og hennes kolleger (1992) referert i Carlisle (1995) undersgkte fonologisk,
morfologisk og semantisk bevissthet pa 5. trinn med og uten lesevansker. Deres resultat
indikerer at morfologisk bevissthet er signifikant fremtredende bade for de lesekyndige og de
ikke lesekyndige elevene. Andre undersgkelser som involverer eldre studenter Fischer,
Shankweiler og Lieberman (1985), Templeton og Scarborough og Franks (1985) og Wysocki
og Jenkins (1987) referert i Carlisle (1995) har oppdaget ogsa bevissthet om den

morfologiske strukturen i ord er relatert til ordavkoding.

2.6.2 Sammenheng mellom morfologisk bevissthet og
ordavkoding

Studier viser at morfologisk bevissthet pavirker vokabularutviklingen, ordavkodingen og
lytte- og leseforstaelsen for skolebarn (Carlisle & Fleming, 2003). Det er mer uklart om
morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap pavirker ordavkoding i
begynneropplaringen. Noen studier har papekt en slik sammenheng. Casalis og Colé (2009)
hevder at spgrsmalet om hvordan morfologisk bevissthet er involvert i lesing er uklart.
Lysters studie (2002b) er en av fa studier som har undersgkt hvordan morfologisk bevissthet
og fonologisk bevissthet i barnehagen pavirker senere leseutvikling, noe som vil bli diskutert

under neste punkt.

Anglin (1993) undersgkte barns kjennskap til avledede former for et voksende vokabular.
Han fant at barn pa 1. trinn kjente til noen avledede former, men ferre avledede former enn

rotord og bayningsformer. Pa 3. trinn var antallet av avledede former som barna kjente til
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signifikant stgrre enn antall ord og bayningsformer. Denne forskjellen var mer tydelig enn
for 5. trinn. Anglin (1993) fant at morfologisk problemlgsning bidro til & bedre
leseutfgrelsen. Dersom morfologisk bevissthet skal veere et bidrag til leseferdigheter, ma

altsa barnet ha evnen til & analysere ord og bestanddeler av morfemer for a skape mening.

Carlisle (1995) studerte utviklingen av morfologisk bevissthet i tidlige skolear. Resultatene
viste at barna pa barnehageniva hadde problemer med oppgaver som krevde morfologisk
bevissthet, og de viste relativt lite eksplisitt bevissthet for den morfematiske ordstrukturen.
Barna pa 1. trinn derimot, gjorde det signifikant bedre pa denne type oppgaver. Bade
morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet, viste seg a vaere signifikant relatert til
leseferdigheter i tidlige skolear. Resultatene viser at forstaelse av eller tilgang til
morfologiske strukturer vil veere til stor hjelp i avkodingsprosessen. Dette samsvarer med

resultater fra treningsstudier, som blir omtalt under neste punkt.

2.6.3 Treningsstudier som indikerer morfologiens betydning for
ordavkoding

Lysters (2002b) treningsstudie viste altsa at trening pa morfologisk bevissthet, har effekt pa
bade fonologisk — og morfologisk utvikling. Dette viste seg ogsa motsatt; barn som trener pa
fonologisk bevissthet utvikler ogsa sin morfologiske bevissthet, selv om de ikke oppnar
samme niva som ved direkte trening av morfologisk bevissthet. | treningsstudien kom det
frem at morfologisk trening har starst effekt pa de barna som har det beste fonologiske
grunnlaget. Effekten av treningen kan ogsa variere pa grunn av andre faktorer, blant annet
avdekket Lyster at effekten varierte med mors utdanning. Barn av relativt hgyt utdannende
mgdre kom til fgrskolen med bedre utviklet metalingvistisk bevissthet enn barn av mindre
utdannede madre. De samme barna var de som profilerte best pa den morfologiske
bevissthetstreningen. Barn av lavt udannede mgdre hadde i utgangspunktet lavere fonologisk

bevissthet, og profilerte mest pa fonologisk bevissthetstrening (Lyster, 2010).

Nunes, Bryant og Olsson (2003) sammenlignet effekten av fonologisk og morfologisk
trening av barn i alderen 7 til 8 ar. Forskerne testet hypotesen om at opplaring av
morfologisk bevissthet vil forbedre barns evne til & stave komplekse ord. Den ene gruppen

fikk oppleering i morfologiske regler, mens den andre gruppen fikk opplering i fonologiske



28

regler. Resultatet viste at begge intervensjonene hadde positiv effekt pa lese- og
staveferdigheter enn sine respektive kontrollgrupper (Casalis og Colé, 2009). Nunes et al.
(2003) viste ogsa at morfologisk trening hadde en effekt pa lesing for barn pa 3. trinn til 6.
trinn. Forbedringer av morfologisk trening viste seg sterkere og mer spesifikt pa stavetester

enn pa lesetester (Casalis og Colé, 2009).

Casalis & Louis-Alexandre (2000) argumenterer for at morfologisk bevissthet har betydning
for 1. og 2. trinns leseferdigheter, og ikke bare med senere leseaktiviteter. Saledes, hevder
forskerne, finnes det bade tekniske og teoretiske grunner for & arbeide med morfologisk

bevissthet i barnehager (Casalis & Louis-Alexandre, 2000).

2.6.4 Oppsummering av teori

Morfologisk kompetanse, slik det er definert i denne studien, bestar av bade morfologisk
bevissthet og morfologisk kunnskap. Det er helst morfologisk bevissthet som blir omtalt i
ulike lesestudier. Morfologisk kunnskap synes ikke a ha fattet forskernes interesse i like stor
grad som morfologisk bevissthet. Forholdet mellom morfologisk bevissthet og ordavkoding
er ikke entydig i forskningen, men det generelle mgnsteret er likevel at fonologisk bevissthet
er avgjerende for den farste ordavkodingen (Casalis & Colé, 2009; Deacon & Kirby, 2004;
Lervag et al., 2009). Morfologisk bevissthet gjar seg gjeldende noe senere, og utviklingen
fortsetter etter 4. og 5. trinn (Casalis & Colé, 2009). Forskning viser at fonologisk- og
morfologisk bevissthet kan har en resiprok sammenheng, og evnen til & manipulere lyder i

spraket kan ha en positiv innvirkning pa morfologisk bevissthet (Casalis & Colé, 2009).

Morfemet har en innholdsside og en formside, og barnet mestrer a flytte oppmerksomheten
fra sprakets form til sprakets innhold ved skolestart (Lyster, 2002a). Derfor er det interessant
at studier viser sammenhenger mellom morfologisk bevissthet og ordavkoding nettopp i
tidlig skolealder (Lyster, 2010). Morfologisk bevissthet har effekt pa barn som har begynt a
lese. Dersom morfologisk bevissthet skal veere et bidrag til leseferdighet, ma barnet ogsa ha
morfologisk kunnskap (Clay, 1982, ref. i Carlisle, 1995). Treningsstudiet fra Nunes et al.

(2003) viste at barn pa 3. til 6. trinn som blir trent i morfologiske regler, hadde bedre resultat
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i lesing enn kontrollgruppen. Forskningen viser imidlertid ingen tydelig tendens til hvor
tidlig morfologisk bevissthet slar inn” pa ordavkodingen. Noen studier viser at trening pa
morfologisk bevissthet har betydning far barn har lzert a lese, men det er uklart om det er et
resultat av at barna i utgangspunktet har et sterkere spraklig grunnlag (Lyster, 2002b; Casalis
& Louis-Alexandre, 2000). A sammenligne resultater fra ulike studier kan by pa utfordringer,
fordi utvalget i studiene varierer bade i alder og sterrelse. Ulike tester i ulike studier er
benyttet for & vurdere rollen morfologisk bevissthet har i ordavkodingen. Dette er
metodologiske forhold som kan pavirke de ulike resultatene. En annen faktor som kan vaere
problematisk er @ sammenligne ulike studier fra forskjellige land. Ortografien er forskijellig i
ulike sprak, noe som har innvirkning pa hvor stor grad skrift- og lydsiden samvarierer. Dette
har igjen betydning for hvor hurtig et barn tilegner seg det alfabetiske prinsipp (Lervag,
2002). Et forhold som gjer det vanskelig & sammenligne studier fra andre land, er at den
formelle leseinnlaringen starter ulikt. | Norge starter barn med leseopplering senere enn i
andre land. Sen start kan gi utslag pa nar barn utvikler fonologisk og morfologisk

kompetanse, noe som igjen vil pavirke stadiet barn befinner seg pa i leseutviklingen.
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3. Metode

I metodedelen vil det bli redegjort for den metodiske tilnermingen i undersgkelsen. Farst
beskrives designet, deretter utvalget samt prosedyrene for gjennomfgring av
datainnsamlingen. Dataene skal kunne gi et bilde av 6-aringers morfologiske bevissthet,
morfologisk kunnskap, fonologisk bevissthet og deres ordavkodingsferdigheter. Videre vil
testmateriellet, her kalt maleinstrumentene, bli forklart. Validitet, reliabilitet og etiske hensyn

blir vurdert i forhold til undersgkelsen.

3.1 Design

Denne masterstudien, er som nevnt knyttet opp mot til et stgrre forskningsprosjekt i
forskergruppa, CLL. Min studie er et delprosjekt knyttet til tredje datainnsamling. Data som
er innhentet er tatt med ca. ett ars mellomrom i tre omganger. Det innebzrer at man kan
sammenligne hvordan de samme fenomenene opptrer pa ulike tidspunkt. CLL-studien kan
derfor betraktes som en longitudinell korrelasjonsstudie, og har et omfattende testbatteri. |

denne studien er noen av testene benyttet og vil omtales under punkt 3.4.

I denne studien vurderes sammenhengen mellom flere variabler. Dette for a finne ut om det
finnes en statistisk sammenheng. Det vil bli benyttet en kvantitativ metode og et ikke-
eksperimentelt design. Designet kjennetegnes ved at man undersgker hvordan tingenes
tilstand faktisk er, man forsgker altsa ikke a fa til en endring gjennom for eksempel
pavirkning. Slike undersgkelser karakteriseres som deskriptive undersgkelser (De Vaus,
2002; Kleven, 2002a).

Korrelasjonsanalyser benyttes for & undersgke i hvilken grad det finnes sammenheng mellom
de ulike variablene. Analyser av sammenhengen mellom flere uavhengige variabler og én

avhengig variabel, kan gjares ved bruk av multiple regresjonsanalyse. | denne sammenheng
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er ordavkoding definert som den avhengige variabelen (ogsa kalt kriterievariabelen).
Morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap og fonologisk bevissthet er uavhengige
variabler (ogsa kalt prediktor variabler). Regresjonsanalyse blir benyttet for & vurdere hvilke
av de ulike variablene som er den beste indikatoren for ordavkoding (De Vaus, 2002;
Kleven, 2002a; Gall, Gall & Borg, 2007).

3.2 Utvalg

Utvalget i denne undersgkelsen er en uselektert kohort pa 194 barn. | perioden 2007/2008 ble
om lag 250 barn fadt i tidsrommet 01.04.03-01.07.04 forespurt om & vaere med i CLLs
forskningsprosjekt. Det ble levert ut samtykkeskjemaer til skoler i en kommune pa @stlandet.
201 av disse responderte positivt ved a levere samtykkeerklaring. Kommunen pa @stlandet

betegnes som en gjennomsnittlig kommune i Norge malt mot flere sosiokulturelle faktorer.

Utvalget bestar av elever med norsk som morsmal. Elevene har ikke sprakvansker,
harselsvansker eller andre vansker som kan pavirke lese- og skriveutviklingen. Utvalget i
denne masterstudien inkluderer 194 elever som er i alderen 6-7 ar (de yngste elevene er 71
maneder og de eldste er 83 maneder). Testtidspunkt 1 og testtidspunkt 2 foregikk med en

maneds mellomrom.

3.3 Prosedyre

Innsamling av data ble utfart av syv masterstudenter. Masterstudentene har fatt tilgang til
deler av datamaterialet, og de ulike problemstillingene ble foreslatt og utarbeidet sammen

med de ansvarlige i forskningsgruppen for det longitudinelle prosjektet.

| farste omgang fikk masterstudentene presentert testbatteriet. De ulike testene og samtlige

skaringsprosedyrer ble gjennomgatt i plenum for & sikre validiteten av resultatene. Dernest
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fikk vi utdelt hvert vart testbatteri og hver var gruppe elever pa ulike skoler.

Forskningsassistentene skulle teste mellom 24-27 barn hver.

Testbatteriet inneholder to deltester som hver tar ca. 1 time. Elevene ble testet individuelt to
dager 4 en time. Testene ble forsgkt lagt sa tidlig pa dagen som mulig, og minst mulig i SFO-
tiden. Dette for at barna synes mer opplagte pa dagen enn pa ettermiddagen. Barna fikk utdelt
hver sin oversikt over testene, slik at de kunne krysse av etter hvert som testene ble
gjennomfart. Som en motivasjonsfaktor fikk barna etter endt testing klistremerker og en liten
premie etter dag to. Innsamling av data startet i begynnelsen av januar og ble lagt inn i

statistikkprogrammet SPSS innen 15. februar.

3.4 Maleinstrumentene

| denne studien er ulike tester benyttet for & belyse problemstillingen. Testene har som formal
a male morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap, fonologisk bevissthet og

ordavkoding.

3.4.1 Morfologisk bevisshet 1,2 og 3

Variabelen morfologisk bevissthet males med tre deltester: Morfologisk bevissthet 1,
morfologisk bevissthet 2 og morfologisk bevissthet 3. Testene maler aspekter ved sprakets
form. I morfologisk bevissthet 1 gar oppgavene ut pa a trekke sammen meningsbarende
enheter. Den foregar ved at testleder sier: ”Her ser du fire tegninger. Na sier jeg to ord som
du kan sette sammen til ett ord. En av tegningene passer til ordet. Fglg med na sa sier jeg
ordet.” Barnet far beskjed om a peke pa det ordet det far nar det trekker sammen for
eksempel fot og ball. Hvert riktig svar gir ett poeng. Etter fire fortlapende feil avsluttes

oppgaven.

Morfologisk bevissthet 2 er en oppgave der meningsbearende enheter skal bytte plass, denne

gangen uten bildehjelp. Testleder sier et ord som har to ord i seg. Oppgaven barnet far er a
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bytte om pa rekkefalgen. Testleder sier: ” Hvilket ord far du nar du bytter om rekkefalgen pa
ordene i bilbrann”. For riktig svar gis det ett poeng. Ogsa denne oppgaven avsluttes etter fire

fortlgpende feil.

Morfologisk bevissthet 3 krever ogsa at barnet ma analysere meningsbarende enheter.
Testleder viser barnet fire tegninger og sier: "Hva far du igjen nér du tar bort peere i lyspaere?
Pek pé den tegningen som viser hva du fér igjen da.” Etter fire fortlopende feil avsluttes

oppgaven.

3.4.2 Morfologisk kunnskap

| denne studien blir det benyttet ett mal for & male morfologisk kunnskap: Grammatic

Closure fra ITPA, som er et mal pa ekspressiv grammatisk ferdighet.

Grammatic Closure gar ut pa at barnet skal bgye riktig substantiv, verb eller adjektiv i en
setning og krever derfor morfologiske ferdigheter. Barnet far presentert en setning, for
eksempel: ”Her er en kjole”. "Her er to.......... ”, testeleder peker pa bildet av to kjoler.
Barnet skal fullfare setningen som testleder har pabegynt med stgtte fra bildene. Etter seks

fortlgpende feil avsluttes testen.

3.4.3 Fonologisk bevissthet

Fonologisk bevissthet ble malt med to oppgaver: Fonologisk bevissthet 1 og Fonologisk
bevissthet 2. Testene er hentet fra Ringerriksmaterialet, som er et systematisk
kartleggingsverktay for spraklig bevissthet hos barn i alderen 5-7 ar (Lyster & Tingleff,
2002). Ved Fonologisk bevissthet 1 gjennomgar barna ord bortfall av farste lyd. Barna far
barna presentert tre bilder, eksempelvis lue, ku, fugl. Barnet stilles spgrsmal om hva det far
nar vi tar bort f i flue. Barnet far riktig ved a peke pa bilde av lue eller si ordet lue. |
Fonologisk bevissthet 2 er det bortfall av lyd uten bilder. Testleder stiller barnet spgrsmal

som hva for eksempel speil blir nar p tas bort. Testen stoppes etter fire fortlgpende feil.
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3.4.4 Ordavkoding

For & male ordavkoding ble det benyttet to tester: Test of Word Reading Efficacy (TOWRE)
og Ordavkoding.

Towre

Arket inneholder 104 vanlige ord per ark. Barna skal lese sa mange ord de klarer i lgpet av
45 sekunder. Ordene har gkende vanskelighetsgrad. Det ble gitt ett poeng for hvert riktige

ord.
Ordlesing

For & vurdere den skriftspraklige kompetansen blir barna testet med ”Ordlesing” som er en
revidert utgave fra Hagtvet, Horn og Klem (2008). Barnet blir introdusert for et sett med ti
oppgaver. Testleder viser barnet ordet KAVIAR og sper: ”Hva star det her?”” Dersom barnet
leser alfabetisk/ortografisk far barnet to poeng. Neste bilde er av kaviar-logoen, som barnet
antas a ha kjennskap til. Testleder spor: Og her da?” Hvis barnet ikke mestrer alfabetisk
lesing, men logografisk lesing far det 1 poeng. Siste bilde som presenteres for barnet er et
bilde av kaviar- tuben, og testleder spgr: ”Og her da?”. De fleste barna kjenner igjen det siste
bilde pa hver bilderekke. Selv om siste bilde gir 0 poeng, er det med & gi mestringsfalelse for

barnet.

3.5 Validitet

For & kunne beskrive, tolke og a trekke slutninger fra en undersgkelse, ma data vaere valid og
palitelig (Befring, 2007). Derfor er det viktig at de ulike validitetstypene vurderes. De Vaus
(2002) hevder at validitetsbegrepet handler om hvorvidt vi maler det vi har tenkt & male. |
forskning sper man ikke om resultatene er sanne, men hvor valide forskningsresultatene er.
Bakgrunnen for det er at man i vitenskapelig logikk aldri vet om man har funnet sannheten,

da det alltid finnes usikkerhet forbudet med forskningsresultater (Lund, 2002).
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Forskningsresultatenes validitet males ved palitelighetskriterier og gyldighetskriterier
(Kleven, 2002b). Cook og Cambell (1979) referert i Lund (2002) omfatter fire validitetskrav;
statistisk validitet, indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet. Selv om
validitetssystemet i utgangspunktet er utarbeidet for kausal forskning, er deler av
validitetssystemet aktuelt i beskrivende forskning. | denne masterstudien drgftes validitets-
typene; statistisk validitet, indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet. Hver
validitetstype er knyttet til ulike krav og trusler. Skillet mellom de ulike validitetstypene er
kunstig fordi oppnaelse av en validitetstype har innvirkning pa en annen validitetstype, med
unntak av statistisk validitet som kan vere innfridd uten pavirkning fra de andre (ibid). De

ulike validitetstypene vil kort bli beskrevet her.

Statistisk validitet forutsetter at sammenhengen mellom variablene er signifikant eller rimelig
sterk. Rimelig sterk er ikke en fastsatt stgrrelse, og ma ses i sammenheng med annen
forskning av det samme fenomenet (Lund, 2002). Videre er statistisk validitet avhengige av
hvorvidt resultatene er systematiske og ikke tilfeldige, samt undersgkelsens utvalgssterrelse
(Lund & Haugen, 2006). Utvalgsstarrelsen i denne oppgaven vil regnes som tilstrekkelig. |
egen oppgave blir sammenhengen mellom de uavhengige variablene morfologisk bevissthet,
morfologisk kunnskap og fonologisk bevissthet mot den avhengige variabelen ordavkoding
undersgkt. Resultatene i denne studien vil ha god validitet dersom sammenhengen mellom de
ulike variablene er rimelig signifikante og rimelig sterke. Statistisk validitet blir beskrevet av
Cook og Cambell (1979) referert i Lund (2002) som en ngdvendig forutsetning for indre-,
ytre-, og begrepsvaliditet. For & kunne generalisere resultatene, bar det forekomme minst

mulig malefeil.

Indre validitet angar kausalitetsproblemet eller retningsproblemet og pavirker saledes
generalisering av konklusjoner innenfor en studie (Lund, 2002; Kleven, 2002a). Indre
validitet regnes som en svakhet mot ikke-eksperimentelle design. I prinsippet er det umulig &
trekke sikre konklusjoner om arsaksforhold fra slike design (Lund, 2002). Retningsproblemet
kan lgses ved at man foretar flere malinger pa ulike tidspunkt, og/eller at man vurderer
alternative tolkninger av resultatet, slik som tidligere forskning pa feltet (Kleven, 2002a). En
trussel som synes aktuell i denne studien er det som Lund (2002) kaller instrumentering.
Instrumentering er nar maleresultatene gir kunstige resultater, slik som “takeffekter” eller
gulveffekter”. Det vil si at testene enten er for enkle eller for vanskelige for barn pa det

aktuelle trinnet. Dette fenomenet kan vare aktuelt der maleinstrumentene ikke er
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standardiserte (Lund, 2002). Testene som maler morfologisk bevissthet er standardiserte,
men ikke normerte. Testene kan ikke regnes som en trussel mot indre validitet, fordi de er
utprgvd i andre sammenhenger og det er benyttet en standard ved gjennomfgringen av

testene.

Begrepsvaliditet kan oppnas om det er faglig enighet om fagbegrepet som skal males, samt at
de operasjonaliserte begrepene maler de relevante begrepene (Lund, 2002). Testene skal
male begrepene ordavkoding, morfologisk bevissthet, morfologisk kunnskap og fonologisk
bevissthet (Lund, 2002). Begrepsvaliditeten i denne undersgkelsen er god dersom de ulike
testene er operasjonaliseringer av de teoretiske begrepene. Fordi flere pedagogiske begreper
ikke er malbare, er det en utfordring at de aktuelle testene faktisk maler de egenskapene som
har veert til hensikt & male (Kleven, 2002b). Ved gulv- og takeffekter far man ikke fullt ut

kartlagt den variasjonen som er knyttet til barnas ferdigheter.

Ytre validitet handler om at utvalget er representativt for populasjonen som det skal
generaliseres til. Valg av relevante individer og situasjoner blir derfor avgjgrende for god
ytre validitet. Ytre validitet er et kvalitetskrav for ikke-eksperimentelle design (Lund, 2002).
| denne undersgkelsen er utvalget 194 barn valgt fra en kommune i Norge som antas a vare
representativt for resten av befolkningen. Ytre validitet betegnes som god dersom grad av
morfologisk bevissthet i forhold til ordavkoding kan generaliseres til andre barn pa samme
alder. For & kunne generalisere ma utvalget vaere mest mulig representativt (ibid). Barna i
utvalget har ingen vansker, det vil si at de ikke har veert i kontakt med Pedagogisk
psykologisk tjeneste. Uvalget i denne undersgkelsen har heller ingen minoritetsspraklige
barn. Det kan vaere vanskelig a generalisere dersom utvalget viser seg a veere for ensartet, for
variert eller for spesiell (ibid). Det som kan styrke den ytre validiteten er om resultatene vil

underbygges av andre empiriske funn.

3.6 Reliabilitet

Kleven (2002b) hevder reliabilitet er knyttet til: paliteligheten i malingen av de enkelte
personer ved malingstidspunket (s.124). En aktuell reliabilitetsfaktor er testreliabilitet. |

denne undersgkelsen er data samlet inn av mange personer. Faktorer som kan true
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reliabiliteten er administrering av de ulike testene overfor barna og selve testskaringene
(Kleven, 2002b). Eksempel pa dette kan veere hvorvidt resultatene avhenger av testpersonens
dagsform eller hvem som vurderer prestasjonene (ibid). Reliabilitet for de ulike testene
males med relabilitetskoeffisidenten Cronbach’s alpha (Gall et al., 2007). Alpha-verdiene

presenteres i tabell 1 i resultatkapittelet.

3.7 Etiske hensyn

Forskningsprosjektet i CLL er godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD)
og regional komité for medisinsk forskningsetikk (REK). Prosjektet stgttes gkonomisk av

Norsk forskningsrad.

| vitenskapelig forskning er det flere etiske hensyn som ma ivaretas. | dette prosjektet er det
lagt spesielt vekt pa hensyn som frivillighet, anonymitet og samtykke. Det foreligger ogsa et
krav om frivillighet fra deltagerne. Barn under 15 ar ma ha samtykke fra foreldre eller
foresatte, samt at fra de er gamle nok skal foreldre gi informert samtykke (Befring, 2007;
NESH, 2006). Samtykke til barnas deltagelse i forskningsprosjektet er hentet inn fra de
aktuelle foresatte. Foresatte har ogsa fatt informasjon om den metodiske fremgangsmaten og

selve hensikten med forskningsprosjektet

Krav om informert og fritt samtykke er mer diskutabelt i forskning av barn enn i forskning av
voksne (NESH, 2006). Barn har redusert samtykke, da det kan veere vanskelig & protestere
mot foreldregnsket om deltagelse eller gnsker fra forskeren. For et barn vil det veere
vanskelig & forutse konsekvensene av a bidra med informasjon (Backe-Hansen & Vestby,
1995). Barnas personlige opplysninger er anonymisert, slik at opplysningene ikke kommer
uvedkommende i hende. | egen undersgkelse, som involverer testing av barn, kreves det
spesielle hensyn. Barn har spesielt behov og krav til vern (Befring, 2007). Det er ikke
usannsynlig at uforutsette forhold kommer opp i en testsituasjon, som for eksempel vegring
mot testing av ulike arsaker (Gall et al., 2007). Dette bgr man ta hgyde for, slik at man i
utgangspunktet forsgker a gjere testingen sa lystbetont som mulig. En annen vesentlig faktor
er at barna bar oppleve mestring og ikke nederlag etter endt testing. | denne studien har

testleder forsgkt & ha barnet mest mulig i fokus, slik at det skulle fgle seg trygt og fa oppleve
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mestring. Barn er forskjellige og har forskjellig utgangspunkt, noe testleder har forsgkt a
etterkomme pa best mulig mate. | egen undersgkelse hadde noen barn hatt stgrre problemer
med & konsentrere seg enn andre, og nar barna uttrykte at de var slitne var det rom for sma
pauser. Ved noen anledninger var det tillgp til vegring for testsituasjon, og ved én anledning
fikk barnet som vegret seg ta med en venn. Barnet ble fort trygg pa situasjonen og pa
testleder, og vennen kunne ga. Anonymiteten til barna er ivaretatt. | testprotokollene er det

kun barnets id- nummer og alder som oppgis.
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4. Resultater

| dette kapittelet gis det farst en deskriptiv (beskrivende) oversikt over resultatene fra testene.
Gall et al. (2007) hevder at deskriptiv statistikk over de ulike variablene er en effektiv mate a
bli kjent med dataene pa. Deskriptiv statistikk gir opplysninger om antall enheter,
gjennomsnittsskare, standardavvik, variasjonsbredde, skjevhet, kurtosis og reliabilitetsmal
(Serensen, 2006). | tillegg benyttes korrelasjons- og regresjonsanalyser for a se pa de forhold
som er mellom variablene og hvordan morfologisk kompetanse kan forklare variasjonen i
ordavkoding. | denne studien er malet & undersgke i hvilken grad morfologisk bevissthet og
morfologisk kunnskap pavirker ordavkodingen. Innledningsvis i denne fremstillingen vil
deskriptiv statistikk benyttes for & presentere sentrale trekk i datamaterialet. For a visualisere
datamaterialet, vil det bli benyttet histogram. Ved bruk av deskriptiv statistikk vil
individgruppen bli karakterisert uten at det trekkes konklusjoner (Gall et al., 2007; Lund &
Haugen, 2006).

4.1 Presentasjon av deskriptive resultater

Minimums- og maksimumsskaren, i tabell 1, viser variasjonen mellom laveste sumskare og
hayeste sumskare. Minimumskaren viser 0 pa alle testene, med unntak av Grammatic
closure, fordi ett eller flere barn ikke klarte noen av oppgavene pa de ulike testene.
Maksimumskare pa testene Morfologisk bevissthet 1, 2 og 3, Fonologisk bevissthet 2 og 3,
Ordlesing og Towre viser ogsa at ett eller flere barn har fatt full skare pa alle items. Hvis en
stor andel barn oppnar maksimumskare eller et stort antall en meget lav skare, kan dette gi

seg utslag i henholdsvis tak- eller gulveffekt, noe som vil bli diskutert i dette kapittelet.
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Deskriptive resultater
I tabell 1 presenteres deskriptive resultater fra testene som er sentrale i denne undersgkelsen.

Tabell 1 Deskriptive resultater for malte variabler

Variabel N Min Maks  Gj.snitt  St. avvik Rel (o) Skjevhet Kurtosis
Morfologisk

bevissthet 1 189 0 7 6.28 1.533 .787 -2.721  7.330
Morfologisk-

bevissthet 2 190 0 7 4.40 2.831 .930 -.644  -1.278
Morfologisk-

bevissthet 3 190 0 9 5.56 3.059 .869 -553  -1.057
Grammatic

Closure 193 7 27 18.66 3.76 .688 -300  -.107
Fonologisk-

bevissthet 2 194 0 10 6.15 2.80 .783 -.644  -340
Fonologisk-

bevissthet 3 190 0 8 1.40 2.077 .854 1595 1.620
TOWRE 194 0 62 10.62 9.553 _ 1726  6.041
Ordlesing 194 0 20 12.94 7.252 .930 -606 -1.128

N = Totalt antall barn. Min = Minimum skaret verdi, Maks = Maksimum skaret verdi. Gj. snitt= Gjennomsnitt. St.avvik =
Standardavvik. o = cronbach alpha, et reliabilitetsmal. Morfologisk bevissthet 1 (sammentrekning av meningsbzrende
enheter). Morfologisk bevissthet 2 (Meningsberende enheter bytter plass). Morfologisk bevissthet 3 (Analyse av
meningsbarende enheter). Grammatic closure (morfologisk kompetanse/ekspressiv grammatisk ferdighet ved baying av
substantiv, verb eller adjektiv). Fonologisk bevissthet 2 (bortfall av farste lyd). Fonologisk bevissthet 3 (bortfall av lyd).
Towre (ordavkoding). Avkodingstesten Towre er lagt inn som en totalskare i datafiler, og det er derfor ikke mulig &

beregne reliabilitet.
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Testreliabilitet

Reliabiliteten er et uttrykk for hvor palitelige data er (Kleven, 2002b). Reliabilitetsmaling
(Cronbach Alfa) er et uttrykk for reliabiliteten. Reliabilitetskoeffisienten beskriver
samvariasjon mellom de ulike malingene, og kan oppna verdier fra .00 til 1.00, der hgy
samvariasjon mellom malingene narmer seg 1.00, og lav samvariasjon nermer seg .00. |
denne studien har de fleste testene verdier nzr .80 eller over .80, noe som anses a veere sveert
god reliabilitet. Testen Grammatic closure har en reliabilitetskoeffisient pa .688, og noe som
ogsa betraktes som tilfredsstillende reliabilitet (Gall et al., 2007).

Skjevhet og kurtosis viser fordelingens form, der verdier lik O beskriver en perfekt
normalfordeling (Tabachnick & Fidell, 2006). Positiv skjevhetsverdi indikerer hgyre
skjevfordeling, mens negativ skjevhetsverdi viser en venstre skjevfordeling (Christophersen,
2009). En negativ kurtosisverdi gir flat kurve, mens en positiv kurtosisverdi angir en spiss
kurve og viser at det er flest skarer rundt gjennomsnittet (Christophersen, 2009). Skjevhets-
og kurtosis-resultatene er i denne studien akseptable, med ett unntak. Kurtosisen for testen
Towre har en stor kurtosis verdi, noe den spisse kurven i figur 6 gir en indikasjon pa. I det
videre vil fordelingens form for de ulike testene kommenteres og vist med histogram, dette

for & gi et visuelt bilde av resultatene.

Morfologisk bevissthet 1,2 og 3

Testen Morfologisk bevissthet 1 maler barnets evne til a trekke sammen to meningsbaerende
enheter. | denne oppgaven skal det dannes et sammensatt ord av to ord. Resultatene viser at
denne testen var lett for 6- aringene, noe som uttrykkes gjennom standardavvik,
gjennomsnittsskaring og kurtosisverdi. Standardavviket er den gjennomsnittlige avstanden
fra gjennomsnittet. Det vil si hvor stor spredning eller variasjon det er i datamaterialet
(Serensen, 2006). Standardavviket og gjennomsnittet viser tendens til takeffekt, fordi
summen av de nevnte malene gir stgrre verdi enn mulig oppnaelig skare. Figur 1 viser at
kurtosis avviker fra en normalfordelingen, da den er negativ skjev. Dette gir klare

indikasjoner pa at testen Morfologisk bevissthet 1 har en takeffekt. Takeffekt tilsier at testen
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er lett for barna. Det betyr at den i liten grad dekker den variasjonen som i realiteten finnes i
gruppen. Totalt sett blir testen vurdert som lite egnet til & male variasjonen av morfologisk

bevissthet for 1. trinn, og testen blir derfor ikke tatt med i det videre analysearbeidet.
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43

| oppgaven for Morfologisk bevissthet 2 skal barna bytte om rekkefglgen av ord i et
sammensatt ord. Gjennomsnitt og standardavvik viser takeffekt, men kurtosisverdien er lav
og vitner om at takeffekten er svak. Den lave skjevhetsverdien indikerer ogsa et lite avvik fra
normalfordelingen. Testen viser altsa en svak tendens til takeffekt, men den skiller fortsatt
mellom sterke og svake elever og vil derfor bli tatt med i de videre analysene.

Resultatfordelingen blir fremstilig i et histogram, se figur 3.
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Testen Morfologisk bevissthet 3 krever at barna skal angi hvilket ord som blir igjen av et
sammensatt ord nar det ene ordet blir tatt vekk. Selv om malene for gjennomsnitt og
standardavvik til sammen viser en sum som naermer seg maksimumsskaren, sa har denne
testen en normalfordeling. Det underbygges av verdiene for kurtosis og skjevhet. Som Figur
3 viser er det 19 barn som skarer 0 pa denne testen, mens 38 barn klarer alle oppgavene. Det

betyr at denne testen fanger opp variasjonen av barnas morfologiske bevissthet.

Resultatene fra morfologisk bevissthetstestene viser at de til sammen ikke fullt ut vil kunne
avdekke den variasjon som finnes hos barn pa 1. trinn, noe som gjenspeiler seg i testenes
takeffekter og tendenser til takeffekter. Ved a ta ut Morfologisk bevissthet 1 fra det videre
analysearbeidet, vil det allikevel vaere en mulighet for at variasjonen er stor nok til at en

mulig pavirkning pa lesing kan forklares.
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Figur 4: Resultatfordeling av Morfologisk bevissthet 3
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Grammatic Closure maler morfologisk kunnskap (ekspressiv grammatisk ferdighet). Testen
gar ut pa at barnet skal bgye substantiv, verb eller adjektiv. Resultatene fra utvalget viser at
laveste skare er 0 poeng. Dette kan skyldes feil i datamaterialet, fordi erfaringer viser at
minsteskare pa Grammatic Closure for firearinger er pa 1 poeng (Haakanes, 2008). | min
masterstudie vil denne ene med 0 poeng bli tatt ut av datamaterialet. Den kan betraktes som
“uteligger”, eller det kan veere en tastefeil. Dette er rapportert til CLL, som vil sjekke denne

skaren. Kurven er tilneermet normalfordelt og kan sies & fange opp variasjonen i gruppen.
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Figur 5: Resultatfordeling av morfologisk kunnskap (ekspressiv grammatisk
ferdighet).



46

Fonologisk bevissthet 2 og 3

Fonologisk bevissthet 2 er en test som er ment & male barnas evne til & isolere/ta vekk en
lyd i et ord. Resultatenes variasjonsbredde er fra 0 - 10. Testens gjennomsnittsskare pa 6,15
og standardavviket viser 2,8, noe som gir en indikasjon pa at testen gir rom for den variasjon
som finnes blant barna. Kurvens skjevhetsverdi og kurtosisverdi antyder kurvens
normalfordeling. Det finnes en liten gruppe pa 7,7% som ikke mestrer denne oppgaven og
som har 0 i skare, mens 10% av elevene mestret alle oppgavene, noe som bekrefter en

relativt akseptabel fordeling.
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Fonologisk bevissthet 3 er en test der barna blir bedt om & finne ut hva som blir igjen av et
ord, nar en lyd faller bort. Summen av gjennomsnitt og standardavvik ligger pa 3,48. Det
betegnes som lavt i forhold til maksimumsskaren pa 8. Kurven viser en positiv skjevhet, og
den indikerer en tendens til gulveffekt. Det betyr at denne oppgaven representerer en
ferdighet som barna enna ikke har utviklet. Siden sa mange barn strever med denne
oppgaven er variasjonen liten. Oppgaven er derfor ikke egnet til videre analysearbeid, og
heller blir ikke inkludert i det videre.
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TOWRE

Towre-testen gar ut pa a lese vanlige ord pa tid. Selv om flere av barna har knekt lesekoden,
befinner denne gruppen seg i en tidlig leseutviklingsfase. Noen av barna har ikke “kommet i
gang” med lesingen og det er en tendens til gulveffekt og kurtosis er hgy og indikerer at
testen kan oppleves vanskelig for mange barn pa 1. trinn. Mens 12,7% fikk O i skare pa
denne testen, sa hadde 87,3% leseferdigheter av varierende grad. Testen gir en akseptabel
variasjon. Som vist i tabell 1 ble det ikke rapportert tall for reliabilitet, det ma derfor nevnes
at Towre er en mye anvendt test internasjonalt. Det ble vurdert, men ikke gjennomfart -
hvorvidt de barna som hadde skaret 0 burde utelukkes fra analysen. Dette blir imidlertid

drgftet videre under kapittel 5.
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ORDLESING

| Ordlesetesten presenteres ti kjente ord fra omgivelsene. Barnet kjenner gjerne igjen ordet
fra matvarer eller logoer. Resultatet viser at summen fra gjennomsnitt og standardavvik er
mer enn maksimumsskare pa 20. Testen oppnar likevel ikke takeffekt fordi kurtosis har lav
verdi. Resultatene viser at mens 17,2% av barna fikk 0 i skare, mestret 32% alle oppgavene.
Mulige arsaker til at barna mestret Ordlesing bedre enn Towre, kan ha sammenheng med at
skriften pa ordene i farstnevnte test var stor, samt at ordene var kjente og at det ikke var
ingen tidsbegrensning. | motsetning var ordene i Towre sma, ukjente, og det var

tidsbegrensning pa 45 sekunder.
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Variabler i det videre arbeidet

Som vist over ble testen Morfologisk bevissthet 1 valgt bort pa grunn av sin takeffekt og
Fonologisk bevissthet 3 valgt bort pa grunn av sin gulveffekt. Morfologisk bevissthet 2 og 3
kan vurderes til 2 male samme ferdighet, det vil si manipulasjon av meningsharende enheter.
Variablene slas derfor sammen til en enhet. For at de skal veie likt i en sumskare, er de slatt
sammen omregnet til z-skare. Tabell 2 viser en oversikt over variablene som vil bli benyttet i

det videre analysearbeidet.

Tabell 2: Oversikt over variablene

Uavhengige variabler Kontrollvariabler Avhengige variabler

Morfologisk bevissthet Fonologisk bevissthet Towre

(ordavkoding)

Grammatic closure Ordlesing (ordavkoding)

(Morfologisk kunnskap)

4.2 Korrelasjoner

De ulike variablene er valgt ut fordi de er anerkjente som grunnleggende variabler i
leseutvikling. For & vurdere sammenhengen mellom de ulike variablene blir
korrelasjonsanalyser benyttet. Korrelasjonsanalyser er velegnet for a kunne angi grad og
retning mellom to variabler (eller flere) (Gall et al., 2007). Pearsons r er valgt som mal og er
et uttrykk for sammenhengen mellom to variabler. Maleenheten er uavhengig av maleskalaen

til variablene og derfor formalstjenelig som effektmal (Christophersen, 2009). Variablene
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viser sammenheng dersom koeffisienten er mellom -1 og +1, hvor -1 betyr komplett negativ
sammenheng, +1 betyr komplett positiv sammenheng og 0 ingen sammenheng (Sgrensen,

2006). | det folgende presenteres korrelasjoner mellom variablene.

Tabell 3: Korrelasjoner mellom variabler

Korrelasjoner mellom variabler

Tester 1 2 3 4 5

1. TOWRE (ordavkoding)

2. Ordlesing (ordavkoding)  .633**

3. Fonologisk bevissthet .353** .306**
4. Morfologisk bevissthet 440 ATT .386**
5. Grammatic closure .080* .129** .159** .128**

**_ Korrelasjonen er signifikant pa 0.01 niva

*. Korrelasjonen er signifikant p& 0.05 niva

| tabell 3 viser korrelasjonsmatrisen svake til moderate til sterke sammenhenger mellom
variablene, og alle testene er signifikant korrelerte. Korrelasjonen mellom morfologisk
bevissthet og Towre, samt morfologisk bevissthet og Ordlesing viser rimelig sterke
korrelasjoner, da Pearson r = .30 - .40 anses for a veere en rimelig sterk korrelasjon
(Christophersen, 2002). Sveert svake korrelasjoner uttrykkes mellom variablene Grammatic
closure og Towre og mellom Grammatic closure og Ordlesing (ordavkoding), fordi Pearson r
opp mot .20 anses for a vaere en svak korrelasjon (ibid). Testen morfologisk bevissthet har en
sterkere sammenheng i forhold til begge testene for ordavkoding enn hva fonologisk
bevissthet har. Resultatet kan virke noe overraskende fordi man antar at fonologisk
bevissthet spiller en starre rolle i tidlig leseutviklingsfase, mens morfologisk bevissthet slar

inn noe senere (Casalis & Colé, 2009) Dette vil imidlertid bli drgftet nsermere i kapittel 5.
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4.3 Regresjonsanalyse

Hierarkisk regresjonsanalyse ble valgt som metode for a undersgke hvilken pavirkning de

uavhengige variablene; morfologisk bevissthet, morfologisk kunnskap har pa de avhengige

variabelene (Towre og Ordlesing), nar det er kontrollert for fonologisk bevissthet. Ved a

benytte hierarkisk regresjonsanalyse kan man identifisere de unike bidragene fra de

uavhengige variablene.

Tabell 4: Hierarkisk regresjonsanalyse med Towre (ordavkoding) som avhengig

variabel

Steg Variabel R Square R Square change P

1 Fonologisk b. 126 126 0.00
2 Grammatic cl. 126 .001 .705
3 Morfologisk b. 234 107 0.00
2 Morfologisk b. 234 .108 0.00
3 Grammatic cl. 234 .000 976
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I tabell 4 er Towre avhengig variabel. | steg 1 viser R Square change at fonologisk bevissthet
forklarer signifikant 12,6% av den unike variasjonen av ordavkodingsferdigheter hos barn pa
1. trinn. Steg 2 viser R Square Change at Grammatic closure forklarer ikke signifikante og
kun unike 0,1 % av variasjonen i ordavkoding. Det betyr at Grammatic closure ikke kan
forklare noe selvstendig variasjon av ordavkodingsferdigheter. Morfologisk bevissthet
forklarer sammen med Grammatic closure og fonologisk bevissthet 23.4 % av variasjonen
for ordavkoding. Det unike bidraget for morfologisk bevissthet er pa signifikante 10,7 %, nar
det er sjekket ut for morfologisk kunnskap og fonologisk bevissthet. Dersom man snur om pa
variablene og setter” morfologisk bevissthet pa trinn 2, utgjer morfologisk bevissthet unike
10,8% av variasjonen for ordavkoding, nar det er sjekket ut for fonologisk bevissthet. Dette
viser at morfologisk bevissthet forklarer neermest like stor del av variasjonen i ordavkoding
som fonologisk bevissthet. Dette er interessante funn, siden det kun er Lysters studie fra
2002 som viser at morfologisk bevissthet slar inn” tidlig i leseutviklingen (Casalis & Cole,
2009). Dette blir imidlertid diskutert under kapittel 5. De unike bidragene presenteres

presenteres ogsa her i et sektordiagram (figur 10).

Figur 10: Sektordiagram, Towre (ordavkoding) som avhengig variabel

Towre

H Fon.b 12,6%
H Mor.k 0,1%

= Mor.b 10,8%
B Annet 76,5%
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De ulike variablene viser deres unike bidrag i ordavkodingsferdighetene for barn pa 1. trinn.

| tabell 5 presenterer resultatene fra regresjonsanalysen, nar ordlesing er avhengig
variabel.

Tabell 5: Hierarkisk regresjonsanalyse med Ordlesing som avhengig variabel

Steg Variabel R Square R Square change P

1 Fonologisk b. .093 .093 0.00
2 Grammatic cl. 100 .007 227
3 Morfologisk b. 248 .148 0.00
2 Morfologisk b. 245 152 0.00
3 Grammatic cl. 248 .003 381

Tabell 5 viser at fonologisk bevissthet forklarer unike og signifikante 9,3% av
ordavkodingsferdigheter. Grammatic closure unike bidrag er pa 0,7 %, nar det er sjekket ut
for fonologisk bevissthet, og bidraget er ikke signifikant. Det betyr at Grammatic closure
ikke kan forklarer noe selvstendig del av variasjonen til ordavkoding. I steg 2 viser R Square
at morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet kan forklare signifikante 24,5% av
ordavkoding. Det betyr at morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet utgjar en stor del
av variasjonen av ordavkoding. Nar morfologisk bevissthet ble kjort inn i analysen” i steg
2, viser det unike bidraget seg a veere signifikant og 15,2%, nar det er sjekket ut for
fonologisk bevissthet. Denne prosenten utgjar en betydelig andel av ordavkoding, og viser at

morfologisk bevissthet spiller en sentral rolle for ordavkodingen for barn pa 1. trinn i
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grunnskolen. De unike bidragene vil bli visualisert i figur 11, og drgftet i det kommende

kapittelet.

Figur 11: Sektordiagram, Ordlesing som avhengig variabel:

Ordlesing

mFon.bh9,3%
m Mor.k0,7%
= Mor.b 15,2%
m Annet 74,8%
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5. Drgfting av resultater

| dette kapittelet vil hovedfunnene blir presentert og drgftet. Problemstillingen for denne
masteroppgaven er i hvilken grad morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap kan
forklare variasjon i ordavkodingen pa 1. trinn i smaskolen. Studiens underproblemstilling
omhandler sasmmenhengen mellom fonologisk bevissthet og morfologisk kompetanse. Farst
drgftes underproblemstillingen, videre blir morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap
draftet opp mot ordavkoding. Avslutningsvis vil resultatene bli sammenfattet, pedagogiske

konsekvenser tatt i betraktning, samt at det vil bli lagt frem forslag til fremtidig forskning.

5.1 Sammenhengen mellom morfologisk kompetanse og
fonologisk bevissthet

Oppgavens underproblemstilling er som fglger; i hvilken grad er det sammenheng mellom
barns morfologiske kompetanse og deres fonologiske bevissthet pa 1. trinn. Som vist i
teoridelen beaerer morfologisk kompetanse i seg bade morfologisk bevissthet og morfologisk
kunnskap. Samtidig som morfologiske ferdigheter ogsa vil veere basert pa fonologisk
kompetanse. Underproblemstillingen bestar slik sett av to spgrsmal: I hvilken grad det er
sammenheng mellom morfologisk kunnskap og fonologisk bevissthet, og i hvilken grad det
er sammenheng mellom morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet. For oversiktens del
blir de to morfologiske komponentene sammenlignet med fonologisk bevissthet under hvert

sitt punkt.
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5.1.1 Sammenheng mellom morfologisk kunnskap og fonologisk
bevissthet

Korrelasjonsmatrisen i tabell 3 viser sammenhengen mellom de ulike variablene.
Sammenhengen mellom morfologisk kunnskap og fonologisk bevissthet er signifikant,

r =.159, noe som i falge Christophersen (2002) regnes for a vare en svak korrelasjon. Nar
det er tale om morfologisk kompetanse opp mot ordavkoding, er det helst morfologisk
bevissthet forskerne uttaler seg om, ikke morfologisk kunnskap alene. Forskere synes i liten
grad a ha rettet fokus mot forholdet mellom morfologisk kunnskap og fonologisk bevissthet.
Dette kan skyldes at fonologisk bevissthet i farste rekke er knyttet til ordenes lydmessige

struktur og ikke til deres grammatiske struktur (Casalis et al., 2004).

Det kan ogsa vare at morfologisk kunnskap har en starre pavirkning pa andre faktorer.
Carlisle & Fleming (2003) hevder at morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap
pavirker bade vokabularet og leseforstaelsen. Vokabularet har igjen klar sasmmenheng med
tale- og leseforstaelsen (Aukrust, 2005) og barns ordavkoding stettes av barns vokabular
(Biemiller, 2003). Disse funnene gir heller ikke tydelige svar pa i hvilken grad morfologisk
kunnskap pavirker fonologisk bevissthet. Selv om det i denne masterundersgkelsen er en
svak sammenheng mellom morfologisk kunnskap og fonologisk bevissthet, hevdes det i
teorien at arbeid med bade morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap styrker
leseutviklingen, noe som kan kompensere for darlig utviklet fonologisk bevissthet (Lyster,
2002a). Casalis og Colé (2009) hevder pa sin side at barn utvikler morfologiske

analyseferdigheter til tross for svake fonologiske ferdigheter

Mens morfologisk bevissthet omhandler manipulering av morfologiske elementer, sa
inkluderer morfologisk kunnskap bgyninger. Testen Grammatic closure krever ikke
manipulering av morfologiske elementer, noe som viser seg a vare vesentlig for ordavkoding
for barn pa 1. trinn. Samtidig kan det vere slik at Grammatic closure vil korrelere med
leseferdigheter pa et senere tidspunkt i leseutviklingen enn i den tidlige ordavkodingsfasen,
og at fonologisk bevissthet og morfologisk kunnskap dermed vil ha sterkere korrelasjon

senere i leseutviklingen.
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5.1.2 Sammenhengen mellom morfologisk bevissthet og
fonologisk bevissthet

Korrelasjonsmatrisen i tabell 3 viser at morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet
korrelerer signifikant r = .386, noe som betegnes som en rimelig sterk sammenheng
(Christophersen, 2002). Korrelasjonsstudier viser at morfologisk bevissthet og fonologisk
bevissthet korrelerer hgyt (Carlisle, 1995). Dette underbygges av annen forskning som
papeker at fonologisk bevissthet har en sentral rolle i innlaringen av morfologi. Det kan
tenkes at morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet har en resiprok sammenheng. Ord
og setningers oppbygging er avhengig av bade morfologiske og fonologiske ferdigheter
(Carlisle, 1995). Evnen til & manipulere lydsegmentene til ord kan virke stimulerende pa den
morfologiske bevisstheten, samtidig som morfologisk bevissthet kan statte den fonologiske
bevisstheten ved at barnet lzerer at ord innehar systematiske variasjoner (Casalis & Cole,
2009). Selv om forskningen ikke er entydig i hvilken rolle fonologisk bevissthet og
morfologisk bevissthet spiller inn for ordavkodingen, antas det fra flere studier at
fonologiske ferdigheter spiller en sentral rolle i den gryende leseutvikling, mens morfologisk
bevissthet gjer seg gjeldende noe senere i leseutviklingen (Carlisle, 1995). I hvor stor grad
fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet avhenger av den andre er ikke mulig &
bestemme (Carlise, 2000). Funnene i korrelasjonstabell 3 viser at fonologisk bevissthet
korrelerer rimelig sterkt med begge ordlesingstestene. Korrelasjonen mellom fonologisk
bevissthet og Ordlesing korrelerer rimelig sterkt (r = .353). Dette gjelder ogsa for
korrelasjonen mellom fonologisk bevissthet og Towre (r = .306). Morfologisk bevissthet
viser seg a korrelerer signifikant og noe sterkere med ordavkoding enn det fonologisk
bevissthet. Morfologisk bevissthet og Towre korrelerer signifikant med r = .440, og mellom
morfologisk bevissthet og Ordlesing er r = .477 og signifikant. Funnene i min masterstudie
underbygges av treningsstudien fra Nunes et al. (2003) referert i Casalis & Colé (2009), som
viser at morfologisk- og fonologisk bevissthet korrelerer hgyt i forhold til ordavkoding. Dette
fordi bade morfologisk- og fonologisk trening av barn i 7 til 8 ar hadde effekt pa lese- og
staveferdigheter. | korrelasjonsmatrisen korrelerer, som nevnt, morfologisk bevissthet
sterkere med ordavkodingstesten Towre enn det fonologisk bevissthet gjar. Dette drgftes

under neste avsnitt.
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5.2 Betydning av morfologisk bevissthet for ordavkoding

Morfologisk bevissthet ble malt med testene Morfologisk bevissthet 1, Morfologisk
bevissthet 2 og Morfologisk bevissthet 3. De deskriptive resultatene viser at flere barn pa 1.
trinn mestrer oppgavene for morfologisk bevissthet rimelig godt. De fleste barna pa dette
trinn evner a trekke sammen to ord til et ssmmensatt ord, slik som testen Morfologisk
bevissthet 1 krever. Denne testen ble, som nevnt i resultatkapittelet, vurdert for lett for barn
pa 1. trinn og derfor valgt bort fra det videre analysearbeidet. | testen Morfologisk bevissthet
2, behersker 68% av alle barna a trekke sammen to ord til et sammensatt ord, mens 42% ikke
mestrer noen av disse oppgavene. | testen Morfologisk bevissthet 3 er det 19,6 % som evner
alle oppgavene. Testens utfordringer er a bytte om rekkefalgen pa ord i et sammensatt ord
samt & angi hvilket ord som blir igjen av et ssmmensatt ord nar ett ord blir tatt bort. Det er
imidlertid 9,8% som ikke klarer denne type oppgave. Som vist vil testene Morfologisk

bevissthet 2 og 3 avdekke variasjonen av morfologisk bevissthet som finnes i gruppa.

Funnene underbygges av studier som bekrefter at barn i farskole og tidlig skolealder er
morfologiske bevisste. Jones fant at barn pa 1. trinn var bevisst relasjonen mellom
morfologiske komplekse ord. Barna mestret i stor grad a slette et segment ved a angi hvilket
ord som ble igjen (Jones, 1991, ref. i Carlisle, 1988; Tyler & Nagy, 1989). Tidligere
undersgkelser viser at barn pa barnehageniva har problemer med oppgaver som krever
morfologiske strukturer, mens barn pa 1. trinn gjar det signifikant bedre pa disse typer av
oppgaver. Bade morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet har vist seg a vere
signifikant relatert til ordavkoding i tidlige skolear (Carlisle, 1995), noe som min studie

understreker.

Andre studier papeker at det er hgyst uklart hvorvidt morfologisk bevissthet er involvert i
den gryende ordavkodingsfasen, eller om den farst gjar seg gjeldende nar barna har begynt a
lese (Casalis & Louis-Alexandre, 2000). Lyster sin treningsstudie (2002b) viste at den
morfologiske treningen har starst effekt pa de barna som har det beste fonologiske
grunnlaget, samtidig som den morfologiske treningen ogsa viser en klar effekt pa den
ortografiske avkodingen. Studier er altsa ikke entydige hvor i leseutviklingen morfologisk

bevissthet gjer seg gjeldende.
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Resultatene fra korrelasjonene viser at morfologisk bevissthet korrelerer signifikant med de
to ordlesingsprevene Towre og Ordlesing. Korrelasjonskoeffisientenes styrke betegnes som
rimelig sterk. Resultatene fra regresjonsanalysen med Towre som avhengig variabel viser at
den unike variasjonen fra morfologisk bevissthet, nar det er sjekket ut for fonologisk
bevissthet er 10,8%. Likesa viser regresjonsanalysen med Ordlesing som avhengig variabel
at den unike variasjonen for morfologisk bevissthet, nar det er sjekket ut for fonologisk
bevissthet, er pa 15,2%. Det betyr at morfologisk bevissthet forklarer nsermest en like stor
andel av variasjonen for ordavkoding (Towre) som fonologisk bevissthet gjar, og
morfologisk bevissthet forklarer en hgyere unik del av variasjonen for ordavkoding

(Ordlesing) enn fonologisk bevissthet gjar.

Resultatene fra regresjonsanalysene viser at morfologisk bevissthet utgjegr en neermest like
stor del av variasjonen for ordavkoding som fonologisk bevissthet. Noe av arsaken kan ligge
i at flere barn pa 1. trinn har knekt lesekoden, og derfor vil den morfologiske bevisstheten
spille en starre rolle for ordavkodingen. Dette underbygges av studier som papeker at
fonologisk bevissthet spiller en viktig rolle i tidlig leseutvikling, mens den morfologiske
bevisstheten spiller en sentral rolle senere i utviklingen (Carlisle, 2000). | egen undersgkelse
ble det tatt en beslutning om at alle barna skulle veere med i analysearbeidet, uavhengig om
de hadde knekt lesekoden eller ikke. Et alternativ var a utelate de 25 % som i liten grad har
leert & lese, men det ble vurdert slik at det var viktig & ha med ogsa de med 0 i skare slik at
variasjonen for 1. trinn kom frem. Samtidig skal det understrekes at tolkningen av analysene
er mer usikker nar praver med “gulveffekt” inngar i disse. Carlisles (1995) antyder at
morfologisk bevissthet spiller en starre rolle etter at barnet har knekt lesekoden. Sett ut i fra
Carlisles synspunkt kunne resultatene for morfologisk bevissthet vist seg som en enda
sterkere prediktor for ordavkoding enn hva den gjar i denne studien, dersom bare de som

kunne avkode var blitt inkludert i utvalget.
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5.3 Betydning av morfologisk kunnskap for ordavkoding

Morfologisk kunnskap er som nevnt en del av den morfologiske kompetansen, og ble malt
med testen Grammatic closure fra ITPA, som er et mal pa ekspressiv grammatisk ferdighet.
Testen gar ut pa at barnet skal baye substantiv, verb eller adjektiv. De deskriptive resultatene
viser et gjennomsnitt pa 18,7 av totalt 27 maksimumspoeng, ingen fikk 0 poeng. Figur 4
speiler resultatene i en tilneermet normalfordeling, noe som tilsier at testen fanger opp den
variasjon som finnes i gruppen. Korrelasjonsmatrisen i tabell 3 viser at morfologisk
kunnskap korrelerer signifikant, men svaert svakt med begge ordavkodingstestene, Towre og
Ordlesing med henholdsvis .080 og .129. Denne svake korrelasjonen kan bety at morfologisk
kunnskap ikke er avgjgrende for ordavkoding pa 1. trinn. Det kan muligens bety at
morfologisk kunnskap korrelerer hgyere med andre faktorer som er viktige for leseferdighet.
Regresjonsanalysen i tabell 4 viser at Grammatic Closure forklarer unike 1% av ordavkoding
nar det er kontrollert mot fonologisk bevissthet. Denne er ikke signifikant og har i
utgangspunktet sa lav prosent at den ikke kan forklare noe selvstendig i ordavkodingen
(Towre). Videre viser regresjonsanalysen i tabell 5 at morfologisk kunnskap forklarer 0,7%
av variasjonen i ordavkoding med testen Ordlesing nar det er sjekket ut for fonologisk
bevissthet, men denne er heller ikke signifikant. Resultatene viser altsa at morfologisk
kunnskap, slik denne er malt med Grammatic closure, ikke kan forklare noe av variasjonen
for ordavkoding nar det er sjekket ut for morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet.
Muligens er det arsaken til at morfologisk kunnskap i sammenheng med ordavkoding ikke
har fanget forskernes interesse i like stor grad som morfologisk bevissthet pa dette
alderstrinnet. Samtidig blir morfologisk kunnskap ofte omtalt sammen med morfologisk
bevissthet (Lyster, 2002a). Det kan ha sammenheng med at morfologisk kunnskap og
morfologisk bevissthet er avhengig av hverandre og kan ha en resiprok sammenheng (Clay,
1982, ref. i Carlisle, 1995). Det kan vere at forholdet mellom lesing og morfologisk
kunnskap ville kommet tydeligere frem dersom elevene var eldre eller om man i utvalget
bare hadde inkludert de barna som hadde knekt lesekoden. Dette fordi morfologisk

kompetanse synes a fortsette utviklingen etter 1. trinn (Nunes et al., 2003).
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5.4 Resultater sett i lys av ulike lesemodeller

| kapittel 2 ble det presentert to modeller for leseutvikling, henholdsvis Dual Route-modellen
og Friths stadiemodell. I Dual Route-modellen beskrives leseutvikling i ulike faser som
barnet gar gjennom, og hvilke vansker som kan oppsta i utviklingen. Det er i hovedsak to
lesestrategier som omtales i denne modellen; den fonologiske strategi og den ortografiske
strategi. Friths stadiemodell beskriver ogsa ulike stadier barn gar gjennom i sin leseutvikling;
det logografiske, det alfabetiske og det ortografiske. | denne sammenheng er det mest
interessant a diskutere de to siste stadiene, fordi farstnevnte stadiet ikke krever kjennskap til
grafem-fonem forbindelsen. Begge modellene viser i hovedsak at det er to strategier i
leseutviklingen; den fonologiske og den ortografiske. Sparsmalet er om barna gar gjennom
de ulike stadiene, eller om det er slik at barna utvikler strategiene mer eller mindre parallelt?
Hvis morfologisk bevissthet gir en statte til ortografisk identifisering, vil funnene her si at
bade fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet gir unike bidrag til ordavkoding. Ut i
fra dette, kan man tenke seg at barna tidligere benytter bade en ortografisk og fonologisk

strategi.

5.5 Oppsummering og konklusjon

| denne masteroppgaven har hensikten vert a undersgke i hvilken grad morfologisk
bevissthet og - kunnskap forklarer variasjonen til ordavkoding, samt & undersgke forholdet
mellom morfologisk kompetanse (morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap) og
fonologisk bevissthet. Datamaterialet som er benyttet i oppgaven er trukket ut fra
forskningsprosjeket The Development of Typical and Delayed Language and

Communication Skills in Children som forskergruppa Child Language er en del av.

Det ble benyttet to ordavkodingstester, henholdsvis Towre og Ordlesing. Morfologisk
bevissthet viste seg a forklare et unikt bidrag pa signifikante 15,2%, nar det var sjekket ut for
fonologisk bevissthet. Med Ordlesing som avhengig variabel forklarte morfologisk
bevissthet unike og signifikante 10,8%. Fonologisk bevissthet forklarte til sammenligning

unike og signifikante 12,6% med Towre som avhengig variabel, og unike og signifikante
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9,3% av variasjonen der Ordlesing ble benyttet som avhengig variabel. Funnene i
masterstudien viser at morfologisk bevissthet forklarer en stor del av variasjonen i

ordavkodingen for barn pa 1. trinn.

Sammenhengen mellom morfologisk bevissthet og fonologisk bevissthet viser seg a veere
sterk, noe som kan sees i forbindelse med morfologisk bevissthets betydning for
ordavkoding. Morfologisk kunnskap kan ikke sies & forklare noe selvstendig del av
variasjonen i noen av ordavkodingstestene. Forholdet mellom morfologisk bevissthet og
morfologisk kunnskap ble ikke fullt ut forklart. Selv om forskning antyder klare
sammenhenger mellom variablene er ikke forskning entydig i forhold til begrepsbruk. I noen
studier omtales morfologisk kunnskap og morfologisk bevissthet sammen. I andre studier er
det bare morfologisk bevissthet som omtales, mens andre igjen benytter begrepet

morfologisk kompetanse.

Som det ble drgftet under punkt 5.5.1, kan det vaere slik at testene for morfologisk bevissthet
krever manipulering av morfologiske elementer, noe som viser seg a vere vesentlig for
ordavkodingen for dette alderstrinnet. Men pa den annen side kan det vare slik at testen
Grammatic closure, som maler morfologisk kunnskap, vil korrelere med leseferdigheter pa et
senere tidspunkt i leseutviklingen, og at fonologisk bevissthet og morfologisk kunnskap slik

sett ogsa vil korrelere sterkere senere i leseutviklingen.

Under punkt 2.5 ble ortografiens rolle for ordavkoding drgftet. Det viser seg at engelske
studier fremhever at morfologisk bevissthet har stgrre betydning senere i leseutviklingen, enn
hva norske studier har kommet frem til. Forklaringen kan ligge i at engelsk er et lite
transparent sprak. Det betyr at det er vanskeligere a forsta det alfabetiske prinsipp, noe som
igjen gir seg utslag i at engelske barn knekker lesekoden pa et senere tidspunkt enn norske
barn. Norske barn knekker lesekoden tidligere, og da er det naturlig & tro at morfologisk

bevissthet spiller en tidligere rolle pa norsk enn pa engelsk.

Resultatene og konklusjonene i denne masteroppgaven ma ses i sammenheng med
undersgkelsens begrensninger. Dataene er hentet fra skoler pa @stlandet som er kjent for &
satse pa skriftsprakutvikling. Om dataene kan overfares til resten av landet er noe uklart,
fordi det kan tenkes at barnehagene, skolene og foreldrene er mer opptatt av

skriftsprakutvikling enn det som er vanlig for resten av landet. Noen av testene hadde tak- og
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gulveffekter. Disse testene ble tatt vekk fra videre analysearbeid, for & redusere
feiltolkninger. Utvalget pa naer 200 barn regnes likevel som sa stort at det gir muligheter til

generaliseringer.

Konsekvensen av at morfologisk bevissthet viser seg a veare svart viktig for ordavkodingen
pa 1. trinn bear fa pedagogiske falger bade tidlig leseutvikling og pa de hgyere klassetrinn.

Pedagogiske konsekvenser vil bli diskutert under.

5.5.1 Pedagogiske konsekvenser

Som nevnt innledningsvis, lever vi i et skriftspraklig samfunn, der det stilles stadig hayere
krav til barnas skriftspraklige ferdigheter. Svake lese- og skriveferdigheter kan fa store
konsekvenser for et barns skolegang og videre utdanningsmuligheter (Lyster, 2002a).
Hensikten med denne undersgkelsen er a fa et bredere bilde av leseutviklingen, og belyse

viktige faktorer for gode avkodingsferdigheter.

| egen undersgkelse ble det funnet at morfologisk bevissthet utgjer et unikt bidrag i forhold
til leseutviklingen. Dette stemmer overens med annen forskning pa feltet (Carlisle, 1995;
Leong, 2000; Kirby et al., 2008; Casalis & Louis-Alexandre, 2000; Lyster 2002b). Fowler og
Lieberman (1995) papeker at den kunnskap en god leser har om morfemer og dets bgyninger,
ma en svak leser fa tydelig instruksjon om for & mestre. Lyster fant i sine studier at barn som
startet pa skolen med et godt morfologisk grunnlag, hadde et bedre utgangspunkt for a
tilegne seg gode leseferdigheter (Lyster, 2002b). Med dette som bakteppe blir arbeid med
morfologisk kompetanse viktig bade i farskolen og i den begynnende leseoppleeringen. Dette
underbygges av at fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet kan ha en resiprok
sammenheng, som betyr at gode ferdigheter innen fonologisk bevissthet gir gevinst i forhold
til morfologisk bevissthet, og vice versa (Casalis & Colé, 2009). Arbeid med morfologisk
kompetanse vil altsa fremme prestasjonene for fonologisk bevissthet, som igjen har

betydning for den videre leseutviklingen (Carlise, 1995).
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En viktig pedagogisk kvalitetssikring er kartlegging. Det er helt vesentlig at barn som er i
risikosonen for a utvikle lese- og skrivevansker kartlegges far vanskene blir alt for store. |
den sammenheng er det minst like viktig & avdekke hva barnet faktisk kan. Dette kan gjares
med utgangspunkt med i leseutviklingsmodeller (Lyster, 2002a) for eksempel Friths modell

eller Dual Route-modellen.

Dersom morfologisk bevissthet skal vere et bidrag til leseutvikling, ma barnet ha evnen til a
analysere ord og komponenter av morfemer for a fa mening (Lyster, 2010). Det finnes ulike
mater & arbeide med morfologisk kompetanse pa. En mate kan vere a lage sammensatte ord.
Eksempelvis bestar lekekasse av to ord. Pedagogen kan sammen med barnet analysere seg
ned til hva de to ordene blir hver for seg, og hva ordet blir dersom leke og kasse bytter plass;
kasseleke — er det et ord? Sammen kan barnet og pedagogen undre seg over og analysere
ordene. En annen mate a fremme morfologisk kompetanse er a arbeide med forstavelser og
endelser. Eksempelvis kan man arbeide med forstavelsen u- og/eller -mis, og se hvilken
betydning ulike ord far nar man setter forstavelsene foran et ord. Erfaringen barnet tilegner
seg vil veere med & bedre den morfologiske kompetansen. Morfologisk kompetanse ser ut til
a utvikle seg noe senere enn fonologisk bevissthet, men kompetansen forsetter a utvikle seg i
de hgyere alderstrinn. Leong (2000) og Mahony (1994) fant at barn utvikler morfologisk
bevissthet etter 4. og 5. trinn. Med dette som bakgrunn er det sentralt at pedagoger ikke
avslutter arbeidet med morfologisk kompetanse for tidlig. Morfologisk bevissthet har
betydning for 1. og 2. trinns leseferdigheter, og ikke bare senere leseaktiviteter. Saledes
finnes det tekniske og teoretiske grunner for & arbeide med morfologisk bevissthet ogsa i
barnehager (Casalis & Louis-Alexandre, 2000). Det er som nevnt viktig & identifisere barn i
faresonen, da den morfologiske treningen har effekt bade pa de barna med et godt og mindre

godt fonologisk grunnlag (Lyster, 2002a).

5.5.2 Videre forskning

Denne studien er en del av et longitudinelt forskningsprosjekt. Forslag til videre
undersgkelser tas hovedsakelig med utgangspunktet i CLLs forskningsprosjekt. For a fa
klarhet i hvordan morfologisk kompetanse virker inn pa leseutviklingen, er det behov for mer

forskning. Forskningsprosjektet gir flere muligheter for & undersgke ulike variabler i studien.



66

I egen undersgkelse viser det seg at morfologisk bevissthet forklarer en stor del av
variasjonen i ordavkoding. Morfologisk kunnskap kan derimot ikke sies a forklare noe
selvstendig i ordavkodingen. Spgrsmal som kunne vert interessant a undersgke i den
sammenheng er i hvilken grad morfologisk kunnskap ved 6 ar pavirker andre faktorer ved

leseutviklingen, slik som for eksempel variasjonen av ordkunnskap ved 6 ar.

Studier viser at fonologisk bevissthet og morfologisk bevissthet korrelerer hgyt (Carlisle,
1995), samtidig som man ikke kjenner til i hvilken grad den ene variabelen pavirker den
andre (Carlisle, 2000). Casalis og Colé (2009) hevder at fonologisk prosessering spiller en
viktig rolle i leringen av morfologi, og at det kan tenkes at utviklingen av fonologisk- og
morfologisk bevissthet kan ha en resiprok sammenheng. Et forskningsspgrsmal som synes
interessant i den sammenheng er i hvilken grad den fonologiske utviklingen ved 5 ar pavirker

den morfologiske utviklingen ved 6 ar.

Vokabularet er en annen faktor som kan ha betydning for leseutviklingen. Anglin (1993)
hevder at antall ord barn mestrer, kan relateres til barns leseaktivitet. Det kunne derfor veert
nyttig & se pa forholdet mellom vokabularet ved 5 ar og den morfologiske kompetansen ved

6 ar.

Et forslag til et forskningsprosjekt, ut over CCLs forskningsprosjekt, er & undersgke om
norske barn tilegner seg morfologisk bevissthet tidligere enn barn i andre land, som for

eksempel England.
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