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Sammendrag

Denne avhandlingen fokuserer pa det & gjgre inerennder lesing. Det
overordnede malet med avhandlingen var & underseftekter av
inferenstrening blant skolebarn. Avhandlingen haldélde en teoretisk og en
pedagogisk motivasjon. Den pedagogiske motivasjmaerd finne en mate a
arbeide med inferens pa som kan anvendes i en skodéhverdag. Teoretisk
var motivasjonen a pavise en arsakssammenheng mmeiliderens og
leseforstaelse. Effekter av inferenstrening bleeuswkt pa to mater. For det
forste ved & sammenfatte tidligere effektstudier imferenstrening i en

metaanalyse, og for det andre ved a gjennomfareeféekistudie av
inferenstrening blant norske skolebarn.

Inferenser er ngdvendig for & fA en sammenhendenstdelse av tekst. Fordi
inferensbegrepet defineres og kategoriseres paenaadger i faglitteraturen,
ble det i avhandlingen laget en egen taksonomirderenstyper. Seerlig
fokuseres det pa to typer inferenser som beggezdvemdige for & oppna
forstaelse, brobyggende og utfyllende inferenseobfggende inferenser er
ngdvendige for & f& en sammenheng mellom ord aungelr pa lokalt niva i

teksten. Utfyllende inferenser krever at leserdlesbpp et scenario eller en
situasjonsmodell av innholdet i teksten.

Effekter av inferenstrening blant skolebarn i gélie studier ble undersgkt
giennom en metaanalyse. Metaanalysen inkluderstutlier som alle var
giennomfart blant engelskspraklige barn. | alt kS8perimentgrupper inngikk
i de ti studiene. Effektstarrelser, Cohems og vektede gjennomsnittlige
effektstarrelser ble beregnet pa bakgrunn av oppiger i studiene.
Metaanalysen viste sterke effekter av trening bdde inferens og
leseforstaelse malt umiddelbart etter avsluttegraristrening. Kun tre studier
undersgkte effekter av inferenstreningen etteruttes! trening. Resultatene
viste at effekten avtok etter avsluttet treningudstne i utvalget ble
kategorisert i forhold til hvilke inferenstyper sdite trent, resultatene viste at
effektene var sterkest for studier som trente hggbypde inferens.
Organisatoriske trekk ved inferenstreningen, forseskpel hvem som
giennomfgrte treningen, og hvor store grupper tigem ble gjennomfart i,
hadde lite betydning for effekt. Metaanalysen vistkere at inferenstreningen
i de 18 eksperimentgruppene besto av mange ava@es&omponentene, det
var derfor ikke hensiktmessig & beregne effektedéoenkelte komponenter.
Tvert om kan denne overlappingen i komponenteraktds som at det var
enighet om hvordan inferens kan trenes.



Pa bakgrunn av metaanalysen ble det utviklet nedtetii inferenstrening
blant norske elever pa sjette trinn. Effekter deri@nstreningen ble undersgkt
i en effektstudie med pre- postdesign med kontrofige og utsatt posttest. |
tillegg til effektvariablene inferens og lesefordt®e ble mal pa ordavkoding,
ordforrdd, nonverbale ferdigheter, motivasjon ogematikk inkludert som
kontrollvariabler. Utvalget i effektstudien beste 236 elever, hvorav 151
elever deltok i eksperimentgruppe og 85 elever intlalgruppe.
Inferenstreningen som ble prgvd ut gjennom effaklisn, var tilpasset en
norsk skolekontekst basert pa tre av de fire koraptene i inferenstrening
som ble identifisert gjennom metaanalysen. | infstieeningen ble det brukt
tekster og spgrsmal som krevde at elevene gjorfigeimser, og grafiske
modeller som hadde til hensikt & illustrere samreegen mellom
opplysninger i teksten. Inferenstreningen ble adstiert av lserere og besto
av atte gkter som hver varte i ca. 30 minutter. URg®ne viste at
eksperimentgruppen hadde signifikant stgrre framgan inferens og
leseforstdelse fra pre- til posttest sammenlignetd mkontrollgruppen.
Effektene av inferenstreningen var sterke bade hwebyn til inferens og
leseforstaelse. Effektene for inferens vedvartelgrd utsatte posttesten, men
det var ikke ytterligere framgang hos eksperimamnigen. For leseforstaelse
var det ikke signifikant forskjell mellom gruppeneger tid. For item i malet
pa leseforstdelse som krevde tolkning og refleksjedvarte imidlertid
effekten, men det var ingen ytterligere framgangt Bar ingen forskjell i
hvordan elever med svake, middels og gode ferdighetinferens og
leseforstdelse malt ved pretest profitterte pairnigam, slik effekten var malt.
Det var heller ingen forskjell i hvordan jenter amtter profitterte pa
inferenstreningen, verken med hensyn til inferdles kseforstaelse. Effekten
av inferenstreningen var i liten grad betinget adfarrad, ordavkoding og
nonverbale ferdigheter, slik disse variablene vaitm

| trdd med avhandlingens pedagogiske motivasjore viffektstudien at

inferenser kan fremmes gjennom inferenstreningxadiske modeller. Saerlig

verdifullt var det at treningen hadde overfarinfmief pa leseforstaelse. |

forhold til den teoretiske motivasjonen viste badeetaanalysen og

effektstudien at trening i inferens farte til fraamg i leseforstaelse, noe som
innebeerer at inferens er arsak til, ikke et prodwktieseforstaelse.
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Innledning

1. Innledning

1.1 Valg av tema

Det & kunne lese er blitt en svaert viktig kompetafos & delta i utdanning,
arbeid og generelt i samfunnet. Den internasjonaldersgkelsen Adult
Literacy and Life Skills (ALL) som ble gjennomf@r003, illustrerer dette.
Undersgkelsen kartla voksnes kompetanse i lesimdjforstaelse og
problemlgsning. Resultatene fra de norske dataeste at av de deltakerne
som skaret lavest pa de ovennevnte kompetanseomerddar nesten 10
prosent uten jobb (Bratsberg, Raaum, Haegeland,tAdtdracy and Life
Skills, & Nasjonalt senter for leseoppleering ogefessking, 2006). Til
sammenligning var arbeidsledigheten i befolkninfmmavrig pa 4,5 prosent
samme ar (Statistisk sentralbyrd, 2004).

Det siste tidret har Norge deltatt i flere intejonale leseundersgkelser blant
skoleelever, som for eksempel Programme for Intemal Student
Assessment (PISA) i 2000 (Programme for Internati&tudent Assessment,
2001) og 2003 (Programme for International Studesgessment, 2004) og
Progress in International Reading Literacy StudiR(S) i 2001 (Mullis,
Martin, Gonzalez, & Kennedy, 2003) og 2006 (Mullidartin, Kennedy, &
Foy, 2007). PISA undersgkte blant annet lesefeedeghhos femtenaringer,
mens PIRLS undersgkte leseferdigheter blant eleg&djerde og femte trinn.

De norske femtendringene som deltok i PISA undeisgke i 2001 og 2003
(Kjeernsli, Lie, Olsen, Roe, & Turmo, 2004, Lie, Kjsli, Roe, & Turmo,
2001), viste gjennomsnittlige prestasjoner i lesiRgrfatterne av de norske
rapportene uttrykker misngye med de norske elevemiddelmadige
resultater, tatt i betraktning at Norge er et andeas rikeste land, og at knapt
noe annet land bruker mer penger pa skole og uittan8zerlig urovekkende
er det at hele 17 % av de norske femtenaringengeiforfatterne av den
internasjonale PISA rapporten star i fare for &ikka nytte av utdanning pa
grunn av deres lave leseferdigheter (Programmelritarnational Student
Assessment, 2001, s. 45-48).

PIRLS-undersgkelsene viste tilsvarende resultatendrske fierde og femte
trinns elever (Senter for leseforsking & Progressinternational Reading
Literacy Study, 2003; Solheim et al., 2007). | PSRundersgkelsene skaret
de norske elevene like under det internasjonalengjesnittet, og klart under
gvrige nordiske land pa leseferdigheter bade i 2202006. Forfatterne av de
norske PIRLS-rapportene papeker at noe av forkjarinpa at norske elever
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ikke gjer det bedre, kan ligge i at de norske elevieadde hatt feerre ar med
formell leseoppleering enn elevene i mange av dig@leandene som var med
i PIRLS. Likevel presterer de norske elevene lavama elever i de andre
nordiske landene som er like gamle og har like mardgs formell
leseoppleering. PIRLS-undersgkelsene viste ogsa eatnarske laererne,
sammenlignet med leerere i gvrige land, i mindrel gn&luderte aktiviteter i
undervisningen for & utvikle elevenes leseferdighesom for eksempel &
generalisere og & trekke slutninger, a skildre ailstruktur i teksten og a
trekke ut hovedpoenger i teksten. Dette er eksampdl@ktiviteter som seerlig
utfordrer elevene til en dypere forstdelse av wkst ut over
informasjonsuthenting. Med andre ord vektleggendeske laererne i mindre
grad aktiviteter som fremmer dypere leseforstaetse sine kolleger i andre
land.

Resultater i de ovennevnte undersgkelsene fgrteliatt om norske elevers
leseferdigheter bade i politikken og i pedagogidlagkretser. PIRLS-
undersgkelsen var ifglge Kavli (2008) viktig i aidet med & stake ut kursen
for den nye leereplanen pa begynnelsen av 200Q;taléet annet med hensyn
til retningslinjer for leseundervisning og fokus pésing gjennom hele
skolelgpet. Da den nye leereplanen, Kunnskapslgfketn i 2006
(Kunnskapsdepartementet & Utdanningsdirektorated06®, ble lesing
definert som en av fem grunnleggende ferdigheten sogikk i alle fag.
Kunnskapslgftet inkluderte ogsa flere kompetansesadh spesielt vektla
leseforstaelse. Etter fierde trinn er det eksenipdhrventet at elevene skal
kunne "lese barnelitteratur og fagtekster for bamed flyt, sammenheng og
forstaelse for innholdet og beskrive egne littenaly” (s. 45). Videre er et av
kompetansemalene etter sjuende trinn er at eleskalekunne "strukturere
tekst etter tidsrekkefglge og tema og skape samemgnimellom setninger og
avsnitt”(s. 46). Selv om leseforstaelse har enrakrmlass i malene for
oppleering i Kunnskapslaftet, gir leereplanen imitiiefa svar pa hvordan
elevene kan tilegne seg en god leseforstaelse.

Hvis vi vender oss til forskningen pa leseundeivignfinner vi en ubalanse
mellom forskning pa avkoding og leseforstaelse. $/det er en overvekt av
studier om avkoding, er studier av leseforstaeladig en minoritet. Norske
elevers resultater pa internasjonale leseundersakel ambisjoner i

Kunnskapslgftet og ubalansen i forskningen pa ledewisning taler for at

flere studier av undervisning i leseforstaelse & gin plass. Denne
avhandlingen setter fokus nettopp pa leseforstaaigeandlingen undersgker
effekter av undervising i leseforstaelse, mer dipsieffekter av a trene

inferens bade pa inferens spesielt og pa leseédsstgenerelt.
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Elbro (2007) definerer lesing som det a gjenskap®restillingsinnhold pa
bakgrunn av identifikasjon av ord i teksten og lekaper om den verden som
teksten beskriver (s. 40). Denne definisjonen atdeseforstaelse innebzerer
gjenskaping av mening, meningen ligger alleredeksten, og leseren ma
derfor rekonstruere meningen. Med andre ord mardaseoppfatning av
teksten veere i trdd med forfatterens idé og hen8iktekonstruere mening
innebeerer at leseren danner seg indre bilder aasitnen eller innholdet som
beskrives i teksten. Dette krever at leseren han&kap og erfaringer om
tekstens tema. Siden ingen lesere har eksakt deme&unnskap og erfaring,
vil forstdelsen av en tekst variere noe fra lei#deser. Leserens kunnskaper
og erfaringer har ogsa konsekvenser for hvor digr eimfattende forstaelse
han eller hun far av teksten. Snow og Sweet (2008)erstreker to nivaer,
eller komponenter, i leseforstaelse. For det fausted trekke ut informasjon,
og for det andre & konstruere mening pa bakgruntekst. Dersom leseren
mangler kunnskaper om tekstens tema, blir det \eiggke & rekonstruere
meningen og a skape indre bilder av innholdet. Meftsmasjonsuthentning
innebeerer forholdsvis overfladisk forstaelse, kree&onstruksjon av mening
og dermed dannelse av indre bilder en dypere felssta

Teksten gir oss hint om hva slags meningsinnholskel rekonstruere, men
disse hintene er ufullstendige. Dette er fordi @eshgen tekster er fullstendig
eksplisitte, tvert om er de fleste tekster ganskellstendige. Nar

sammenhengen mellom ord, setninger og avsnitt pfiditt, kreves det at
leseren trekker slutninger om innholdet. Denne nymdutninger kalles

inferens. Vi kan betrakte inferens som de "hullesein leseren ma fylle for
at rekonstruksjonen av mening skal fa sammenhergy.fddste linjene i

fortellingen "Hold Banen” som er gjengitt, unddugtrerer dette.

"- Tar du sekken min?

Per kastet et raskt blikk bort pa Ggran. Han nikkett, slang blyanten inn i
pennalet og dro igjen glidelasen. Begge to feid&ebakene lynraskt ned i sekken og
stilte seg ved pulten.

De matte rekke det i dag ogsd. De matte rekke dehbhanen fgr 6. klasse
kom. Ggran stod klar til sprang.”

(Kristoffersen, 2006, s. 93)

En leser som har erfaringer fra skolen gjenkjenatrsituasjonen i denne
teksten. Handlingen er lagt til i et klasserom. &@imer snart slutt, og guttene
Per og Ggran star klare til & lgpe ut for & spdtball. Ingen ting av dette star
direkte i teksten, leseren ma selv gjere disserénfeene om situasjonen i
teksten.
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Undervisning i inferens innebaerer en pedagogiskrditing — det & undervise
i det implisitte. Avhandlingen angriper denne utlitngen to mater. For det
forste ved & sammenfatte tidligere studier av @rfstrening blant skolebarn i
en metaanalyse, og for det andre ved & gjennondareffektstudie av
inferenstrening blant norske elever. Metaanalysattersgker hvilke effekter
tidligere studier har gitt, og hva det har blittkfisert pa i treningen av
inferens. Tidligere studier av inferenstrening sdwwr blitt identifisert i
forbindelse med denne avhandlingen, har kun veasehngimfart blant
engelskspraklige barn. Resultatene kan derfor ikle® videre overfares til
norsk skole. Av den grunn har inferenstrening blaatske skolebarn en
sentral plass i denne avhandlingen. P& bakgrurerfaxinger fra utenlandske
studier av inferenstrening ble det utviklet en iafestrening tilpasset norske
elever og leerere. Effekten av treningen ble undkkiiset pre- postdesign med
kontrollgruppe. | tillegg ble en utsatt posttesklimert for & undersgke
effekter av inferenstreningen etter at den varuaiedl

| tillegg til den pedagogiske motivasjonen om damsdke hvordan man kan
undervise i inferens, har avhandlingen ogsa enetisér motivasjon. Den
teoretiske motivasjonen er & undersgke arsaksfighaohellom inferens og
leseforstaelse. Dersom trening i inferens farefrdngang i leseforstéelse,
kan inferens betraktes som en arsak til lesefdestae

1.2 Avhandlingens oppbygning

Flere ferdigheter og kompetanser er ngdvendige &okunne lese med
forstaelse, for eksempel ordforrad, bevissthet ekststruktur, monitorering
og inferenser. Betydningen av disse ferdighetendefseforstaelse er utledet
fra studier av barn med svak leseforstdelse trosdekvate
avkodingsferdigheter. | kapittel 2 redegjgres adetdisse ferdighetene, samt
betingelser for leseforstaelse.

Kapittel 3 gir en yterligere redegjgrelse for iiesbegrepet. Fordi inferens-
begrepet defineres og kategoriseres pa flere maaglitteraturen, ble det i
arbeidet med denne avhandlingen laget en egennaksayv inferenstyper.
Denne taksonomien blir presentert i kapittel 3.

Kapittel 4 gir begrunnelser for effektstudier i désrskning, med spesielt
fokus pa effekter av inferenstrening. Videre redegg det for kvasi-
eksperimentelle design. Bade validitetsmessige ttskee problemstillinger
knyttet til dette designet diskuteres i kapittelet.
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| kapittel 5 oppsummeres tidligere studier av iafestrening i en metaanalyse.
Metaanalysen undersgker hvilke effekter inferenatgehar bade pa elevenes
evne til & gjere inferenser spesielt, og pa lestdetse generelt. | tillegg soker
metaanalysen svar pa hvorvidt eventuelle effekedvarer, og hva som
karakteriserer inferenstrening med sterk effekt.

Som et ledd i utviklingen av undervisningsmaterighferenstreningen som
det gjares rede for i kapittel 7, ble det gjennamném forundersgkelse som
presenteres i kapittel 6. Forundersgkelsen blengjafart blant elever pa
niende trinn, og har fokus pa betydningen av sjtuasnodeller for elevenes
evne til & gjare inferenser. | kapittelet blir badateriell og resultater gjort
rede for og diskutert.

| kapittel 7 presenteres en effektstudie av infstreming blant elever pa sjette
trinn. Effektstudien sgker svar pa hvilke effekiaferenstrening har péa
inferens og leseforstaelse bade umiddelbart ettemingen var avsluttet og
fem uker etter avsluttet trening. | tillegg sgkardéen svar pa hvilke elever
som har mest utbytte av a trene pa inferens. Itiedgli redegjgres det for
innholdet i og giennomfgringen av treningen. Videiskuteres muligheter for
generalisering av resultatene.

Til slutt, i kapittel 8, blir gvrige kapitler oppsunert.
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2. Leseforstaelse

2.1 Hva innebaerer det & kunne lese med forstaelse?

Lesing innebzerer to hovedkomponenter: Avkoding qumakforstaelse.
Avkoding innebaerer visuell gjenkjenning av bokstaveg ord, og
karakteriseres som det tekniske aspektet ved Iesind\wvkodingen er
avgjgrende for lesingen, men avkoding alene gie ikk adekvat lesing. Mens
avkodingen er spesifikk for lesing, er sprakforisdenvolvert bade i lytting
og lesing. Gough og Tunmer (1986) og Hoover og Gdui§90) sin teori om
the simple view of readindramstiller lesing som produktet av de to
elementene ganget med hverandre: Lesing = Avkoxifrgrstaelse. Begge
komponentene ma beherskes for & kunne lese. Dezsoav komponentene
ikke beherskes, blir produktet, lesingen, lik null.

Avkodingsprosessen, som innebaerer gjenkjennelse sknfttegn, er
grunnleggende for lesingen. Derfor er det viktigtdblere gode, automatiserte
strategier for avkoding. Korrelasjonen mellom avkgdog leseforstaelse
varierer fra .03 til .07 i ulike studier (Paris &ahhilton, 2009), og det har
lenge veert kjent at barn med svak leseforstaelseebmer tid pa & lese ord
og nonord enn barn med en adekvat leseforstaekdetf® & Hogaboam,
1975). Dersom avkodingen ikke er automatisert, akaen en "flaskehals” i
arbeidsminnet, og leseren blir nadt til & brukestarre del av sin kognitive
kapasitet til avkoding pa bekostning av forstiels@erfetti, 1985).
Avkodingsferdigheter har ikke bare betydning fogerog uerfarne lesere. |
en studie av norske ungdomsskoleelever har Samaglstg Braten (2005)
vist at avkodingsferdigheter spiller en rolle ogédr erfarne leseres
leseforstaelse. En longitudinell studie av Catteg&h og Adlof (2005) har
imidlertid vist at den unike variansen av lyttefdsse og avkoding i
leseforstdelse endret seg etter som elevene ble. eMens den unike
variansen av avkoding og lytteforstaelse var hatgwé 27 og 9 prosent i
andre klasse, endret den seg til 13 og 21 prosketdie klasse, og 2 og 36
prosent i attende klasse. Rapp, van den Broek, MtavlaKendeou og Espin
(2007) har gjennom en oppsummering av tidligereskioing vist at
basisferdigheter i lesing, som for eksempel foniglkobevissthet, avkoding og
leseflyt, og ferdigheter som er involvert i lesstaelse, utvikler seg
simultant. De understreker at det derfor er vikéigfokusere pa bade
basisferdigheter og leseforstaelse i begynneroppiaan.

Som det ble gjort rede for i kapittel 1, hevder Bnog Sweet (2003) at
leseforstaelse er resultatet av to prosesser, tiekke ut informasjon og det &
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konstruere mening, eller, for & bruke Elbro (20@Me ord, gjenskape
mening. Det & hente ut informasjon fra tekst ertraayttet til det teksten
eksplisitt uttrykker. Det & gjenskape eller rekomste mening krever at
leseren ma integrere kunnskaper og erfaringerténafor teksten med det som
er direkte uttalt i teksten. Denne tosidige prosessekstnzer forstdelse og
rekonstruksjon av mening, finner vi ogsa i Kintssin konstruksjon-
integrasjonsmodell (Kintsch, 1998, 2005). Kintsch sin modell deler
forstdelsen inn i tre nivaer. Ifalge Kintsch erlmgrepsmessig og perseptuell
avkoding det farste steget i forstaelsesprose§ehog setninger kan ha flere
betydninger, det er derfor viktig at leseren damspesifikke sammenhenger
mellom objekter og deres kontekst. Denne begremge®g perseptuelle
avkodingen danner grunnlaget for det andre nivaétseforstdelse, som
Kintsch kaller tekstbase. Tekstbasen bestar avamiky makrostrukturer. De
semantiske forbindelsene mellom ord og setninggpgutmikrostrukturen.
Nar vi leser, finner vi hint i teksten om hvordard ag setninger henger
sammen. Vi forventer at det er sammenheng mellamsd&ingen vi leser og
den vi nettopp leste. Ord sowterfor og fordi hjelper leseren & knytte
setningene sammen. Makrostrukturer er forbindepsertekstniva. Nar vi
forstar en tekst, knytter vi ifglge Kintsch hovestie i teksten sammen.
Videre strukturerer leseren relasjoner i tekstesrankisk, fra overordnede
tema til detaljinformasjon. Denne hierarkiske inlitgen av informasjonen i
teksten hjelper leseren med a skille ut det somiksig fra det som er mindre
viktig i teksten. Makrostrukturen er ogsa betydsiindl i forhold til & kunne
gjenkalle innholdet i teksten, fordi overordnededd setter oss pa sporet av
informasjon lengre ned i hierarkiet. Teksten girs osfte hint om
makrostrukturen i form av for eksempel overskriftere tittel, punktvis
kapittelinndeling eller illustrasjoner.

Forstaelse basert pa tekstbase er forholdsvis dakil og overfladisk, og i
de fleste lesesituasjoner ikke tilstrekkelig foraatekvat leseforstaelse. A lese
med forstaelse krever at leseren ogsa knytter idehd teksten til egen
erfaring og skaper indre bilder, eller representasj, av situasjoner og
hendelser i teksten. En slik rekonstruksjon av mgrkarakteriseres gjerne
som en situasjonsmodell (Kintsch, 1998) eller emtalemodell (Johnson-
Laird, 1983). Situasjonsmodeller er i stor gradtietytil var egen bakgrunn
og kunnskap, og gir en dypere forstaelse utover tdksten eksplisitt
uttrykker.

Kintsch (1998) understreker at tekstbasen kan waereeller mindre koherent
og komplett, likesa kan situasjonsmodellen veere etier mindre adekvat og
presis. Vanligvis er forstaelsen basert pa en ltgnev informasjon som er



Leseforstaelse

trukket direkte ut fra teksten (tekstbase), og Ilekapsbasert og

erfaringsbasert informasjon (situasjonsmodell).sEmisen av en tekst kan
imidlertid preges sterkere av tekstbasen enn suonssodellen, eller

omvendt. Dersom leserens kunnskap om tekstensdemsaert begrenset, vil
forstdelsen hovedsakelig bero pa tekstbasen. Ormwiérgituasjonsmodellen

veere hovedkilde til forstdelsen av teksten dersem eksplisitte teksten gir
lite informasjon og tekstbasen dermed er lite keher

2.2 Ferdigheter av betydning for leseforstaelse

Siden lesing avhenger av bade avkoding og sprakfese, kan vansker med
lesing ogsa knyttes til begge elementene. Elbro728killer mellom vansker
knyttet til avkoding og vansker knyttet til sprakftielse, samt sammensatte
vansker som innebeerer problemer med begge elemedeerspesifikke
vanskene med forstaelse, hyperleksi, kan ifglgeoEtfte ha sammenheng
med andre gjennomgripende vansker som for eksempeme. Likevel er
det mange barn som har svak leseforstadelse setirhiolél til deres
avkodingsferdigheter. Studier har anslatt at sone sym 10 % av britiske
skolebarn har problemer med & forstd det de ledetrgss av at de har
adekvate avkodingsferdigheter (Yuill & Oakhill, 199

Nar kan vi si at vi har en god leseforstaelse? foesielse kan betraktes som
en gjensidig prosess mellom leser og tekst. Lesdrakgrunn, leseerfaring og
forutsetninger bidrar til en unik forstaelse avstek. Det kan derfor vaere
vanskelig & sette fingeren pa nar leseforstaelsgod: Derimot kan det veere
lettere & identifisere nar forstdelsen av en taksblir. Tegn pa svak
leseforstdelse kan gi oss informasjon om hva soevels for & oppna en
adekvat leseforstaelse. Det er giennomfart en retddier som sammenligner
barn som behersker bade avkoding og forstaelse maed som har svak
leseforstaelse tross god avkoding. De spesifikkeddene som barn med svak
leseforstdelse sliter med, kan gi oss informasjom mrosessene som er
involvert i leseforstaelse. Studier som kartleggeofiler av barn med
forstadelsesvansker tross adekvat avkoding kansgkesnskap om spesifikke
arsaker til problemer med leseforstaelse, og hvitkaitsetninger som ma
veere til stede for & oppna en god leseforstaelse.

2.2.1 Ferdigheter som arsak til eller konsekvens av leseforstaelse

Studier av barn som har vansker med leseforstaditlgeoss for adekvat
avkoding, kan bidra til & identifisere ferdighetev betydning for
leseforstdelse. Disse studiene sier ikke ngdveisligge om retningen pa
forholdet mellom en ferdighet og leseforstaelsey Kearrelasjon mellom en
ferdighet av betydning for leseforstaelse og deerandnede leseforstaelsen
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bekrefter en sammenheng, men kan ikke fortelle @ss retningen pa
sammenhengen. En sammenheng kan skyldes flerddof)oAt ferdigheten
er en faglge av leseforstaelse, 2) at leseforstésisn folge av ferdigheten,
eller 3) at sammenhengen mellom en ferdighet cgfdestaelsen er en falge
av en bakenforliggende betingelse. Arsaksretningeiom ferdigheter av
betydning for leseforstaelse og den overordnedefdestaelse kan bekreftes
gjennom studier med faglgende desigomprehension age match-studier,
longitudinelle studier og effektstudier.

Studier som anvender comprehension age match (CAdésign,
sammenligner to grupper barn: Barn med svak lestfelse og adekvate
avkodingsferdigheter og yngre barn som matchertrfevate gruppe med
hensyn til leseforstaelse. Ofte inkluderes ogs& eft tredje gruppe som
matcher den fgrstnevnte gruppen i alder, men sanadiekvate ferdigheter
bade i avkoding og leseforstaelse. Dersom gruppesh yngre barn presterer
bedre enn gruppen med svak leseforstidelse pa ep@n&n ferdighet av
betydning for leseforstaelse, utelukker dette atlifleten er en falge av
leseforstaelse. Dette fordi det ikke er sannsyatlide yngre barnas ferdigheter
skyldes mer erfaring med tekst (Oakhill & Cain, 2D0Dette designet kan
imidlertid ikke utelukke at sammenhengen er endalg en bakenforliggende
betingelse.

| longitudinelle studier fglger man de samme baower lengre tid, og har

minst to maletidspunkter. Dermed unngar man probtemed forutsetningen
om asymmetri i kausale slutninger, fordi i dettesigeet kommer arsaken
nagdvendigvis far virkningen (Skog, 2004). Desigaeterfor godt egnet til &
kartlegge hvordan ferdigheter kan predikere lestdetse. Ifglge Oakhill og

Cain (2007) er det imidlertid fare for at de potetis arsakene (ferdighetene)
pavirker virkningen (leseforstdelse) via en medidee ferdighet nar

longitudinelle design benyttes i forskning pa lesstielse.

En tredje mate & undersgke arsaksretningen i fdehohellom en ferdighet
og leseforstaelse, er gjennom effektstudier. | kiftedier manipuleres
arsaksvariabelen ved at man trener en gruppe elexerferdighet. | denne
typen studier har man som regel minst to betingebse eksperimentgruppe
som mottar trening i en ferdighet av betydning feseforstaelse og en
kontrollgruppe som enten ikke far endringer i oedinundervisning, eller far
en trening som ikke angar leseforstaelse. Effektedles enten ved a
sammenligne de to gruppenes resultater etter genjneller ved a
sammenligne de to gruppenes framgang fra pretegposttest. Dersom
eksperimentgruppens posttestresultater eller frasga bedre eller starre enn
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kontrollgruppens, er det rimelig & anta at lese¢émise er en fglge av den
trente ferdigheten. Dette forutsetter naturligvistr@ningen er en rimelig
operasjonalisering av det teoretiske begrepet.k&tyog svakheter ved
effektstudier, samt ulike varianter av effektstudml bli videre diskutert i
kapittel 4.

2.2.2 Ferdigheter pa ordniva

Ordforrdd er den viktigste enkeltforutsetningen leseforstaelse. Hvis mer
enn 20 % av ordene i en tekst er ukjente, uteloistéelsen (Hgien &
Lundberg, 2000). Beck og McKeown (1991) har stizismal ved hva et
ordforrad egentlig er, og hva det innebaerer & hitigdningen av et ord. Det
er ikke slik at vi enten kan eller ikke kan et oBck og McKeown hevder at
det er mange nivaer i det & kunne et ord, heltiétad aldri ha hert et ord fer,
det & ha hgart ordet men ikke kjenne betydningerdety til det & kunne

gienkjenne ordet i kontekst og det & kjenne ordwmit.glfalge Beck og

McKeown er ogsa ulik kunnskap involvert i det & karord. For det farste
kan man snakke om kunnskap om generalisering, Hehide definere et ord
ved hjelp av andre ord. For det andre kunnskap wifkeh ord som passer
best i en gitt situasjon. For det tredje innebeueinskap om ord a kjenne til
flere betydninger av samme ord. Videre innebzerem&kap om ord ogsa
presisjon i bruken og i gjenkjennelsen av ord ot @ekunne bruke ord
fleksibelt i tenking og diskusjon.

Ordforrad korrelerer hgyt (0.66 til 0.75) med lessfaelse (Joshi, 2005),
likevel er kausalitet mellom ordforrad og leseféetse vanskelig & pavise.
Kamil (2004) hevder at dette kan ha sammenhenganertiforrad gjerne blir
knyttet til enkeltord, mens forstaelse handler oralh&t, det & se
sammenhenger. Ordforrdd er ngdvendig for lesefelsstd men det er ikke
tilstrekkelig. Ordforrad og forstaelse er tett keytsammen, det er vanskelig a
skille de to prosessene fra hverandre. Ordforréidabitil leseforstaelse, men
lesing bidrar ogsa til & utvide ordforrddet. Medl@nord er det en gjensidig
avhengighet mellom de to variablene.

Hvor mye man eksponeres for tekst har betydning dodforradet.
Cunningham og Stanovich (1997) fant at forskjelleordforrad kunne
forklares gjennom forskjell i teksteksponering.Id Joshi (2005) er det
imidlertid forskjell pa i hvilken grad sterke ogake lesere profitterer pa
lesing med tanke pa a utvide ordforradet. Svakerdeselger ofte & lese
enklere bgker med feerre nye ord enn sterke lesgriserer derfor feerre nye
ord av & lese. Sterke og svake lesere er ogsajdthigx med hensyn til

hvordan de angriper ukjente ord i en tekst. Camkhdl og Elbro (2003) fant

11
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at barn med svak leseforstaelse hadde vanskehlgegetrekke slutninger om
betydningen av ukjente ord pa bakgrunn av konteksh, barn som hadde
leseforstaelse som forventet for alder.

Det er ikke bare starrelsen pa ordforrddet som hatydning for
leseforstdelsen. Det er ogsa forskjell mellom baved adekvat og svak
leseforstdelse nar det gjelder dybde i ordforrdoigt begrepsforstaelsen.
Nation og Snowling (1999) har undersgkt i hvilkeady”priming”, det vil si
evnen til & aktivere semantiske assosiasjoner medimpar, er forskjellig hos
barn med aldersadekvat leseforstaelse og hos bedrswak leseforstaelse pa
tross av adekvat avkoding. Nation og Snowling fiagen forskjell mellom
sterke og svake lesere med hensyn til funksjortertda ordpar som for
eksempelvaskekost— gulv. | forhold til kategorirelaterte ordpar som for
eksempekatt — hund var det heller ingen forskjell mellom sterke ogle
lesere sa lenge ordene var velkjente. Barn med &sdforstaelse klarte
imidlertid ikke, i motsetning til barn med adekJateforstaelse, & aktivere
assosiasjoner for ordpar som ikke var dagligdagssl andre ord hadde barn
med svak leseforstaelse svakere forbindelser metlairsom ikke inngikk i
deres hverdag.

Tannenbaum, Torgesen, og Wagner (2006) har undessskmenhenger
mellom leseforstaelse og tre dimensjoner av ordgkmm dybde og bredde i
ordforradet og leseflyt. Dybde handler om gradekwawnskap om det enkelte
ord, for eksempel det & kjenne ulike betydningersamme ord. Bredde i
ordforrddet handler om omfanget av ord en leser kawnskaper om.

Tannenbaum et al. fant at bredde i ordforradet sterkere relatert til

leseforstaelse enn dybde og leseflyt. | hvilkendgeseren er bevisst doble
betydninger av ord og uttrykk har ogsa innvirknipg leseforstaelsen.
Effektstudier av Yuill (2007) har vist at struktaee diskusjoner om

tvetydighet i spraket ga signifikant forbedringeséforstaelse, og det var
seerlig de svake leserne som profitterte pa diskesjom doble betydninger
av ord og uttrykk.

Beck og McKeown (1991) skiller mellom to hovedtiimainger til & laere nye
ord, gjennom tilfeldige leeringssituasjoner og vealibst tilrettelegging av
leeringssituasjoner. Swanborn og Glopper (1999) pgmmnomfart en

metaanalyse av studier som undersgkte farstneimerining til & laere nye
ord. Felles for alle studiene i utvalget var atitggrav nye ord skjedde
gjiennom tilfeldig lesing uten at det ble fokusedtqrdforrad overfor elevene.
Metaanalysen viste at elevene i studiene lsertdossginingen av om lag 15
% av alle nye ord de statte pa gjennom lesing. Midéste studien at jo eldre
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elevene var, desto flere nye ord leerte de gjenresimd. Tilsvarende viste
resultatene fra metaanalysen at jo hgyere skareradehadde pa tester i
leseferdighet, desto flere ord leerte de gjenndeidibe leeresituasjoner.

Nar det gjelder den andre tilnaermingen til & laeeye rord, bevisst
tilrettelegging av leeringssituasjoner, har flerdeldtudier vist at barns
ordforrad kan utvides gjennom systematisk trenfimy.eksempel har Apthorp
(2006) undersgkt effekter av & trene pa nye orddi&n ble gjennomfart blant
tredjeklassinger i to skoledistrikter, med en ekspentgruppe og en
kontrollgruppe i hvert distrikt. Eksperimentgruppefiikk undervisning i
ordforrad hvor det ble fokusert pa 7 nye ord hvex uen periode pa 24 uker.
Elevene i eksperimentgruppene trente pa ordendhaad annet a lese tekster
som inneholdt ordene, matche ord med bilder ogvekned sine egne
erfaringer med ordene. Effektene av ordforradstigem ble malt ved pre- og
posttest. Resultatene viste en signifikant intgoakenellom tid og gruppe for
ekspressivt vokabular i det ene skoledistriktet,nmikke det andre.
Vokabulartreningen hadde ikke signifikant effektipressivt ordforrad, det
var heller ingen signifikant effekt pa leseforssgeli noen av de to
skoledistriktene.

En metaanalyse av Mezynski (1983) viste samme tenddl at
ordforradstrening ikke hadde generalisert effekiigs®forstaelse. Mezynski
mente at en forklaring p& hvorfor ordforrddstrenikge hadde effekt pa
leseforstaelse, kunne ha med automatisering awaordikap a gjere. Stahl og
Nagy (2006) utdyper dette argumentet, og hevdereetoner som har mye
ordkunnskap, generelt har dypere kunnskap om osdbetydning og gjar
raskere koblinger mellom det skrevne ord og ortéetydning enn personer
med lite ordforrad. Manglende effekter av ordfostiening pa leseforstaelse
kan ogsa ha sammenheng med hvilke mal pa leseftsstdom ble brukt. En
metaanalyse av ordforradstrening av Stahl og Falkd41986) viste at den
gjennomsnittlige effektstarrelsen av ordforradstigrpa leseforstaelse malt
med tekster som inneholdt ord som inngikk i treeimgar .97, hvilket kan
karakteriseres som en sterk effekt. Det var ogsgj@momsnittlig effekt av
treningen pa leseforstaelse malt med praver som iikkeholdt ord som det
var blitt trent. Denne effekten var imidlertid kadttelig mindre, bare .30.
Metaanalysen viste ogsa at ordforradstrening sonstgek effekt hadde til
felles at elevene ble eksponert for ordene i flevatekster og at de fikk
informasjon om bade definisjoner av ordet og kuapsém hvilken kontekst
ordet hgrte hjemme .
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| skolen er utviklingen av ordforrad en stor utfdng fordi forskjeller i
ordforrdd hos elevene oppstar tidlig i livet, fee thegynner pa skolen.
Dickinson og Tabors (2001) har gjennom en longitali studie pavist
sammenheng mellom aktiviteter i hjemmet og ferdigheelatert til lesing og
skriving i barnehage og skole. Studien viste at\@et forskjell i hvordan
foreldrene stattet barnas sprakutvikling. TaboDickinson fant blant annet
at i familier med lav inntekt hadde foreldrene fesamtaler med barna, noe
som hadde sammenheng med for barnas ordforradieStuiste videre en
korrelasjon mellom skare pa ordforrad i barnehaagteseforstaelse i fierde
og sjuende klasse, korrelasjonen ble sterkere sitarelevene ble eldre. Barn
som hadde gode lese- og skriveferdigheter i tialiitpr, hadde en tendens til &
forbli gode lesere, mens de svake forble svaketduaeffekt er en vanlig
betegnelse pa en slik type utvikling, og henspillkd en passus i
Matteusevangeliet som sier: "For den som har, kahf&, og det i overflod.
Men den som ikke har, han skal bli fratatt selv lugt har” (Matt. 25, 29).
Matteuseffekten forsgker & beskrive hvordan spriketllom elevenes
ferdigheter gker med arene, og hvordan flinke elélie enda flinkere mens
de svake elevene forblir svake selv i samme klasseYi kan snakke om et
gjensidig forhold der leseferdigheter og individaeegenskaper og /eller
miljg bidrar til & bedre eller hemme leseutviklingeOrdforrad bidrar til
matteuseffekt i lesing fordi det & kunne mangehbddar til at det blir lettere &
laere nye ord. Ordforrad bidrar til leseforstaessamtidig som lesing bidrar til
a utvide ordforradet. Dermed forsterkes forskjeilerdforrad gjennom at de
som kan mange ord, har bedre forstaelse og laererdtd fordi de leser mye.
Penno, Wilkinson og More (2002) gjennomfagrte erdistusom hadde til
hensikt & forbedre barns ordforrdd gjennom ekspogéor litteratur. | tillegg
til & undersgke den generelle effekten av ordfstréding, var Penno et al.
ogsa interessert i & finne ut om treningen bidtoatiutjevne voksende
forskjeller i barnas ordforrdd. Med andre ord oeningen kunne redusere
matteuseffekt. | studien fikk barn i alderen feirétie ar leere nye ord under
forskjellige betingelser. Penno et al. fant at hesyting bidro til & utvide
barnas ordforrdd, men effekten ble starre nar bswyihgen ble kombinert
med at leerer ga forklaringer til de nye ordenesidriene som ble lest hgyt.
Resultatene viste at matteuseffekten ikke ble mds®m fglge av treningen,
tendensen var snarere tvert om. De sterkeste barofitterte mest pa
ordforradstreningen.

2.2.3 Bevissthet om tekststruktur

Maten teksten er organisert pa har sammenheng mméxbldet i teksten, for
eksempel hvilken type informasjon vi kan ventertnd i teksten og hvilken
informasjon i teksten som er over- og underord8gtikturen varierer i ulike
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typer tekster. For eksempel har tekster som havetilsikt & underholde, en
annen struktur enn tekster som er informerendearrative tekster er

tekststrukturen basert pa fortellingens grammatitler "story grammar” pa

engelsk. Ifglge Pearson og Fielding (1991) bestdelfingens grammatikk av

abstrakte lingvistiske representasjoner av blanearammen for fortellingen,

hendelser, personlige motiver, problem og mal. Argntet for betydningen

av fortellingens grammatikk for forstaelsen er|gésPearson og Fielding, at
disse kjennetegnene ved fortellingen gjor det fettior leseren a kode
informasjonen i langtidsminnet. A benytte seg auldtiren i fagtekster for &
oppna forstaelse, innebaerer blant annet & foldattierens argumentasjon og
hvordan ideene i teksten blir presentert.

En studie av Cain (1996) har vist at barn som laasker med leseforstaelse
tross adekvate avkodingsferdigheter, er mindre dséwi pa underliggende
strukturer i teksten enn barn uten vansker. | Cainglie ble CAM-design

benyttet, hvor barn med og uten vansker med lestdfeise ble sammenlignet
med en gruppe yngre elever som matchet den forgmeyruppen med

hensyn til leseforstaelse. Cain fant at gruppeweelened svak leseforstaelse
produserte fortellinger som var mindre struktureme de yngre elevene med
samme niva i leseforstaelse. Med andre ord vargal@pen med spesielle
vansker med leseforstaelse seerlig lite bevissteksistruktur. Cain sin studie
tok utgangspunkt i narrative tekster. | en oppsunmgeav forskning pa

tekststruktur og forstaelse av fagtekster fant fwawog Fielding (1991) at
elever som hadde mer kunnskap om tekstens strukgigrre grad husket
innholdet. Videre konkluderte de ogsd med at stéelsere i stgrre grad

benyttet seg av forfatterens struktur nar de skujenkalle en tekst

sammenlignet med svake lesere.

To deskriptive studier av Boulineau, Fore, Hagankerog Bruke (2004) og
Gardill og Jitendra (1999) viste at elever med leeneker hadde en tydelig
forbedring i & gjenkjenne elementer i fortellingegammatikk, som for
eksempel rammen for og hendelser i fortellingeeret ha mottatt instruksjon

i dette. Videre har en studie av Idol (1987), sokiuderte bade elever med
og uten laerevansker, vist at trening i tekststnukied narrative tekster bidro
til forbedring i elevenes leseforstdelse. PearsgnFeelding (1991) sin
oppsummering av forskning pé tekststruktur vistesdogat trening i
tekststruktur pa narrative tekster bidro til glddforstaelse for deltakerne, der
hvor leseforstaelse ble malt med tekster fra ordéresebgker.

Williams med kolleger (Williams, 2005; Williams &l., 2007; Williams,
Stafford, Lauer, Hall, & Pollini, 2009) har gjenndtare effektstudier vist at
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eksplisitt og strukturert undervisning i tekststurki fagtekster har effekt pa
andreklassingers leseforstaelse. Tilsvarende fumn dgsa blitt gjort av

Dickson, Simmons og Kameenui (1998) i en sammeimigitav studier av

forholdet mellom tekststruktur (bade i forhold tilarrative tekster og

fagtekster) og leseforstaelse. Dickson et al. kashddite med at elever som
hadde bevissthet om, eller som hadde fatt undengsntekststruktur, hadde
en bedre overordnet leseforstaelse enn elever somdre grad var bevisste
eller som ikke hadde fatt undervisning i tekstsinukDet var imidlertid ingen

forskjell med hensyn til forstaelse for detaljéeksten.

2.2.4 Monitorering

Monitorering handler om & overvake egen kognisjarden lesing, for
eksempel & oppdage motsigelser i teksten ellerransstemmelser mellom
informasjon i teksten og kunnskap om tekstens ténmaitorering innebaerer
ogsa a ta i bruk strategier nar forstaelsen utelfditge Pearson og Fielding
(1991) er det & oppsummere innholdet i tekstened@dstille sparsmal til seg
selv eksempler pé strategier for & monitorere dégestaelse under lesing. Det
er ikke oppsummeringen eller spgrsmalene i seg sew bidrar til
forstaelsen, men spgrsmalene farer til at kognjtiesesser settes i gang hos
leseren. Spgrsmalene kan for eksempel bidra tilleaeren oppdager
motsetninger mellom sin tidligere kunnskap og infasjon i teksten, eller
erkjennelsen av & ikke ha forstatt innholdet i ks Pearson og Fielding
viser til en rekke studier som har vist at barn rokkk ferdigheter kan laere
seg & monitorere sin egen forstdelse gjennom & tpén de ovennevnte
strategiene.

Oakhill, Hartt og Samols (2005) har undersgkt etihevervaking av egen
leseforstaelse hos barn i alderen 9 til 10 anudisnh sammenlignes barn med
svak og god leseforstdelse. De to gruppene varheatmed hensyn til
ordforrdd og avkoding. Barna leste korte tekstem soneholdt enkelte
uregelrette setninger der rekkefglgen pa ordenebydet om. Barna leste
tekstene under to betingelser. Den ene betingdlwaegbar at barna leste
tekstene hgyt og svarte pa spgrsmal uten & biefedd pa at tekstene innholdt
uregelmessigheter. Tegn til at barna oppdaget Lmegsighetene, for
eksempel at de stoppet eller ngilte, ble registBatna ble ogsa spurt om de
hadde oppdaget noe unormalt ved tekstene. Resdtatiste 67 % av de
sterke leserne oppga at de hadde oppdaget uregaimetene i tekstene, mot
17 % av de svake leserne. Den andre betingelsegbd@mnat barna leste
tilsvarende tekster etter & ha blitt gjort oppmerkse pa at tekstene innholdt
uregelmessigheter. Her viste resultatene at bamh goel leseforstaelse var
mer presise i overvakningen av sin egen lesefdsstaelet vil si at de i
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signifikant stgrre grad kunne peke ut hvilke sagrin som hadde
uregelmessigheter. Videre fikk deltakerne i studéme tekster som inneholdt
to setninger med motstridende informasjon. | noentekstene var de to
motstridende informasjonene i to pafglgende seamingiens i de andre
tekstene var det tekst mellom de to setningene isoholdt motstridende
informasjon. De svake leserne presterte genereligeée enn de sterke
leserne pa disse oppgavene. Det var ogsa stojdthnsiellom de to gruppene
med hensyn til tekster der det var avstand i tekstellom de to motstridende
informasjonene.

2.2.5 Inferens

De feerreste tekster er fullt ut eksplisitte. Infexyeskaper sammenheng i
leserens rekonstruksjon av teksten der hvor samemgem ikke er eksplisitt
uttalt. Uten inferenser forblir teksten fragmendserord og setninger uten en
overordnet mening. Derfor er inferens en ferdigaetstor betydning for
leseforstaelse. Ytterligere redegjarelse for infsbegrepet og kategorier av
inferenstyper vil bli gitt i kapittel 3.

Cain og Oakhill (1999) har vist at barn som strawed leseforstaelse til tross
for at de har adekvate avkodingsferdigheter, gienrd inferenser nar de leser
enn barn uten forstdelsesvansker. Det er en st@mkmenheng mellom
leseforstaelse og evne til & gjare inferenser (Gaakhill, Barnes, & Bryant,
2001). Sammenhengen kan tolkes pa to mater. Forfatste at svak
leseforstaelse er fordrsaket av manglede evnedjbie inferenser. For det
andre at evne til a gjgre inferenser pavirkes agdearing, slik at de som har
god leseforstaelse far gode evner til & gjgre énfser pa grunn av at de leser
mye.

Cain og Oakhill (1999) har kartlagt arsaksretningeforholdet mellom
inferens og leseforstaelse ved bruk av CAM-desigm.typer inferens ble
inkludert i studien. For det farste inferens sonevkie at barna skapte
sammenheng mellom flere setninger, og for det aimfeeens som krevde at
barna integrerte kunnskap fra utenfor teksten ne¢cdadm var eksplisitt uttalt
i teksten. Resultatene viste at kontroligruppen wegie barn skaret hayere
pa inferensoppgaver enn gruppen med svak leseétsstdSiden det er lite
trolig at de yngre barnas bedre evne til & gjeferémser skyldes at de hadde
mer erfaring med tekst, kan det utelukkes at imfgrer et produkt av god
leseforstaelse. Inferens er derfor snarere en ailsdseforstaelse. Studien
viste ogsd at barna med svak leseforstaelse skégeifikant lavere enn
gruppen med yngre barn pa inferensspgrsmal sondérav barna skapte
sammenheng mellom setninger. P& inferenssparsmékeavde integrering
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av kunnskap fra utenfor teksten, skaret barna meak deseforstdelse
signifikant lavere enn jevnaldrende barn med geeéftarstaelse, men det var
ikke signifikant forskjell mellom barn med svak éésrstaelse og den yngre
matchgruppen.

| en oppfelging av den ovennevnte studien fant @aia. (2001) at barn med
svak leseforstaelse hadde vanskeligere for & dienkalevante premisser i
teksten enn barn med god leseforstdelse. Barn medegeforstdelse hadde
lettere for bade & skaffe seg ny kunnskap og &etfer & anvende nylig

tilegnet kunnskap. Selv om barna med god lesefelsstdi stor grad bade
benyttet seg av informasjon i teksten og kunnskapfar teksten, hadde de
av og til problemer med & integrere informasjontélesten og kunnskap fra
utenfor teksten. Dette tolker Cain et al. som abf@mer med a gjare inferens
arter seg pa forskjellig mate hos barn med god wak deseforstaelse;

problemene oppstar pa et tidligere stadium hos vauh svak leseforstaelse.

En longitudinell studie har vist at inferens preis leseforstaelse nar det er
kontrollert for avkoding, ordforrad og verbale figtieter (Cain, Oakhill, &
Bryant, 2004). En rekke effektstudier kan ogsa &fér arsaksretningen
mellom inferens og leseforstaelse, se kapittel 5efo oversikt over disse
studiene.

Kendeou og van den Broek med kolleger (KendeounBséttler, White, &
van den Broek, 2008; Kendeou, van den Broek, WRiteynch, 2007) har
gjort studier som gir innsikt i hvordan inferensfigheter utvikles og hvilken
betydning inferens har for leseforstaelse. | ergitmlinell kohortstudie ble
barns ferdigheter i leseforstdelse og inferens nsmde. Det ble foretatt
malinger av to grupper barn pa to maletidspunktargden ene gruppen barn
var 4 og 6 ar, og samtidig av en annen gruppe barde var 8 og 10 ar.
Barnas ferdigheter i inferens og leseforstaelse rbfdt muntlig og via
historier vist pa TV, og i tillegg skriftlig for deldste barna. Studien viste en
sterk sammenheng mellom barnas evne til & gjgeganger pa tvers av ulike
medier, bade for de yngste barna og for de eld3¢.ble gjort tilsvarende
funn for forstdelse. Disse funnene bekrefter atkesr inferens eller
leseforstdelse er knyttet til lesing spesifikt. Detr en sterk korrelasjon
mellom inferens og leseforstaelse pa tvers av maufiebegge tidspunkter.
Inferens predikerte leseforstaelse i starre grad spraklige ferdigheter
(fonologisk bevissthet, bokstav- og ordavkoding) ogiforrad i begge
kohortene over begge tidspunkter. Verken for destggller de eldste barna i
studien var det sammenheng mellom inferensferdighetg spraklige
ferdigheter som ligger til grunn for avkoding somndlogisk bevissthet,
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bokstav- og ordavkoding, eller mellom forstaelsetiffheter og spraklige
ferdigheter.

2.2.6 Hagyere standarder for sammenheng

A lese med forstéelse innebaerer & danne seg enesdrangende forstéelse
av teksten. De omrddene som elever med spesifikkasker med
leseforstdelse sliter med pa tekstnivd, handlee alm & skape en
sammenhengende forstaels&evissthet om tekststruktuhandler om
oppmerksomhet pa hvordan teksten er bygd opp ogdhmoideer i teksten
henger samme gjere inferenseder teksten er implisitt, innebaerer & skape
sammenheng i rekonstruksjonen av tekstens innhbldnitorering er
nadvendig for & vite hvorvidt forstaelsen er enelim tolkning av teksten.
Gjennom monitorering verifiserer leseren sin foeltd og reagerer dersom
forstdelsen uteblir. Disse tre komponentene handlée om & skape
sammenheng under lesing, og blir av noen forsketeaktet som eksempler
paengenerell ferdighet.

van den Broek med kolleger (Rapp et al., 2007; dexm Broek et al., 2005;
van den Broek & Kremer, 2000) understreker betyg@mmav sammenheng,
eller koherens, som en generell ferdighet som gjgagnde for & oppna en
adekvat leseforstaelse. De ser teksten som eenlethestaende av tekstdeler.
For & skape en sammenhengende oppfatning av teksdeleseren kunne
oppfatte relasjonene mellom de ulike tekstdelen. dan Broek med kolleger
hevder at forskjeller i leseforstaelse kan forkdasmm en fglge av ulike
standarder for sammenheng. Det er altsa forskfelepere med hensyn deres
krav til egen oppfattelse av sammenhengen mell@®nd i teksten.

De svake leserne er ikke p4 samme mate som delggel@e orientert mot &
skape sammenheng mens de leser. Ikke bare haertte #serne mer "driv
mot koherens” enn de svake leserne, de har ogsdr igead automatisert
prosessen hvor de knytter tekstdeler sammen (vanBieek & Kremer,
2000).

2.3 Betingelser for leseforstaelse

2.3.1 Verbale og nonverbale ferdigheter

Siden tekst er en skriftlig form av det muntligadq@t, er sprakforstaelsen
grunnlaget for leseforstaelse. Spira, Bracken ogghél (2005) fant i en
longitudinell studie at grunnleggende muntlige Efedligheter malt i

barnehagen bidro til leseferdigheter i fierde kdasStudien viste ogsa at
tidlige spraklige ferdigheter var avgjgrende forotwidt barna overvant
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vansker med lesing nar de begynte pa skolen. holeskke utvalget i PIRLS-
undersgkelsen fra 2006 fant man ogsa sammenhenpnmelpraklige
aktiviteter i hjemmet og leseferdigheter pa fietilen (Solheim et al., 2007).

Som nevnt tidligere kan lesing betraktes som prtetukv avkoding ganger
sprakforstaelse. Sprakforstaelsen er ikke spedifittet til lesing pa samme
mate som avkodingen. Vanskene til barn som har iskreppans mellom
avkoding og forstaelse, er ikke kun knyttet tilihgs Disse barna har ogsa ofte
darligere lytteforstdelse enn barn med adekvat fdestdelse (Floyd,
Bergeron, & Alfonso, 2006; Stothard & Hulme, 199 presterer ogsa
signifikant svakere p4 mal pa generelle verbaldigieter enn jevnaldrende
uten vansker med leseforstaelse (Nation, Clark&n&wling, 2002) og yngre
barn som matcher med hensyn til leseforstaelseh@tb& Hulme, 1996).

Nar det gjelder nonverbale ferdigheter hos barn ngedl og svak
leseforstaelse, er resultater fra forskningen midestde. Mens en studie av
Stothard og Hulme (1996) ikke viste signifikantestgeller mellom gruppene
i forhold til nonverbale ferdigheter, har studigrMation et al. (2002) og Cain
og Oakhill (2006) avdekket at det signifikante forskjeller mellom gruppene
med hensyn til nonverbale ferdigheter. En rimetilriing av resultatene fra
disse studiene vil veere at dersom det er en sanengninellom nonverbale
ferdigheter og leseforstaelse, er denne sammenhékigesaerlig sterk.

Dersom vi ser pa generelle kognitive ferdighet@debverbale og nonverbale,
ligger barn med leseforstdelsesvansker innenfomalmmradet, dog i nedre
del av normalomradet (Nation et al., 2002). Detnaidlertid en signifikant
forskjell mellom generelle ferdigheter hos barn nugd uten vansker med
leseforstdelse men med adekvat avkoding (Floyd.e2®@06; Nation et al.,
2002). Barn med svak leseforstaelse tross adekikatding kan deles i to
grupper med hensyn til kognitive ferdigheter, 1jrbeed gjennomsnittlige
kognitive ferdigheter, og 2) barn med kognitive digheter under
giennomsnittet (Cain & Oakhill, 2006; Nation et, @002). Nation et al. sin
studie viste at den fgrstnevnte gruppen har avksfiendigheter som
forventet i forhold til kognitive ferdigheter, méxyar leseforstaelse som er mye
svakere enn deres kognitive ferdigheter skullé tiglere viste resultater fra
den samme studien at barn med forholdsvis lav gk&ieognitive ferdigheter
hadde bedre avkodningsferdigheter enn kognitiveligbeter skulle tilsi,
mens skare pa leseforstaelse var i samsvar med Begaitive ferdigheter.
For denne gruppen var det avkodingsferdigheteneesooverraskende gode,
ikke leseforstdelsen, som var overraskende svak.vae ogsa forskjell
mellom disse to gruppene med hensyn til deres pspon i leseforstaelse. En
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longitudinell studie av Cain og Oakhill (2006) @sat barn med kognitive
ferdigheter under gjennomsnittet hadde mindre faamggi leseforstaelse fra
de var 8 til 11 ar enn barn med leseforstaelsekeansy gjennomsnittlige
kognitive ferdigheter.

Floyd, Bergeron og Alfonso (2006) har ogsa underkegnitive ferdigheter
hos barn og ungdommer som har spesifikke vanskerleseforstaelse, men
til forskjell fra de ovennevnte studiene trekkeridle matematikkferdigheter i
tillegg til avkoding og forstdelse i lesing. Floyet al. sammenlignet tre
grupper barn: 1) barn med svak leseforstaelse neshadekvate avkodings-
og matematikkferdigheter, 2) barn som slet pa ddletre omradene, og 3)
barn med adekvate ferdigheter pa alle tre omradBaena med adekvate
ferdigheter pa alle tre omradene fikk hgyest skaferhold til kognitive
ferdigheter, barna med vansker pa alle tre omrfikletavest skare. Bade de
barna som hadde problemer kun med leseforstaejste som hadde vansker
pa alle tre omrader, hadde signifikant svakereeskarnonverbal resonnering
enn barn uten vansker.

Conners (2009) har undersgkt sammenhenger mellokodang, sprak-
forstaelse, oppmerksomhetskontroll (attentionaktmminog leseforstaelse i et
utvalg med 8 ar gamle skoleelever. Studien vistepgimerksomhetskontroll
bidro med signifikant varians (mellom 5 og 10 %@seforstaelse etter at det
var kontrollert for avkoding og sprakforstaelse. ttBeresultatet mener
Conners er et argument for at oppmerksomhetskoritar anses som en
tredje komponent the simple view of readinjevnfar avsnitt 2.1). Conners
understreker imidlertid at det er sannsynlig atmegksomhetskontroll har
mindre betydning for leseforstaelse blant eldrevexlesom en felge av at
automatisert avkoding frigjar kognitiv kapasitesHeseren.

2.3.2 Arbeidsminne

| arbeidsminnet foregar en midlertidig lagring aeplbeiding av informasjon.
Arbeidsminnet spiller derfor en viktig rolle i fosld til de prosesser i
leseforstdelse som krever lagring av for eksempetletier fakta. Hvorvidt
vansker med leseforstaelse kan skyldes problemebilt arbeidsminne, har
blitt undersgkt i flere studier. Stothard og Hul(@892) har undersgkt denne
problemstillingen ved CAM-design hvor barn med dgnuvansker med
leseforstaelse i alderen 7 til 8 ar ble sammentigned en gruppe yngre
elever som matchet den fagrstnevnte gruppen medyheiisleseforstaelse.
Studien viste ingen signifikante forskjeller mell@ruppene med hensyn til
verbalt arbeidsminne, hvilket ble tolket som athpemer med leseforstaelse
ikke kan tilskrives underliggende problemer medoadirarbeidsminne. Dette
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resultatet star imidlertid i kontrast til hva NatjoAdams, Bowyer-Crane og
Snowling (1999) fant noen ar senere i en studie beosammenlignet sterke
og svake lesere i 10-arsalderen. De sterke og deakene i Nation et al. sin
studie ble matchet med hensyn til kronologisk aldenverbale ferdigheter
og avkoding malt ved nonordlesing. Resultatenes\astdet var en signifikant
forskjell mellom barn med og uten vansker med lstdelse med hensyn til
verbalt arbeidsminne. Forklaringen pa disse mdetide resultatene kan
veere barnas alder. Studier av Seigneuric og Ehmlieti kolleger (Seigneuric
& Ehrlich, 2005; Seigneuric, Ehrlich, Oakhill, & ¥y 2000) har nemlig vist
at forholdet mellom arbeidsminne og leseforstadliie sterkere etter som
elevene blir eldre. | en longitudinell studie urlgtte Seigneuric og Ehrlich
(2005) sammenhenger mellom blant annet avkodirdfpo@d, arbeidsminne
og leseforstaelse. Resultatene viste at det idfddstsse farst og fremst var
avkoding som bidro til varians i leseforstaelse,nméade ordforrdd og
avkoding var de sterkeste predikatorene pa ledéfdse i andre klasse. |
tredje klasse var i tillegg arbeidsminne en steddikator pa leseforstaelse. |
en studie av fjerdeklassinger undersgkte Seignedhidich, Oakhill og Yuill
(2000) sammenhenger mellom arbeidsminne og leséédse. De fant
sammenheng mellom mal pa verbalt arbeidsminne mgpfdestielse,
kontrollert for vokabular og avkoding. Det var if@did ingen korrelasjon
mellom spatialt minne og leseforstaelse, hvilkedety pd at det ikke er
arbeidsminne generelt, men verbalt arbeidsminnsiapsom ligger til grunn
for leseforstaelse.

2.3.3 Leserens kunnskap om tekstens tema

Tekst i seg selv kan veere ufullstendig uten vareeegrfaringer og

kunnskaper. Den kunnskapen barn har om verden segiter viktig for &

kunne lese med forstaelse. Kunnskap om verden kare \kunnskap om
situasjoner og hendelser som er en naturlig ddbaams liv. Kunnskap om
verden generelt er ngdvendig, men ikke alltid réltelig for & forsta tekst.
Leseren trenger ogsa relevant kunnskap i forhdldiet temaet eller den
virkelighet som teksten beskriver. Gough, Hoover Bgterson (1996)
illustrerer hvordan leserens kunnskap om tekstems ter spesifikt knyttet til

forstdelseskomponenten i lesing, ved & vise tilupnblisert studie hvor
deltakernes kunnskap om baseball og computere Ble Widere ble ogsa
deltakeres leseferdigheter, lytteforstaelse og divippmalt med tekster om de
to temaene. Resultatene viste korrelasjoner pdomelb6 og .82 mellom

skare pa kunnskap om tema og lytteforstielse itdeksed samme tema.
Korrelasjonen mellom lytteforstaelse i tekster casdball og lytteforstaelse i
tekster om computere var pa mellom .40 og .62, nken=lasjonen mellom
avkoding i de to temaene var sveert hgy, hele .@8b&kgrunn av disse
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resultatene konkluderte Gough et al. med at avkp#dlan betraktes som en
generell komponent i lesing, mens forstaelsen erspesifikk og varierer fra
tema til tema, og at det er sannsynlig at noe aiasianen i forstaelsen
skyldes variasjon i lesers kunnskap om tekstena.tem

Det er flere teorier om hvordan kunnskap er stmgktuog aktiveres hos
leseren. Anderson og Pearson (1984) sin skjemateeirakier leserens
kunnskaper som bestdende av skjemaer. Et skjema abstrakt struktur av
generalisert kunnskap og erfaringer. Den kunnskapemar, bade generell
kunnskap om verden og relevant kunnskap i forhdlcen gitt tekst, er

representert i skiema. Ny informasjon fra tekstttes/til det leseren allerede
kan om temaet. Skjemaene vare hjelper oss medndifisere hva som er
utelatt i teksten, fordi skjemaene gjgr at vi kamtenteksten med forventinger
om innholdet. | motsetning til skjemateorien viéeen ifglge konstruksjon—
integrasjonsmodellen (Kintsch, 1998) ogsa kunnéveid informasjon og

kunnskap som ikke er relevant for den gitte korterksSelv om leseren i
forste omgang aktiverer irrasjonelle betydningerasgosiasjoner til et ord
eller en setning, vil disse betydningene og asspmsiane raskt bli forkastet.
Det & danne spesifikke sammenhenger mellom ord apgekst utgjer det

forste nivaet eller trinnet i leseforstaelsespresesifalge konstruksjon—
integrasjonsmodellen.

Det er gjort flere studier som bekrefter betydnimge leserens kunnskap om
tekstens tema for leseforstaelse. | en studie awgstuen og Braten (2005)
ble betydningen av ungdomsskoleelevers strategiddingsferdigheter og
forkunnskaper om tekstens tema undersgkt. Studsta at kunnskaper om
tekstens tema var den av de tre variablene somrstggrad bidro til leserens
forstdelse av teksten. Kendeou og van den BroeR7)2Mar undersgkt
effekten av lesernes kunnskaper for forstaelsenaanrvitenskaplige tekster
hos universitetsstudenter. Deltakerne i studiendeleinn i to grupper ut fra
deres forkunnskaper i fysikk. Gruppen som haddeftitkunnskaper, gjorde
signifikant feerre inferenser enn gruppen som hauge forkunnskaper. |
tillegg gjorde gruppen som hadde lite forkunnskapmgnifikant feerre riktige
inferenser.

Cain et al. (2001) har studert hvorvidt forskjebemellom barn med god
leseforstaelse og barn med svak leseforstaelse &dskvat avkoding har
sammenheng med barnas kunnskap om tekstens temmaleisgkelsen ble
barna presentert for informasjon om en imagineengtla’Gan”. Pa denne
maten kunne forskerne kontrollere for barnas fonskaper. Barna fikk
opplest en historie hvor handlingen foregikk panpten Gan. Forskerne
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forsikret seg om at alle barna hadde samme kunsbkap ved a teste barnas
kunnskaper om Gan. Deretter fikk barna spgrsmdg bvar krevde at de
integrerte informasjonen de hadde fatt om planégemistorien ble lest, med
informasjon i teksten. Selv om alle barna haddensarmatgangspunkt med
hensyn til kunnskap til tema, gjorde barna med kansned leseforstaelse
likevel signifikant feerre inferenser enn barn soadde god leseforstaelse.
Dette betyr at det ikke ngdvendigvis bare er menddekunnskaper som har
innflytelse pa leserens forstaelse av teksten, pgsa leserens evne til &
benytte den kunnskapen han eller hun har. Barnsvaki leseforstaelse leste
pa tekstens forutsetning og aktiverte i mindre graih kunnskap
sammenlignet med barn uten problemer med leseédssta

En studie av Brandao og Oakhill (2005) sgkte svi pvilken grad barn i
alderen 7 til 8 brukte sine egne kunnskaper ogiagar om tekstens tema, og
i hvilken grad de brukte informasjonen som var dgppdeksten til & svare pa
forstaelsesspgrsmal som krevde at barna gjordgptr inferenser. For det
forste inferenser som krevde at leseren integneftemasjon fra to setninger
ved a bruke syntaktisk kunnskap og kunnskap av kgpegori og overbegrep,
for eksempel at koffert er en type bagasje. For atedre inferenser som
krevde at leseren brukte sin kunnskap om verdenafappfatte implisitt
informasjon i teksten. Barna leste korte fortelingpg svarte pa spgrsmal.
Etter hvert spgrsmal ble barna bedt om & fortelterdan de visste svaret pa
spagrsmalet, dette for & avgjere om de brukte egnedkaper og erfaringer
eller informasjonen fra teksten. Resultatene vatgeksten helt klart var
barnas hovedkilde til & svare pa spgrsmalene. Modrarna endret imidlertid
svaret sitt da de ble bedt om & fortelle hvordanigste svaret pa spgrsmalet.
En slik endring mente Brandao og Oakhill talte dette var en god mate a
forbedre barnas leseforstaelse pa.

2.3.4 Motivasjon

Motivasjon gir leseren et driv og et mal som er vesulig for & oppna
forstaelse. Motivasjon for lesing predikerer hvoyenbarn leser (Wigfield &
Guthrie, 1997), som igjen predikerer leseforstagBipielewski & Stanovich,
1992).

Motivasjon er ikke noe man har eller ikke har, snksnakke om grader av
motivasjon og ulike typer av motivasjon. Motivasjen viktig pa mange
omrader bade i og utenfor skolen. | forbindelse testhg trekker Guthrie og
Humenick (2004) fram tre typer motivasjon av sadskgydning, indre og ytre
motivasjon og mestringsforventninger (self-efficac§tre motivasjon handler
om & sgke ytre belgnning for sine prestasjonercksempel i form av gaver,
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penger eller paskjgnnelse og anerkjennelse frar ladler medelever. En
studie av Konheim-Kalkstein og van den Broek (20@l@nt collegestudenter
viste at ytre motivasjon, i form av penger, haddepesitiv innvirkning pa
leseprestasjoner. Guthrie, Taboada og Coddingtd@7(2har funnet at indre
motivasjon, det a involvere seg i lesing for lesing skyld, bidrar til
leseforstaelse. Mestringsforventninger i lesingdb@mom leserens tro pa egne
ferdigheter i lesing. Barn som skarer hgyt pa reggforventning presterer
bedre pa lesepraver enn barn som skarer lavt mgsforventning (Mucherah
& Yoder, 2008).

Guthrie og Wigfield med kolleger (Guthrie, Wigfiel8arbosa et al., 2004;
Guthrie, Wigfield, & Perencevich, 2004ar utviklet og undersgkt effekten av
et undervisningsopplegg, Concept-Oriented Readisgyuction (CORI), som
har til hensikt & gke elevens engasjement og nsjiwai lesing. | CORI
knyttes instruksjon i leseforstaelse opp mot unidaimg i ulike tema. Videre
legges det vekt pa a bruke interessante tekstararbaid i leseaktiviteter,
konkrete og fglbare erfaringer relatert til leseatdter, og systematisk og
eksplisitt instruksjon i leseforstdelsesstrategigifekten av CORI er blitt
undersgkt i en effektstudie der barn som ble uristeetter CORIs prinsipper
ble sammenlignet med en eksperimentgruppe som uildlervisning i de
samme leseforstielsesstrategiene som inngar i @QRin kontrollgruppe
som fikk ordinger undervisning (Guthrie, Widfieldamosa et al., 2004).
Leerere i CORI-gruppen rapporterte hgyere grad awasjon for lesing enn
de to gvrige gruppene. Barn i CORI-gruppen fikk éreyskare pa flere mal
for leseforstdelse enn barn som kun hadde fatt ruisténg i
leseforstaelsesstrategiene og signifikant hgyenebamn som fikk tradisjonell
undervisning. Selv om studien viste at CORI haddepesitiv effekt pa
leseforstaelse, kan ikke effekten alene fortelle lmgorvidt det er strategiene
og de gvrige aktivitetene i CORI eller om det embsa gkte motivasjon og
engasjement som har innflytelse pa barnas leséégsst Wigfield, Guthrie,
Perencevich, Taboada, Klauda, McRae og Barbosa8)2Bar imidlertid
undersgkt effekten av CORI ved & sammenligne fragega til de to
eksperimentgruppene kontrollert for motivasjon ogjasjement. Analysene
viste da ingen signifikante forskjeller mellom e&smentgruppene og
kontrollgruppen med hensyn til leseforstaelse. Medre ord kunne effekten
pa leseforstaelse tilskrives barnas motivasjonnggsiement i lesing.

2.3.5 Sosiokulturell kontekst

Lesing skjer ikke i et vakuum. Tekster skrives egels i en sosiokulturell
kontekst som har innvirkning pa hvordan de utfornues tolkes. Den
sosiokulturelle konteksten er ikke en enkelt vaglaBaskins (2003) betrakter
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sosiokulturell kontekst i forbindelse med lesefdette som bestdende av tre
grupper variabler: Kognitive, sosiale og kulturelle

Kognitive variabler innebeerer for eksempel lseraranskap, instruksjon i
leseundervisning og klasse- og skolekultur. Lackermskap om lesing har
konsekvenser for hvilke aktiviteter som foregar ilasserommet i
leseundervisningen. PIRLS-undersgkelsen (Solheinalet2007) viste at
leerere som engasijerer elevene i flere aktivitetier at de har lest en tekst,
har elever med bedre leseferdigheter enn de leermone i mindre grad
aktiviserer elevene etter lesing. Samme undersskeélste ogsa at det er
sammenheng mellom skolemiljg og leseferdighetedebdr det er rektor
som rapporterer om skolemilijg og nar det er elevaona gjagr det. Sosiale
variabler handler om gkonomi og utdannelse. PIRh&usgkelsen har ogsa
vist sammenhenger mellom familiens gkonomi og psisher i lesing blant
norske elever. Materielle goder, som for eksempeléddha datamaskin, eget
rom, egne bgker og sa videre, har sammenheng reefildigheter. Samme
undersgkelse har ogsa vist at det er sammenhenghbormforeldrenes
utdannelse og barnas prestasjoner, de elevene adde hmgdre med hgy
utdannelse, skaret best pa leseferdigheter. Delfetgruppen av variabler,
kulturelle variabler, innebeerer ifalge Gaskins @0fbr eksempel sprak og
verdier. | tillegg er det naturlig a inkludere kuri¢ll kapital i denne gruppen
variabler. Antall bgker i hjemmet blir ofte brukbra indikator pa kulturell
kapital. Sammenhengen mellom antall baker i hjenwgdeseferdigheter ble
ogsa bekreftet i PIRLS-undersgkelsen.

2.2.6 Teksteksponering

Som det gikk fram i avsnitt 2.2.2, er lesing erdé&itil & lzere nye ord, som
igien har innflytelse pa forstaelsen. Det a leseogsa erfaring med & gjgre
inferenser og erfaringer i forhold til hva slag$oimasjon vi kan forvente a
finne i ulike typer tekster. Barn som leser myéy, bite gode lesere, noe som
igjen farer til at de sa leser enda mer. Ekspogerirfor tekst er med andre
ord kilde til matteuseffekt. De gode leserne blida bedre, mens gapet til de
svake leserne stadig vokser. Det er gjort en rekidier hvor en forsgker a
finne ut hvilken rolle erfaring med tekst spillesrfspriket mellom elevers
ferdigheter i lesing. Blant annet har StanovichO@O0funnet at elevenes
kontakt med tekst utenfor skolen kan veere en faton er med pa & skape
dette gapet mellom elevene. Stanovich har blanetagjort undersgkelser
som viser at forskjellen i elevenes skoleferdighetekser i lgpet av
sommerferien. Han forklarer dette med at elevemeulila kontakt med tekst
pa fritiden.
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At gvelse gjgr mester, burde ogsa gjelde for lesindwvilken grad vi
eksponeres for tekst og hvor mye vi leser, burdebbtydning for var
leseforstdelse. Likevel er ikke forskningen pa sammengen mellom
teksteksponering og leseforstaelse entydig. Cipigte og Stanovich (1992)
har forsgkt & forutsi utvikling av leseferdighebdant barneskoleelever ut fra
eksponering for tekst. | undersgkelsen ble endjarkjenningsprgve og en
forfattergjenkjenningspregve brukt som mal pa tekspenering, mens
leseforstdelse ble malt med to standardiserte pr@jenkjennelsesprgvene
gar ut pa at informanten blir presentert for enkeeckitler pa baker eller
forfattere, hvorav noen titler eller forfatternawer feil, konstruert av
forskeren. Resultatene viste korrelasjoner pd mmell81 og .58 mellom
eksponering for tekst og leseforstaelse avhengigvidke mal som ble brukt.
Cipielewski og Stanovich konkluderer med at tekspekering bgr anses som
en konsekvens av leseutvikling samtidig som ekspogédor tekst kan bidra
til utvikling av leseferdigheter. Bade i Conner&009) studie som det ble
referert til i avsnitt 2.3.1, og en studie av SpBaerling (2006) ble
tittelgjenkjennelsesprgver brukt i tillegg til stardiserte praver |
leseforstaelse. | Conners’ studie korrelerte tédsgtenering og leseforstaelse
.33, mens det ikke var korrelasjon mellom teksteksping og leseforstaelse
malt i Spear-Swerlings studie av tredje- og fjetdskinger. Spear-Swerling
mener en mulig forklaring pa funnet kan vaere aeltjenkjenningsprgven
hadde fa item. Spear-Swerlings studie malte tekptakering med ogsa et
selvrapporteringsskjema. Det var heller ingen siggmt korrelasjon mellom
skarer pa selvrapporteringsskjemaet og lesefosstael var det et signifikant
forhold mellom de to malene pa teksteksponerindssteksponering er ikke
uproblematisk & male. Ved selvrapportering er ditidafare for at
informantene svarer det han eller hun antar atosialk akseptert. Dette
problemet unngar man ved tittel- og forfattergjemkjelsesprgver. P& en
annen side krever gjenkjennelsesprgvene at fonskexm konstruerer
provene har sveert god oversikt over hvilke bgkerfadattere som er
tilgjengelige for malgruppen. Oppsummert viser dermevnte studiene at
teksteksponering noen ganger, og da i ulik gracelatert til leseforstaelse.
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3. Typer av inferens

Inferens handler om kommunikasjon som ikke er d@ektalt. | hverdagen
gjer vi stadig inferenser pa bakgrunn av bade spgakandlinger. | lesing er
inferens en falgeslutning med den hensikt & skapenngnheng i
rekonstruksjonen av teksten. Leseren gjagr pa densien inferenser for a
redusere informasjon i teksten, for eksempel vetkefate irrelevante detaljer
eller ved & trekke ut hovedpoenger. P4 en annea sidyper leseren
informasjonen i teksten ved & legge til opplysnintleteksten ut ifra sin
kunnskap om tekstens tema. Ulike teoretiske tilnigayen strides om hvilke
inferenser leseren gjgr under lesing. GraessegeBing Trabasso (1994)
hevder at de inferenser som leseren gjgr, naermesbegrenset bade hva
omfang og kompleksitet angar. McKoon og Radclii§2) derimot mener at
leserens inferenser under lesing er sveert begrdreetnitt 3.1 under vil det
bli gjort rede for begge disse perspektivene pérérfser. Disse teoretiske
perspektivene pa inferenser sammen med Kintsch ksinstruksjon—
integrasjonsmodell danner grunnlaget for en kaisgong av ulike typer
inferenser i avsnitt 3.2. En slik kategorisering,dermed begrepsavklaring, er
ngdvendig bade for & kunne sammenligne studier rdereinstrening
giennomfart av ulike forskere (se kapittel 5), @g & kunne redegjgre for
hvilken inferenstype som er utgangspunktet forrerigtreningen i kapittel 7.

3.1 Teoretiske perspektiver pa inferens i lesing

Graesser et al. (1994) stotter seg til konstrultisk teori for a presisere
hvorfor leseren gjgr inferenser nar han eller laset. De hevder at forstaelse
av narrative tekster, hvilket de definerer som texkbvis handling involverer
for eksempel handlinger for & oppnd mal og emodneaksjoner til
hendelser, er forankret i et prinsipp om leseraks gtter mening for & danne
en meningsfull situasjonsmodell. De forsgker aipege hva prinsippet om
leserens stadige driv. mot mening innebaerer, ogkdavikonsekvenser
prinsippet har for de inferenser som leseren df@nstruktivistisk teori tar
utgangspunkt i at leseforstaelse innebaerer korgjtnilav representasjoner og
inferenser pa flere nivaer: Bade overfladisk fakstd, som innebzerer a skape
forbindelser mellom eksplisitte ord og setningeteksten, og den dypere
leseforstaelsen som krever at leseren trekkeristygn om det globale eller
helhetlige budskapet i teksten. Det konstruktisksi perspektivet pa hvordan
inferenser genereres under lesing, inkluderer éf@lgaesser et al. bade vel
anerkjente komponenter, i tillegg til komponentemser spesifikt knyttet til
konstruktivistisk teori. De gir flere eksempler gét de mener er anerkjente
komponenter i generering av inferenser, for eksémpie kilder til
informasjon, teksten i seg, leserens kunnskapetetstens tema og tekstens
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budskap. Minne, bade kortidsminne, arbeidsminnéaagtidsminne, inngar

ogsa i genereringen av inferenser. De komponensene er spesielle for

generering av inferenser i et konstruktivistisk gpektiv er for det farste

malet ved lesingen, at det er sammenheng mellomntating som leseren

skaper og malet for lesingen. Leseren kan ha uli&kfor lesingen avhengig

av konteksten som teksten leses i. Malene kan fraesveert generelle for &
skape et bilde av situasjonen i teksten, til megsige og saeregne for
lesesituasjonen. Tekstens sjanger har ogsa betydamleserens mal, for

eksempel om det er en underholdende tekst ellenfermasjonstekst. Den

andre komponenten som konstruktivistisk teori gpesigtter seg til, er

leserens forsgk pa & danne seg et bilde av tekst@nskaper sammenheng
bade lokalt, for eksempel pa setningsniva, og dlppa tvers av starre deler
av teksten. Den tredje komponenten i genereringnBarenser er leserens
forsgk pa a forklare hendelsesforlagp, for eksemapdl & skape sammenheng
mellom personers handlinger eller motiver og hesatel

Graesser et al. (1994) fokuserer pa det de kallengkapsbaserte inferenser.
Kunnskapsbaserte inferenser dannes under lesing avethngtidsminnet
aktiviseres, og informasjonen kodes i represemtasioav teksten. Denne
representasjonen i teksten inkluderer bade tekestbag situasjonsmodellen
av teksten. Videre skiller de mellom kunnskapshasmferenser som blir
produsert "online” og "offline”. Online inferens@nkluderer inferens som er
nagdvendig for & skape sammenhenger pa lokalt gltdralt niva i teksten,
mens offline inferenser i hovedsak ikke er ngdvgndor a skape
sammenheng i teksten, men inkluderer blant anmtke resonnementer og
matematiske formler. Inferens som skaper lokal kefe mellom ord i
teksten eller mellom setninger, kan for eksempelevstutninger om hvem
eller hva et pronomen viser tilbake til. Globaleréns er slutninger pa tvers
av stgrre deler av tekst, for eksempel budskap tieatikken i teksten, eller
inferenser om hovedpersonens motiver eller fglellere hevder Graesser
et al. at inferenser som kan karakteriseres somgnmtisk kommunikasjon
mellom forfatter og leser, som for eksempel infeenom forfatterens
intensjoner eller falelser som vekkes hos lesepgsa er online inferenser.
Elaborerende inferens klassifiserer de som ofilifierens, og eksemplifiserer
denne inferenstypen ved at leseren gjerne gjgrenéen "egg og bacon” pa
bakgrunn av ordet "frokost” i teksten. Med andrd oferenser hvor leseren
legger til informasjon.

McKoon og Ratcliffs (1992) minimalisthypotese (’riniralist hypothesis”) er

alternativ teori til konstruktivismen om hvorfor dyilke inferenser leseren
gjer under lesing. | motsetning til Graesser esaim hevder at leseren gjgr en
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rekke inferenser under lesing, hevder McKoon ogclRaitat omfanget av
inferenser som gjgres automatisk under lesing &rtskegrenset. De hevder
at det kun er inferenser som baserer seg entemfpamasjon som er lett
tilgjengelig eller som skaper lokal koherens, s@selen gjgr automatisk.
Med andre ord utelukker de at leseren gjar slustiqg tvers av starre deler
av tekst, det Graesser et al. kaller global inferemder lesing. McKoon og
Ratcliff understreker ogsa at automatiske inferengj@res ubevisst og
uavhengig av leserens mal. Videre hevder de atdeskke gjgr automatiske
inferenser for & skape mentale representasjonakaten. Ifalge McKoon og
Ratcliff kan imidlertid lesing ofte ha som mal &uke strategiske inferenser.
De automatiske inferensene utgjgr da en base, etlletgangspunkt for de
strategiske inferensene. Strategiene som anvendesntsetning til de
automatiske inferensene bevisste og tas farstkt lor de lokale inferensene
ikke er tilstrekkelige for & oppna forstaelse.

McKoon og Ratcliff (1992) definerer resultatet axferenser i lesing som
"any piece of information that is not explicitlyaséd in a text’(s. 440).
Denne definisjonen er sveert vid og omfatter til$gtemde mange former for
inferens, fra de helt enkle slutningene til avateseesonnementer, og star
saledes i kontrast til presiseringen av inferens stutninger som kun er
basert pa enten pa informasjon som er lett tilggigeeller som skaper lokal
koherens. Keenan (1993) har kritisert McKoon ogciai det hun hevder at
de biter seg selv i halen med definisjon om atriris er basert pa lett
tilgjengelig informasjon. Hun papeker at dersom rakal presisere hva som
er lett tilgjengelig informasjon, sa vil svaret eeeat lett tilgjengelig
informasjon er informasjon som kan aktiveres n&eilen gjgr inferenser.
Med andre ord er forholdet mellom inferenser ogolmfasjonen som
inferensene baserer seg pa, sirkuleert. Ifglge Keeken heller ingen
empiriske studier bevise at andre inferenser enn sden inngar i
minimalisthypotesen faktisk finnes. Dette fordiiaferens ifalge McKoon og
Ratcliff enten er ngdvendig for & skape lokal kems; er basert pa lett
tilgjengelig informasjon eller ble trukket fordideren anvendte en strategi.
Videre papeker Keenan at tilhengerne av minimaljgtkesen alltid vil kunne
hevde at inferenser er resultat av strategibruk.

3.2 Kategorisering av inferens

| litteraturen om leseforstaelse defineres og kaisgres inferens pa mange
mater, noe som metaanalysen i kapittel 5 vil giefleksempler pa. En studie
av Bowyer-Crane og Snowling (2005) har vist at déadiserte prgver i
leseforstaelse tapper ulike typer inferenser. Bov@mne og Snowling viste
at konsekvensen var at enkelte barn ble utpekts@ke lesere pa bakgrunn
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av resultater i en av prgvene, men ikke i den anbette understreker
viktigheten av en begrepsavklaring i studier aeiefs.

konstruktivistisk teori og minimalisthypotesen sde presentert i avsnittet
over, skiller seg seerlig pa tre punkter. For dedtégi forhold til i hvilken grad
inferenser faktisk er ngdvendige for forstaelseor. #et andre i forhold til
hvilken kunnskap som er involvert i inferensene,fagdet tredje i hvilken
grad leseren er bevisst de inferensene som gj@rette avsnittet har til
hensikt & definere ulike typer av inferens med nggaunkt i kontrastene i de
to teoriene. En taksonomi av inferenstyper blir sappmert i figur 1 under.
Kategoriseringen av inferenstyper som blir preserter, er ingen definitiv
inndeling. Inndelingen er snarere et verktgy féuéne sammenligne studier
av inferens i forbindelse med metaanalysen av gedé studier av
inferenstrening i kapittel 5, og for & presiserdken type inferens som trenes
i effektstudien i kapittel 7.

Det farste punktet som skiller de to teoriene omegering av inferens, er
hvorvidt inferensene er ngdvendige for forstaekséar ikke. Mens McKoon
og Ratcliff (1992) argumenterer for kun et begrérmsafang av inferenser
som alle er ngdvendige for & oppna forstaelse,dreBdaesser et al. (1994) at
leseren ogsa gjar inferenser under lesing somgttatt ikke er ngdvendige
for & oppna en adekvat forstaelse av teksten. drstef steget i taksonomien
av inferenser som vil bli benyttet er derfor skilleellom inferenser som er
nadvendige for a forstd, og tilleggsinferenseregtsinferenser er slutninger
som strengt tatt ikke er ngdvendige for forstaelsean som beriker den.
Denne type inferens er i trdad med det Graessdr kalter offline inferenser,
som innebaerer en utdypning eller elaborering atoidet i tekstene ut over
det teksten eksplisitt uttrykker. Tilleggsinferenkan for eksempel bero pa
personlig kunnskap erfaring knyttet til tekstenmde Eksempelvis vil et barn
som har mye kunnskap om dinosaurer, gjgre andasiasgoner til en tekst
om dinosaurer enn et barn som ikke har tilsvardmaaskap.

De ngdvendige inferensene er absolutt pakrevd fapgnad en adekvat
forstaelse. Nagdvendige inferenser kan kategorisgttesligere i forhold til
hvilken grad av og type kunnskap de krever.

Det andre punktet som skiller konstruktivistiskrtemg minimalisthypotesen
er hvilken rolle kunnskap spiller i inferenser. $aem illustrer de to teoriene
at det er ulik grad og typer av kunnskap som eoplirert i det & gjare
inferenser. Som det ble gjort rede for i avsnit2.2,. er det & integrere
informasjonen i teksten med kunnskap fra utenfé&sten noe som skiller
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elever med god og svak leseforstaelse. Her kars&in¢1998) sin teori om
konstruksjon—integrasjonsmodellen belyse hvilkenngkap som er involvert
i & gjgre inferenser. Det kreves annen kunnskapaf@jere inferenser i
tilknytning til tekstbasen enn til situasjonsmodall Kunnskap knyttet til
tekstbasen vil veere assosiasjoner som for ekseinjekke slutningen om at
kigleskap har en der i setning&Hdan apnet dgra og satte melken inn i
kjgleskapet”. Inferenser knyttet til situasjonsmodellen derimitever at
leseren stiller opp et scenario av tekstens inpted i falgende setninger:
"Simen veltet melkekartongen. Far hentet en klidr & forsta hvorfor far
hentet en klut, ma leseren gjare inferensen onemtveltede melkekartongen
skapte sgl.

Blant de ngdvendige inferensene kan man skilleamelhferenser knyttet til

tekstbase og inferenser knyttet til dannelsen atuasjonsmodeller.

Farstnevnte inferenstype vil heretter bli refetiéiom brobyggende inferens,
mens sistnevnte inferenstype vil bli referert ditrsutfyllende inferens.

De brobyggende inferensene er viktige for & bindemmeen ulike
informasjoner som er eksplisitt uttrykt i teksteoy for & skape koherens
mellom setninger og innad i setninger. Brobyggeimferens kan vaere bade
logiske, det vil si at de er utledet med utgang&punpremisser som er
eksplisitt uttrykt i teksten, og kunnskapsbasetet,vil si at leseren integrerer
egen kunnskap for & skape koherens pa lokalt nivéksten. Feglgende
eksempel illustrerer detteAfexander Kielland ble fadt i Stavanger. Det er
Norges fierde starste by.En logisk, brobyggende inferens basert pa
eksempelet vil vaere at Alexander Kielland ble figdbrge. Inferensen om at
"det” viser tilbake p& Stavanger, kan veere en logiferens, en resonnering
pa bakgrunn av teksten. Samtidig kan denne infererisetraktes som
kunnskapsbasert fordi man faktisk trenger kunnskap tilbakevisende
pronomen for & kunne gjare denne inferensen.

De utfyllende inferensene krever at leseren stilipp et scenario eller en
situasjonsmodell pa bakgrunn av teksten, noe solgeride eksempel
illustrerer: "Ole Jensen fikk ikke lane penger i banken til p&jseg bat. Han
begynte & se seg om etter en ekstrajolflmi & skape sammenheng mellom
de to setningene ma leseren stille opp et scersmin innebaerer at en
ekstrajobb ville gi Ole Jensen muligheten til tjggengene han trengte til a
kigpe bat siden han ikke fikk lan i banken.

Foregripelser er inferenser om hva som skjer vidés&sten ut over det som
eksplisitt star i teksten. Foregripende infererisat veere bade nadvendige,
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utfyllende inferenser og tilleggsinferenseDemonstrantene brgt seg inn i
ambassaden. Sikkerhetsvakten ringte politi€@litninger om at sikkerhets-
vakten ringte politiet for & opprettholde ro og emd vil vaere en utfyllende
foregripelse. Foregripende inferenser om at amblassafremtiden kommer
til & gjennomga sine sikkerhetsrutiner, er deriemtilleggsinferens som ikke
er strengt tatt nadvendig for a forsta teksten, swen likevel er relevant.

Inferenstyper
Ngdvendige Tilleggs-
inferenser inferenser
Brobyggende Utfyllende
inferenser inferenser
Logiske Kunnskaps- Foregripende
inferenser baserte inferenser

inferenser

Figur 1. Inferenstyper

Som det er beskrevet over, bidrar en del inferensad & skape indre bilder
av tekstens innhold. P& en annen side kan de bildiene gjare det enklere a
gjere inferenser. Ifglge Kintsch (1998) sin konkgsjan—integrasjonsmodell
er det et resiprokt forhold mellom tekstbase ogasifonsmodell, jevnfar
avsnitt 2.1. De brobyggende inferensene pa telestas er en forutsetning
for & kunne gjgre inferenser knyttet til situasjoosellen, samtidig som det
kan bli enklere for leseren a gjare inferensergalt niva nar han eller hun
har etablert en situasjonsmodell.

Nar det gjelder det tredje punktet som skiller aléebriene om generering av
inferens, argumenterer McKoon og Ratcliff (1992) datomatiske inferenser,
mens Graesser et al. (1994) snakker om online figeoinferenser. Selv om
disse begrepene ikke er jamstilte, kan man snakkelik grad av bevissthet
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og kontroll involvert i det & gjgre inferenser. Hem igjen Kintsch sin teori
belyse forholdet mellom bevissthet eller automatids kontroll. Kintsch
(1993, 1998) hevder at inferenser varierer fra &evautomatiske il
kontrollerte prosesser. Inferens pa grunnlag avoraatiske prosesser
innebeerer at leseren umiddelbart henter opp infsjondra langtidsminnet ut
fra stikkord i teksten. Ved inferens pa bakgrunnkawtrollerte prosesser
hevder Kintsch at stikkordene i teksten ikke eftstehdige nok til at de kan
knyttes direkte opp mot langtidsminnet. Stikkordéneksten ma suppleres
med et kontrollert sgk etter sammenhenger melloneller flere utsagn i
teksten eller ulike tekstdeler. Dersom niztrakter prosessene som inngar i
Kintsch sin teori om genereringen av inferens sodividuelle, vil det veere
rimelig & anta at hvilke slutninger leseren treklar om slutningene krever
automatiske eller kontrollerte prosesser, variér@reser til leser. Hvorvidt
letingen eller sgket etter sammenhenger mellongats#ler bruddstykker av
tekst skjer rutinemessig, vil da ogsa veere indieidu hvilken grad letingen
etter sammenhenger i teksten skjer automatisk ledietrollert, vil ogsa veere
avhengig av tidligere erfaringer og hvilken kunrskea har.
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4. Argument og motivasjon for effektstudier av
inferenstrening

Pedagogisk forskning er ngdvendig for & finne fe&tsom har innflytelse pa
barnets leering og for & vinne kunnskap om hvordam kan endre disse
faktorene til barnets fordel. Pedagogisk praksig beere vitenskaplig

forankret, derfor bar dens effekt undersgkes esipiiDenne avhandlingen
har til hensikt & undersgke effekter av a trenerenfs for & gjare deltakerne i
bedre stand til & gjare inferenser og for & frentlmees leseforstaelse. Med
andre ord fokuseres det pa effektstudier av infd@rening. | dette kapittelet
gjgres det rede for hvilke og hvordan effekter aerenstrening kan

undersgkes gjennom effektstudier. Videre vil vaditimessige og etiske
problemstillinger knyttet til effektstudier bli diatert.

| effektstudier av inferens vil inferenstreningersene den uavhengige
variabelen, og dermed den antatte arsaksfaktoren.uavhengige variabelen
kan betraktes fra to sider, teoretisk og pedagogdiktivasjonen for &
undersgke forholdet mellom inferens og leseforstéeler i denne
avhandlingen knyttet til bade det teoretiske og fpetlagogiske. Fra et
teoretisk perspektiv undersgkes det om ferdighietergjere inferenser er
arsaksforbundet med leseforstaelse. Fra et pedagpgispektiv undersgkes
det om inferenstrening har en praktisk betydningeievenes leseforstaelse.
Fra et pedagogisk perspektiv bar forskningsspgmmealeere fruktbare i
forhold til om kunnskapen som sgkes har nytte fiakgis. Dersom man
undersgker effekten av inferenstrening, er detvagie & spgrre seg om
inferenstreningen lar seg gjennomfgre innen rammiemevanlig skole.
Dersom treningen er sveert resurskrevende, for gksleat lzerertettheten ma
veere sveert hgy, vil det bli vanskelig & endre daglige praksis, til tross for
viten om at undervisningsformen er gunstig.

Som det ble gjort rede for i avsnitt 2.2.1, kanaéssetninger mellom
ferdigheter av betydning for leseforstaelse og delmetlige leseforstaelsen
kartlegges ogsa med andre design enn effektstusiden, CAM-design og
longitudinelle studier. Disse to designene er isnill ikke like godt egnet til

& ivareta det pedagogiske perspektivet pa forhoidetiom inferens og
leseforstaelse, sammenlignet med effektstudiennr@j@ effektstudien kan
innholdet, i dette tilfellet inferenstreningenpalsses de rammer som skolen
har. Det praktiske anvendelsespotensialet er dermiedargument for
pedagogiske effektstudier.
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4.1 Maling av effekt av inferenstrening

Effekter av inferenstrening kan og bar kartleggésflpre nivaer. Effektene
kan deles inn i tre hovedkategorier: Primeereffelgeneraliserte effekter og
utsatte effekter. Primzereffekter innebeerer effeltedet som det er trent pa
(den uavhengige variabelen). Dersom man trenerakigiie i & gjgre
inferenser, vil den primaere effekten kunne malekeltakernes eventuelle
forbedring i & gjere inferenser. Fra et teoretiskspektiv er primeereffekter av
inferenstreningen, det vil si at treningen faktisikirar til at elevene gjar
inferenser, avgjgrende. Dette fordi inferenstreaimgr en operasjonalisering
av det teoretiske begrepet inferens. Uten inforamaem primeereffekter, eller
dersom primeereffektene uteblir, kan man heller ikikéke eventuelle
generaliserte effekter pa for eksempel leseforstddlten primeereffekter kan
man ikke bekrefte den teoretiske sammenhengen mmeiloferens og
leseforstaelse. Primaereffekter kan males pa torpeiéen ved & male effekt
med materiell brukt i treningen, eller ved & makeld pa tilsvarende
materiell eller tekster. Sistnevnte innebaerer earfeving av effekt og vil
heretter bli referert til som primaer overfort effek

Generaliserte effekter innebaerer effekter av imfsreningen malt pa andre
omrader enn de trenede. Den mest neerliggende dieaermseffekten av
inferenstrening er leseforstaelse. Det er ogsagnéutenke seg generalisering
av inferenstrening til for eksempel en generelbéalring av prestasjoner i
skolefag hvor lesing er kilde til kunnskap. Pa ennem side bgr
generaliseringseffekter veere knyttet til lesing ssgle og ikke til skole-
ferdigheter generelt. Dette fordi en generell, gftekt av inferenstreningen
kan veere resultat at en forventingseffekt, ell@akdHawthorneeffekt.

Den siste kategorien, utsatte effekter, er et mal hworvidt effekter
opprettholdes og om det er ytterligere effekt dretter at inferenstreningen er
avsluttet. Utsatte effekter kan males bade i fathtl primzereffekter og
generaliseringseffekter.

| tillegg til & kartlegge effekt med mal pa ulikevéer kan man male effekt
uavhengig av nivad pa flere mater. Effekt kan maled a sammenligne
deltakernes pretestskarer med posttestskarer. Vewilé effekt p4 denne
maten ser man kun pa framgangen til deltakerne lsmmottatt pavirkning,

man vet ingenting om deltakerne uansett haddefraatigang dersom de ikke
hadde mottatt pavirkningen. | trening av ferdigheter betydning for

leseforstaelse blant skoleelever vil man med &t disign ikke ta hgyde for
den naturlige framgangen som elevene uansett mihdina hatt uavhengig av
treningen. Man kan ta hgyde for den naturlige franggn ved & inkludere en
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kontrollgruppe. Kontrollgruppen kan brukes som samiligningsgrunnlag for

eksperimentgruppen pa to mater, enten ved a sangmeneksperiment-

gruppens posttestskarer med posttestskarene kibmollgruppe, eller ved a
sammenligne eksperimentgruppens og kontrollgruppedsing fra pretest til

posttest. Den sistnevnte tilneermingen er & fork&rekkden den tar hensyn til
deltakernes ferdigheter fgr treningen. Kontrollgrep kan veere helt uten
pavirkning, ved at den fortsetter sin ordineere wvidring. Kontrollgruppen

kan ogsd motta en alternativ pavirkning til den ipding eksperiment-

gruppen far.

Effekt av inferenstrening kan males ved hjelp aslebéksperimentdesignede
og ikke-eksperimentdesignede tester. Fagrstnevrte test er utviklet av

forskerne som designer studien og innholdet i eristreningen. Ikke-

eksperimentdesignede tester kan veere standardpgenter eller andre typer
tester som forskerne selv ikke har designet spefielstudien. De ikke-

eksperimentdesignede testene blir sdledes en wlidexing. Eksperiment-

designede tester er gunstig for & male primaer+iogepr overfert effekt fordi

dette er mal pa det som elevene har gvd pa i imeneningen. Primaer- og
primeer overfart kan vanskelig males med tester sordesignet for andre
formal. Generaliserte effekter av inferenstreningenimot kan med fordel

males ved ikke-eksperimentdesignede tester. Dati disse testene har som
mal & undersgke effekter pad andre omrader enmeshetde.

I en sammenfatning av effektstudier av resiprokdemmisning fant
Rosenshine og Meister (1994) stor forskjell i eftek pa ikke-
eksperimentdesignede (standardiserte) tester veskaperimentdesignede
tester. Den gjennomsnittlige effektstarrelsen pée-iksperimentdesignede
tester kun var .32, hvilket ifalge Cohens (1988&pirgyslinjer for tolkning av
effektstarrelser tilsvarer en liten til medium étfeTo av de ni studiene som
den gjennomsnittlige effektstarrelsen for ikke-ekapentdesignede tester ble
beregnet pa, var ikke signifikante. Den gjennontisyt effektstarrelsen for
de eksperimentdesignede testene var betrakteligeste hele .88. Seks av de
sju studiene som brukte eksperimentdesignede telseide signifikante
resultater.

4.2 Eksperimentelle design

Et fellestrekk ved effektstudier er at man sgkearspd problemstillinger
knyttet til arsak og virkning, i tillegg blir dekarne utsatt for en pavirkning.
Det er mulig & undersgke forholdet mellom arsakviogning med ulike
varianter av eksperimentelle design (for en ovérsik Shadish, Cook, &
Campbell, 2002). Et hovedskille gar mellom ekte pekisnent og
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kvasieksperiment. De ekte eksperimentene er i rmotge il
kvasieksperimentene randomiserte. Manglende rarsmoing er en klar
begrensing ved kvasieksperimentet. Et annet skilldlom de to typene
eksperimenter er graden av kontroll. Mens de eksperimentene skjer under
sveert godt kontrollerte forhold, er graden av kolhtrmindre i
kvasieksperimentet. Tross disse to begrensningeheasieksperimentet et
sveert vanlig design innenfor den pedagogiske fangisdlisiplinen. Dette
fordi det er sveert vanskelig & gjennomfare ekte peliment med
randomiserte utvalg med hensyn til det praktiskédeké vil studier av
mennesker bli preget av mindre kontroll enn vede elktksperiment.
Kvasieksperimentelle studier kan gjennomfgres béidd og uten pretester,
og med og uten kontrollgruppe, og med kontrollgeipped eller uten
pavirkning. | kvasieksperiment hvor pavirkningen @n form for
undervisning, kan man tenke seg at enten bade tagretever er informert
om at de deltar i et eksperiment, at kun leerefaar dver deltakelse, eller at
verken elever eller leerer er klar over deltakelséaliditetsmessige
overveielser er ngdvendig uansett hvilken type iekaperimentelt design
som benyttes. Derfor vil validitetsmessig problahisger bli diskutert i det
falgende.

4.2.1 Validitetsmessige problemstillinger

Validitet handler om sikkerheten i de slutningeoengrekkes i forbindelse
med et forskningsspgrsmal. Shadish et al. (2002) htviklet et

validitetssystem for & vurdere sikkerheten i kazisahdersgkelser. | deres
tradisjon betraktes validitet som den antatte satamhtil en slutning (s. 34).
Med andre ord forteller validitet oss noe om styrk& de bevis som statter
en slutning eller pastand. Shadish et al. sitthitalissystem omfatter fire typer
validitet: indre validitet, ytre validitet, statisk validitet og begrepsvaliditet.
Under diskuteres de ulike validitetstyper i forholdl studier av

inferenstrening med et kvasieksperimentelt design.

4.2.1.1 Statistisk validitet

Statistisk validitet handler om hvorvidt den malteffekten eller
sammenhengen skyldes tilfeldigheter eller er reebnne typen validitet
bergrer to typer statistiske slutningem den antatte arsaken og effekten
kovarierer, oghvor sterktarsak og effekt kovarierer (Shadish et al., 2002).

Det er to typer feilslutninger som kan oppstd i bfodelse med

hypotesetesting. Den ene kan veere at effektenkeligheten ikke skyldes
treningen, men at det likevel konkluderes med extitigen har effekt. Dette
kalles type | feil. Type Il feil er nar det konklekks med ingen effekt, nar
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sannheten er at treningen faktisk har effekt. Sarligheten for a bega type |
feil beregnes ut fra signifikansniva. Signifikangnier et uttrykk for hvor stor

sjansen er for at vi tar feil nar vi trekker en tsing. Jo strengere
signifikansnivd man velger, desto mindre blir sgm$or & konkludere med
effekt nar effekten i realiteten ikke er til sted®amtidig som sjansen for a
bega type I feil synker nar vi velger et strenghgfikansniva, gker sjansen for
a gjare type |l feil. Det er med andre ord stegjamse for at det faktisk er en
effekt selv om vi konkluderer med ingen effektillegg kan muligheten for a

gjgre type | feil ikke utelukkes ved a velge eesgt signifikansniva. Fordi

kontrollen i kvasieksperimentet er begrenset, kffiekeen av uavhengig

variabel pavirkes av en eller flere tredjevariablen vet med andre ord ikke
om effekten av uavhengig variabel pa avhengig batiar direkte. Skyldes

effekten pa inferens og leseforstaelse (avhengigiaber) inferenstreningen
alene (uavhengig variabel), eller skyldes effelktelt eller delvis en eller flere

tredjevariabler?

Tredjevariabler kan pavirke effekten pa flere ma#ed mediering produserer
en eller flere tredjevariabler effekt pa avhengagiabel gjennom uavhengig
variabel (Baron & Kenny, 1986). Wigfield et al. Q&) fant at gkt
leseforstaelse i etterkant av leseforstaelsesgefevnfar avsnitt 2.3.4) ble
mediert av elevenes grad av motivasjon. Dette ealkdtielt problem i
kvasieksperimentelle studier av inferens, da defster sjanse for at en
eventuell effekt av inferenstreningen kan bli péefirav medierende variabler.
Motivasjon kan veere en tredjevariabel som medieséiekt ved at
inferenstreningen gker elevenes motivasjon, noe &am virke inn pa
elevenes prestasjoner pa posttestene. Samtidigrkamotivasjonsfremmende
inferenstrening ogsa ha en mer direkte effekt sailtatene pa posttestene.
Dette betyr at effekten av treningen reduseresodenman kontrollerer for
effekten motivasjon har pa posttestene. Tredjebhmikan ogsa fungere som
moderator, hvor effekten blir forstyrret p4 en anngite enn ved mediering.
Moderatorvariabler deler uavhengig variabel inn ndergrupper. Disse
undergruppene gir effekt pa avhengig variabel (B&denny, 1986).

Den malte effekten pa posttesten kan ogsa pavakesipressorvariabler, det
vil si variabler som undertrykker effekt. Dersonieirenstreningen tilpasses
giennomsnittseleven, kan inferenstreningen ha negéler undertrykkende
effekt pa elever som befinner seg pa ytterpunkidaehold til leseforstaelse.
Det er sannsynlig at de svakeste elevene preseaiere enn de vanligvis
gjer utenfor eksperimentsituasjonen fordi de ikle kognitive ferdigheter til
a ta i bruk strategier som det undervises i trearingg at de da mislykkes i &
bruke mer krevende strategier enn de vanligvis. digkeledes kan sterke
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elever med godt etablerte strategier skare svaienede ellers ville nar de
blir oppfordret til & bruke strategier eller metodem er mindre avanserte enn
de vanligvis anvender.

4.2.1.2 Indre validitet

Indre validitet handler om sikkerhet i kausale iloger, i dette tilfellet om
tendensen som males skyldes inferenstreningen.riltamte forhold gjer at
man kan trekke kausale slutninger med stor sikkeriae som gjer at indre
validitet i eksperimentelle studier, ogsa i kvasjgdrimentet, er sterk. En fare
ved eksperimentet er imidlertid at situasjonen sotersgkes kan, nettopp pa
grunn av hgy grad av kontroll, framsta som unajuwtj kunstig. Dette kan ha
konsekvenser for ytre validitet, da eksperimendsifonen kan bli lite
representativ for den populasjonen som forskereskesna generalisere til
(Lund, 2002). For & sikre at sammenhenger mellonmabiene virkelig er
kausale, bgr en undersgke om sammenhenger skylgtesnatiske faktorer
som utgjgr en trussel mot indre validitet.

Grunnen til at eksperimentelle design brukes iwxahg av undervisnings-
metoder, er at man unngar retningsproblemet ved anipulere

arsaksvariabelen. Med andre ord er det ingen tvilhwa som er arsak og
virkning, i og med at treningen (arsaken) er maleifitil & inntreffe far den

eventuelle endringen i leseforstaelse (virkninged®tte gjer at den indre
validiteten ved kvasieksperimentelle studier erkste

Selv om den indre validiteten i kvasieksperimeptedtudier med pre- og
posttest generelt er sterk, utgjgr modning og hesten trussel mot den indre
validiteten. Historie innebeserer at en hendelse utdknytning til
undersgkelsen skaper effekten som blir malt i ekseatet. Dersom en eller
flere hendelser oppstar mellom pretest og posttagt berarer enten
kontrollgruppen eller eksperimentgruppen, sveklatedden indre validiteten.
Modning vil si at forsgkspersonene forandrer seggpénn av biologiske
forhold eller forhold knyttet til miljg. Dersom marinkluderer en
kontrollgruppe i studien, vil imidlertid barnas eveelle vekstperiode sla likt
ut pa bade kontroligruppe og eksperimentgruppe,difigransen mellom
gruppene vil sdledes ikke bli bergrt. Likeledesevilhendelse uten tilknytning
til undersgkelsen sla likt ut i begge grupper. Es@m faren for modning og
historie gker etter hvor forskjellige de to grupgesr, vil det veere usikkert
hvorvidt eventuelle effekter i mer eller mindre djrskyldes forhold som ikke
kan tilskrives eksperimentet, dersom deltakere $pekimentgruppe og
kontrollgruppe ikke er fordelt etter tilfeldighetDet kan derfor veere
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problematisk a trekke kausale slutninger dersomperk®:entgruppe og
kontrollgruppe er systematisk forskjellige i forkav inferenstreningen.

| effektstudier er det fare for at eventuelle eféglav pavirkningen delvis eller
helt skyldes forventningseffekter, eller Hawthoiffigld. Hawthorneeffekt
innebaerer at det a veere gjenstand for en studig selv fremkaller effekter.
Det at deltakerne i eksperimentgrupper vet at deefé pavirkning, kan
pavirke dem til & opptre annerledes enn de valigjar utenfor eksperiment-
situasjonen, for eksempel ved at de enten yterfondr de vet at de er med pa
en undersgkelse, eller ved at de boikotter undetset. Deltakere i
kontrollgrupper kan ogsa oppfgre seg annerledesli fde vet at de
sammenlignes med en eksperimentgruppe som fdtadt som antas & vaere
til eksperimentgruppens fordel. Dette kan pavirkatkollgruppen til enten &
yte mer enn vanlig pa tester og oppgaver, ellersatgtat deltakerne er lite
motivert til yte i den grad de ellers ville ha djéordi de vet de gar glipp av et
tiitak som antas a veere fordelaktig.

Ved pre- posttestdesign er det en fare for atdgesigs testing kan virke inn
pa respondentenes besvarelse ved senere testiagdFnogen mellom farste
og annen gangs maling blir da kunstig, fordi deltak har leert noe av
pretesten. En slik retesteffekt vil utgjgre en saisar en opererer med bade
pre- og posttest (Lund, 2002). | hvilken grad riegffskt utgjar en trussel mot
indre validitet, har sammenheng med hvor lang &t gr mellom pre- og
posttest.

4.2.1.3 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet handler om slutninger fra empirtetoretiske begrep, hvilket
begrep som males og hvor godt dette begrepet mBlesbindelse med
vurdering av inferenstrening vil det veere viktigsifire at inferenstreningen
slik den blir anvendt i eksperimentet, ligger tefip mot det teoretiske
begrepet (Vellutino & Schatschneider, 2004). Medrarord er det viktig a
undersgke i hvilken grad treningen er implemenfert & vurdere om
begrepsvaliditeten er ivaretatt.

Implementeringen pavirkes blant annet av hvordamitigen blir administrert.
Ved trening blant elever vil det ofte veere aktuetleerere administrerer
treningen. Selv om alle lsererne i prinsippet skahgomfgre den samme
treningen, blir, ifalge Levin (2005), i realitetdwer leerers klasse en egen
variant av trening. Dette fordi hver enkelt klasse ulike betingelser fysisk
(for eksempel klasserom og ventilasjon) og orgdoisk (for eksempel
hvilken tid pa dagen elevene blir utsatt for treggin). | tillegg vil treningen
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veere preget av leereren som person (undervisnihgsstsonlighet, kjighn og
sa videre).

En annen problematisk side ved implementering eleakan veere vanskelig
& manipulere en enkelt komponent ved undervisnimgesamtidig holde de
andre sidene ved undervisningen konstant (Mayd5R0d5jennomfgring av
inferenstrening vil kunne virke inn pa betingel&ar laeringssituasjonen, som
for eksempel hvordan gvrig undervisning organiseres

4.2.1.4 Ytre validitet

Ytre validitet handler om hvorvidt en kan genemigstil andre persongrupper
og situasjoner. Dette handler om hvor lik undertsgheer den virkelighet vi
ansker a trekke slutninger til. Lund (2002) undetstr at det derfor er viktig
& velge personer og situasjoner til undersgkelsenes mest mulig lik malet
for generalisering.

Hvilke prinsipper som brukes for & finne et utvalgr farst og fremst
konsekvenser for generalisering til personer. Ugtbgr ideelt sett speile
populasjonen, men praktiske forhold begrenser avitkinsipp som kan
brukes for & trekke et representativt utvalg. Safligere nevnt lar det seg
vanskelig gjare a trekke et representativt utvalgeffektstudier i skolen.

Manglende randomisering gjar det problematisk hédd til & generalisere til
persongrupper fordi en i mindre grad far kunnskap lova som ville ha
skjedd dersom de samme deltakerne ikke hadde &iirkpingen, fordi

kontrollgruppen er systematisk forskjellig fra kanigruppen.

| forhold til generalisering til situasjoner kan dsieksperimentet by pa
problemer pa grunn av sin form. Fordi eksperimémsjonen er kontrollert,
kan den virke kunstig i forhold til virkeligheteBersom kontrollen blir for

sterk (jevnfgr avsnitt 4.2.1.2 om indre validitekan det bli vanskelig a
generalisere eksperimentsituasjonen til det vigeeliv.

4.2.1.5 Hvordan imgtekomme validitetsmessige probiestillinger?

En vil aldri kunne garantere seg hundre prosent tnetljevariabler.
Litteraturstudier kan imidlertid bidra til & karjge aktuelle tredjevariabler,
mediator og moderatoreffekter slik at man kan idkhe dem som
kontrollvariabler og dermed styrke den statistigikditeten.

Indre validitet er sterk i kvasieksperimentelleds¢én fordi arsaksvariabelen

manipuleres. Kontrollen i denne sammenhengen inrerbat elevenes
undervisning blir spesielt tilrettelagt. Selv omnkwll er ngdvendig for &
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ivareta indre validitet, kan for sterk kontroll pésperimentsituasjonen gjgre
generaliseringen vanskelig. Graden av kontroll spekimentsituasjonen ma
derfor balanseres i forholdet indre og ytre vadilitFor at inferenstreningen
ikke skal oppleves som kunstig for deltakerne, Ketilkkan ha innflytelse pa
ytre validitet, bar treningsmateriellet tilpasséik at det kan inkluderes i det
ordineere pensumet og i den daglige undervisningeéor. & redusere
sannsynligheten for truslene modning og histori¢ den indre validiteten,
bar kontrollgruppe inkluderes. Videre kan sanngyrdien for forskjeller
mellom gruppene reduseres ved at deltakelse i dksprtgruppe og
kontrollgruppe blir avgjort ved loddtrekning. ll&bg bear tilstrekkelig mange
kontrollvariabler inkluderes i studien for & avkeetller bekrefte forskjeller
mellom gruppene.

Utfordringer knyttet til begrepsvaliditet handledénne sammenhengen om
implementeringen av inferenstreningen, hvilket egjarende for hvorvidt
man med sikkerhet kan slutte at den effekt som evamtuelt finner, faktisk
er resultat av arsaksvariabelen. For & kontrolieq@ementeringen kan man
observere inferenstreningen i praksis. Videre kgsaomplementeringen av
inferenstreningen kartlegges ved at laererne sonmgjafarer treningen farer
logg i forbindelse med gjennomfgringen. Begrepslitlien kan ogsa bli
kontrollert gjennom posttestene. For & sikre atededet trenede som males,
bar innholdet i en av testene, mal pa primaereftéét primaer overfart effekt,
ligge tett opp innholdet i inferenstreningen.

Den ytre validiteten vil alltid veere et svakt punikvasieksperimenter fordi
utvalget ikke er tilfeldig valgt. Selv om det priskie setter begrensninger for
tilfeldig utvelging, kan man likevel tilstrebe ogkruttere skoler som er mest
mulig representative med tanke for eksempel innbyues @konomi og
geografisk beliggenhet.

4.3 Etiske problemstillinger ved pedagogiske effekt  studier

Eksperimentet har vokst fram fra naturvitenskap@amfunnsvitenskapen
skiller seg fra naturvitenskapen ved at det er rasker og ikke ting eller
objekter som studeres. Eksperimentet ma derfaxdsips far det overfares til
et forskningsfelt hvor menneskets handlinger pregetilje, intensjoner og
motiv er malet for forskning. Forskning pa barn wge krever at det tas
spesielle hensyn i forhold til etikk. Forskningsk& retningslinjer krever at
forskeren tilpasser metoden i undersgkelsen tilad@ersgruppen som deltar i
forskning (Den nasjonale forskningsetiske komité samfunnsvitenskap og
humaniora & Kalleberg, 2006).
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| det faglgende diskuteres etiske problemstillingeed pedagogiske
effektstudier av inferenstrening. Seerlig aktueltforhold til studier av
skoleelever med et kvasieksperimentelt design meudtréligruppe uten
pavirkning er problemstillinger knyttet til bruk &ontrollgruppe og informert
samtykke.

4.3.1 Etikk og bruk av kontrollgruppe

| flertallet av effektstudier av inferenstreningkiimderes en kontrollgruppe
som sammenligning for eksperimentgruppens eveetuélamgang. A
inkludere en kontrollgruppe i en studie av infetesrang er i seg selv ikke
etisk problematisk, sd lenge elevene i kontrollgemp mottar den
undervisningen de ville ha fatt utenfor studien.

Den etiske forpliktelsen til & gi elever og leerdilstrekkelig og riktig

informasjon om studien de deltar i, samt dereserolistudien, kan sta i
konflikt med validitetsmessige hensyn. Det at ekispentgruppe eller
kontrollgruppe oppfarer seg atypisk enten fordialadrne vet at de er med i
et undervisningsopplegg som er antatt gunstig,r dibedi de vet at de
sammenlignes med en gruppe som far et antatt gumstiervisningsopplegg,
kan virke inn pa deltakernes prestasjoner. | eftekiier av inferenstrening vil
dette fenomenet, Hawthorneeffekt, kunne forekomiaatdeerere sa vel som
elever. Atypisk atferd kan ha konsekvenser for ltagene, og utgjer en
trussel mot sikkerheten i de slutninger som treldébakgrunn av dataene.

Dersom en form for pedagogisk praksis er antath ddsitiv effekt, kan det
synes umoralsk & bruke en kontrollgruppe i undeisek som ikke nyter
godt av en trening som man tror kan gi positiviyttdh Det er imidlertid ikke

selvsagt at enhver ny undervisningsmetode haripaffekt — det er nettopp
det effektstudier av inferenstrening sgker svar panklusjonen av

effektstudier er ikke gitt pa forhand. Like fullil \det ofte veere tilfelle at

mange gnsker a delta i den gruppen som mottar @agpgisk praksis som er
antatt & ha positiv effekt, derfor hever Reyna @0 hvilken gruppe som
skal fa pavirkning og hvilken som skal fungere skomtroll, av moralske

hensyn bar avgjagres ved tilfeldig valg.

4.3.2 Informert samtykke

Ifglge forskningsetiske retningslinjer bar foreldeegi samtykke til at barna
deltar i forskning nar barnet er under 15 ar (Dasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora & Kallghe006). Ideelt bar
elever og foreldre, uten press utenifra, avgjgredemuil delta i forskning etter
& ha fatt tilstrekkelig informasjon om prosjektet dets hensikt. | praksis kan
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dette idealet vaere vanskelig & opprettholde. | rsiteiasjoner vil deltakerne i
starre eller mindre grad fgle seg presset til faddbrskning. | forskning hvor
barn og ungdom er deltakere, bagr man seerlig vasiesbdvilken innflytelse
autoritetspersoner kan ha pa barnas deltakeldamlésammenheng vil leerer
eller rektor kunne anbefale eller ytre at det estetkt snske om deltakelse. |
effektstudier som omfatter hele klasser, vil elegiforeldre ogsa kunne fele
seg presset til & delta fordi det kan bergre hktdeklasser dersom noen
reserverer seg fra & delta. Det kan eksempelvigeskaess pa enkeltelever
eller foreldre dersom pavirkingen planlegges gjenizot i en hel klasse.

4.3.3 Hvordan imgtekomme etiske problemstillinger?

Etiske hensyn ma tas bade i forhold til valg aveimétrumenter og maten
data hentes inn pa. Prgver og spgrreskiema somttéenyforskning pa

mennesker generelt, og barn spesielt, ma vaere ssidpaalder og

forutsetninger. Videre bgr data hentes inn i deltag&s vante omgivelser. For
elever vil klasserommet veere den naturlige arenastilere mennesket
giennom et kvasieksperimentelt design innebzeree iklgdvendigvis &
redusere mennesket til et objekt dersom man tameskelige hensyn og
moderasjoner. Konklusjonene bgr deretter ikke vaalesolutte, men

modererte, hvilket ogsa ma prege begrepsbruken pporéering fra

effektstudier av inferenstrening.

Deltakelse i eksperimentgruppe og kontrollgrupper kBwgjeres ved
loddtrekning fordi det er sannsynlig at enkeltetaladre har preferanser i
forhold til om de @nsker a delta i eksperimentgeugtier kontrollgruppe.
Dersom man derimdtar empiriske holdepunkter for at inferenstreningen er
gunstig, ma man forholde seg denne kunnskapemolidtil kontrollgruppen.
Den mest innlysende maten a behandle slik kunngkapil veere & gi
kontrollgruppen det samme materiell og den sammetodee som
eksperimentgruppen etter at studien er giennomfart.

Forpliktelsen til & informere deltakerne om ekspemtet kan ikke forbigas av
hensyn til at informasjonen til deltakerne kan farélawthorneeffekter. Det
kan kontrolleres for Hawthorneeffekter ved for ekpel a teste deltakerne pa
andre omrader enn det trenede. Dersom deltakentengig av gruppe ikke
har en generell forbedring pa omrader som ikke mdgétrenede, er dette en
indikasjon pa fraveer av Hawthorneeffekter.

| effektstudier hvor data hentes inn pa flere tiddger, er det seerlig viktig at

potensielle deltakere far tilstrekkelig informasjom studiens hensikt og
omfang. Nar deltakere gir en aktiv bekreftelse pale gnsker & delta, er
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sjansen stgrre for at deltakerne har satt seg hmraistudien innebaerer enn
ved passivt samtykke. Elever og foreldre ma ogsénfaeell mulighet til &
reservere seg fra deltakelse. Som det ble gjod fedover, kan studier hvor
hele klasser mottar inferenstrening, fore til préissdeltakelse. Dersom
inferenstreningen ligger innenfor de rammer somepdanen gir, bar leerere
og skoleledelse kunne gjennomfgre inferenstreniopy €n del av den
ordineere undervisningen uten foreldrenes samtykkever og foreldre vil
fortsatt kunne reservere seg mot a delta i datamlisgen, selv om
inferenstreningen blir gjennomfart. Elevene og lfine vil da veere friere til &
reservere seg mot a delta pa datainnsamling.

4.4 Oppsummering: Verdien av effektstudier av infer ~ enstrening

]

Ekte eksperiment er en god metode for & paviseksiwhindelser, men

praktiske hensyn gjgr det vanskelig & giennomfestidier der hele klasser
deltar. Kvasieksperimentet ivaretar i stor grad demtroll som kausale

problemstillinger krever, dersom validiteten esttiékkelig. Som det er gjort
rede for over, kan mange validitetsmessige utfogdni ved kvasi-

eksperimentet imgtekommes ved teoretisk forarbgigaa planlegging.

Nar kvasieksperimentelle design, sa vel som andesigd, brukes i
pedagogisk forskning, ma forskeren ta hgyde fatesiter mennesker som er
gjenstand for studiene. Resultatene kan dermedhbikKkie absolutte som for
eksempel i naturvitenskapen. Resultatene er ikkedmaiverd av den grunn,
siden pedagogisk forskning bgr ligge til grunn dgrbidra til utvikling i den
pedagogisk praksis.

Av de ulike varianter av kvasieksperimentet er igiuadned bade pre- og
posttester samt kontrollgruppe best egnet til & emdffekter av
inferenstrening, dersom motivasjonen for studien béde teoretisk og
pedagogisk. Dette fordi en med kontrollgruppe kadusere trusler mot
validiteten som for eksempel modning og historied\& inkludere pretester
kan man ogsa bade kontrollere om eksperimentgrogpkontrollgruppe er
sammenlignbare og kontrollere for elevenes ferdgheutgangspunktet far
oppstart av inferenstreningen. | tillegg bar effekav inferenstrening males
med bade eksperimentdesignede og ikke-eksperinsigtdele tester.
Eksperimentdesignede tester er ngdvendig av lestid® hensyn. For &
tolke generaliserte effekter ma man vite om eleviaktisk blir bedre i det de
har trent pd. Ikke-eksperimentdesignede tester gelvendige for & male
generaliseringseffekter til for eksempel lesef@istd. Det er ogsa en styrke
dersom effekten ogsd males etter avsluttet trening.
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Selv. om kvasieksperimentelle design har begrensingeforhold til
generalisering, er det et design som er sveert gguiét til & vinne kunnskap
om arsaksforbindelser i det pedagogiske forsknaitgtf Videre er
kvasieksperimentet bade praktisk og etisk gjenndpaiw. Oppsummert er
kvasieksperimentet et solid design som er vel egpedagogisk forskning,
forutsatt at forskeren befinner seg innenfor emlisfan som aksepterer a
studere effekt nar mennesker er involvert.
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5. Metaanalyse av inferenstrening i tidligere
effektstudier

5.1 Mal og hypoteser

| kapittel 2 ble det redegjort for inferens somferdighet av stor betydning
for leseforstaelse. P4 grunn av den rolle inferspiler i den helhetlige
leseforstaelsen, er det i Igpet av de siste 30=3étt utviklet og forsket pa
flere undervisningsopplegg som har til hensikt 8igggemme barns evne til
a gjere inferenser. | dette kapittelet oppsummeesasltater fra effektstudier
av inferenstrening i en metaanalyse.

Hensikten med en metaanalyse er & sammenlignenfogskinen et avgrenset
omrade, bade for & kunne generalisere og for & kieddonflikter i
forskningen. Resultater fra metaanalyser kan aegiinger for praksis og
danne grunnlag for ny teori, samt gi utgangspuoktrye studier. Denne
metaanalysen har til hensikt & undersgke effektemterenstrening, samt
peke ut omrader hvor det er behov for ytterligemnskning. Som det er gjort
rede for tidligere, er det en korrelasjon melloselerstaelse og ferdigheter i
inferens. Korrelasjoner bekrefter imidlertid kunmsaenhenger, man kan ikke
trekke konklusjoner om arsaksforbindelser pa bakgrav korrelasjoner.
Leseteoretisk er effektstudier av inferenstreninteriessant for a pavise
arsaksforbindelsen mellom inferens og leseforstdelPedagogisk er
inferenstrening interessant for a finne en matedme barns evne til & gjgre
inferens pa spesielt, og deres leseforstaelse gendden overordnede
problemstillingen som metaanalysen sgker svarrda)gende:

Hvordan er arsaksforbindelsen mellom inferens sgflerstaelse?
| tillegg ble det formulert falgende underprobleitfinger:

1) Hva er effekten av inferenstrening for inferepssielt og for leseforstaelse
generelt?

2) Opprettholdes eventuelle effekter etter at erfistreningen er avsluttet?
3) Hva karakteriserer inferenstrening med sterieleér?

Den farste problemstillingen angéar primaereffekggeneraliserte effekter av
inferenstrening som omtalt i avsnitt 4.1, mens [@wistilling 2 angar
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langtidseffekter bade for primaereffekter og gensede effekter.

Problemstilling 3 sgker svar pa hva som karaktegisaferenstrening med
sterke effekter. For & finne svar pa problemsglliB vil studiene bli

kategorisert og sammenlignet med hensyn til fglgeatementer: For det
fagrste hvilke inferenstyper som trenes. Inferenstyp studiene vil bli

kategorisert i henhold til taksonomien i figur Drklet andre vil komponenter
i inferenstreningen i de ulike studiene bli idesgft. For det tredje vil det bli
gjort en kategorisering av organiseringen av infsteningen for a kunne
sammenligne studiene med hensyn til hvem som adtrénie treningen,
undervisningsrammer og inferenstreningens intensgevarighet. Til slutt vil

studiene bli sammenlignet med hensyn til hvilkevgtapper som mottok
inferenstrening og for hvilke elever treningen rragst effektiv.

5.2 Utvalg

Artikler publisert i perioden 1980 til 2008 ble $adpp via de elektroniske
datasgkebasene ERIC og ISI Web of Science. Stutiieniglentifisert ved a
sgke med kombinasjoner av ngkkelorderference reading comprehension
training, teaching interventionog instruction Relevante artikler ble videre
giennomsgkt for ytterligere referanser. Kun stu@derbarn i barneskolealder
ble inkludert i utvalget. Studier som inkluderteltdikere med fysiske
begrensinger, for eksempel dgve barn, ble ekskudkr dette ville ha
innvirkninger pa alle variabler i studien, og detlev vaere vanskelig &
sammenligne slike studier med resten av utvalgde #tudiene i utvalget
hadde en form for instruksjon i inferens, entereiahstrening generelt eller
spesifikke inferenstyper definert av forskerne. di&u som karakteriserte
treningen som "inferenstrening” (inference trainininferens bevissthets-
trening” (inference awareness training) eller "nalespgrsmalsgenerering”
(inferential questioning) eller som pa annen maskkev at deltakerne fikk
trening i inferens, ble inkludert. Eksperimentbgéisene i studiene i utvalget
vil heretter bli referert til som inferenstrenirigferens og/eller leseforstaelse
var avhengige variabler i alle studiene i utvaldetudier som kombinerte
inferenstrening med andre forstaelsesfremmendeegitamble ikke inkludert
i utvalget, da dette ville gjare det vanskelig dose en eventuell framgang i
leseforstaelse skyldtes inferenstrening eller deemrative treningen. Sgkene i
databasene viste at det var mange studier som kentbitrening i flere
ferdigheter.

Til sammen ti studier ble inkludert i utvalget,tabell 1 for en oversikt. Atte

av de ti studiene ble publisert pa4 1980-tallet, Ranstudie ble publisert etter
1993.
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Tabell1: Oversikt over studiene i utvalget

Studie nr  Forfattere Publiseringsar Land

1 Hansen 1981 USA

2 Hansen og Pearson 1983 USA

3 Carr, Dewitz og Patberg 1983 USA

4 Holmes 1985 USA

5 Dewitz, Carr og Patberg 1987 USA

6 Sundbye 1987 USA

7 Yuill og Oakhill 1988 Storbritannia
8 Reutzel og Hollingsworth 1988 USA

9 Winne, Graham og Porck 1993 Canada
10 McGee og Johnson 2003 Storbritannia

5.2.1 Beskrivelse av studiene i utvalget

5.2.1.1 Deltakere

De ti studiene inkluderte elever i andre til sjdttasse. Samtlige studier ble
gjennomfart blant engelskspraklige barn. Totaltabindeltakere i studiene
varierte fra 19 til 101, se tabell 2 for en ovetsisjennomsnittlig antall

deltakere i de ti studiene var 39. | det fglgendtereres det til studiens
nummer, ikke artikkelforfatter, jevnfar tabell 1.

Deltakerne, til sammen 454 elever, hadde lesefeetiéy pa forskjellig niva.

Tre av studiene (studie 2, 7 og 10) sammenlignégkefn av inferens-

treningen blant sterke og svake lesere. | studdeZsterke og svake lesere
definert ut fra skarer pa Stanford Achievement Tagtleerervurderinger.

Sterke og svake lesere ble i studie 7 klassifiséter ordforradsskarer pa
Gates-MacGinitie reading test, og skarer i ordaikgpdg forstaelse pa testen
Neale Analysis of Reading Ability. | studie 10 ldeake lesere definert som
elever med gjennomsnittlige, eller over gjennontbgé skarer pa

ordavkoding, men med skarer under kronologisk apdeforstaelse pa testen
Neale Analysis of Reading Ability. De sterke lesernstudie 10 hadde

giennomsnittlige eller over gjennomsnittlige skgvérordavkoding.

Studie 5 og 8 skilte mellom elever med leseferdighander gjennomsnittet,
giennomsnittlige leseferdigheter og leseferdighaieer gjennomsnittet. |
studie 5 ble de tre ferdighetsnivaene definertaitdseskarer pa lowa Test of
Basic Skills. De tre ferdighetsnivaene ble i stulidefinert ut fra skarer pa
Gates-MacGinitie Reading Test (Level C, Form 1).
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Studie 4 inkluderte kun elever med generelt svakeferdigheter, hvilket ble
definert som leseskarer som 14 to ar eller mer ukdsseniva pa California
Achievement Test.

Studie 9 inkluderte kun elever med generelt svakdigheter, dette var elever
som fikk spesialundervisning. Elevene var ettetekier som ikke ble oppgitt
i studien, diagnostisert som barn med leerevanskedet lokale skole-
distriktet.

Deltakerne i studie 1 hadde leseferdigheter p& dike over klasseniva.

Elevenes leseferdigheter ble definert ut fra lsenelsring og kartlegging

foretatt av skolens leseleerer. Hva kartleggingestdbé ble ikke oppagitt i

studien. Deltakerne i studie 3 var elever i ordmaskoleklasser. Studien
oppga ingen ytterlige informasjon om elevenes Esiggheter ved oppstart av
inferenstreningen. Elevene som deltok i studie ddead0 % eller mer rett pa
ordavkodingsoppgaver pa testen Informal Readingritory.

Tabell2: Oversikt over deltakerne i studiene

Studie Alder Deltakernes leseferdigheter N

nr

1 2. klasse Elever med leseferdigheter pa ellerdiker 24
klasseniva

2 4. klasse Sterke og svake lesere 40

3 6. klasse Elever i ordineere klasser 75

4 4. 0g 5. klasse Svake lesere 24

5 5. klasse Elever med leseferdighet over og under 101
gjennomsnittlig og gjennomsnittlig

6 3. klasse Elever med gode ordavkodingsferdigheter 36

7 7 til 8 ar Gode og svake leseforstaelsesferdéghet 19

8 3. klasse Elever med leseferdighet over og under 71
gjennomsnittlig og gjennomsnittlig

9 3.til 5. klasse  Elever med leerevansker 24

10 6,51i19,92 &r  Sterke og svake lesere 40

! Denne studien besto av til sammen 52 elever. | elenstaanalysen ble en av
kontrollgruppene "comprehension exercise” bestdaemdé4 elever utelatt. | tillegg
ble 19 elever med gode leseferdigheter utelatinfedaanalysen fordi det ikke var
mulig & estimere standardavvik for denne gruppen.
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5.2.1.2 Kategorier av inferens

Studiene som inngar i denne sammenfatningen, brukieskjellige
definisjoner av inferens, som var mer eller minsmemenfallende. Ikke alle
studiene definerte typer eller kategorier av infiereFor eksempel brukte
studie 3 det overordnede begrepet inferens medesispring av hva de la i
begrepet. For & lettere kunne sammenligne studigmngerens i studiene bli
kategorisert i forhold til inferenstypene som biegentert i kapittel 3.2. Siden
noen av studiene ikke ga klare definisjoner pa dgagr inferens og/eller
eksempler pa inferens, er kategoriseringen av enfayper ikke absolutt,
kategoriseringen er snarere et redskap for & kwamemenligne de ulike
formene for inferenstrening.

Studie 1 brukte termen “slot filling” inferens onfdista ideer i teksten basert
pa leserens langtidsminne. Studie 1 nevner ikkplisks at leseren gjennom
"slot filling” inferens danner situasjonsmodellanen likevel er det mest
neerliggende a plassere inferenstypen som undersskedie 1 i kategorien
utfyllende inferens. Studie 2 er basert pa studieglplasseres derfor i samme
kategori selv om det ikke gar eksplisitt fram awd# 2 hvilken type inferens
som det fokuseres pa.

| Studie 3 ble inferens definert som ikke uttalformasjon ("unstated
information”) og logiske forbindelser ("logical coactions”) i teksten. Denne
definisjonen gir lite informasjon om hvor mye kukap som kreves av
leseren for at han eller hun skal kunne gjgre érfeer om ikke uttalt
informasjon. Definisjonen ligger dog nsermest katego brobyggende
inferens, bade logisk og kunnskapsbasert i figiBtadie 5 ga forholdsvis lite
informasjon om hvilke(n) inferenstype(r) som inrgik undersgkelsen, ut
over at de definerte inferens som slutninger paghain av kunnskap. Studie
5 var en oppfaelgingsstudie av studie 3, dermedeerrichelig & kategorisere
inferenstypene pad samme mate, som brobyggendemster

Studie 4 fokuserte pa fire typer inferensspgrsniéthindelse med lesing av
tekst, spgrsmal som krever at leseren identifiggeeson ("person”), handling
("action”), egenskaper ("attribute”) og objekt (jelot”) i teksten. Disse

inferenssparsmalene krevde at deltakerne utdyphobldet i teksten ved hjelp
av tidligere kunnskap. Av eksemplene pa tekst agspal som var gjengitt i

studien, gikk det tydelig fram at inferensspgrsmalérevde at leseren stilte
opp en situasjonsmodell. De fire inferensspgrsnedkdassifiseres derfor som
utfyllende inferens.
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Studie 6 brukte termene "slot filling” og "text ceecting” med referanse til
Warren, Nicoholas og Trabasso (1979). Warren ehat. pa bakgrunn av
tidligere klassifiseringer av inferens identifisetd hovedfunksjoner til
inferenser. For det fgrste & fylle inn manglendall’hmed informasjon i
teksten, og for det andre & knytte sammen grunaledg hendelser i teksten.
Den fgrstnevnte funksjonen til inferens handler tiot filling”, og den
sistnevnte om "text-connecting”. Ifglge Warren ét kaever “slot filling”
gjenkalling av informasjon ("information retrieva)’noe som de hevder er
mer krevende enn "text-connecting” inferens (s..43glv om verken
forfatterne av studie 6 eller Warren et al. dirdktgtter "slot filling” inferens
til situasjonsmodeller, er det dog utfyllende iefes som er den mest
neerliggende kategorien a plassere inferenstypBen. andre funksjonen av
inferens som inngar i inferenstreningen i studiétét-connecting”, handler
om & skape sammenheng i teksten. Denne typenisféa klare fellestrekk
med brobyggende inferens i taksonomien i figur larh et al. sin
defininsjon av "text-connecting” som en funksjoniaferens, omfatter bade
det logiske og det kunnskapsbaserte perspektbhrebyggende inferens.

Studie 7 fokuserte pa lexical” inferens og “preitin”. Disse to typene

inferens ble ikke eksplisitt definert av forfatternmen det ble oppgitt
eksempler p& hvordan deltakerne ble trent i deyperte inferens. Begrepet
leksikal inferens ble brukt om den delen av infeteaningen som innebar at
deltakerne fikk presentert setninger, hvorpa debelét om & velge ut et ord
som de skulle gi utdypende informasjon om. Deretkeitle deltakerne knytte

de ulike ordene sammen for & skape en overordmstafdse av avsnittet
ordene sto i. P& bakgrunn av denne informasjonenlditsikal inferens

vurdert & ligge naermest brobyggende, kunnskapgbaserens i inferens-

taksonomien som ble presentert i kapittel 3. Delta& i studie 7 gvde ogsa
pa & gjere forutsigelser ("predictions”) ved a ldsgellinger hvor enkelte

setninger var blanket ut. Deltakerne fikk i oppga¥egjette innholdet i

setningene som var blanket ut pa bakgrunn av tekstedt, hvilket ogsa med
en viss forsiktighet kan karakteriseres som brobygde inferens. | studie 10
fikk deltakerne trening i leksikal og foregripendeferens etter samme
prosedyre som i studie 7, derfor ble inferenstygestadie 10 kategorisert pa
samme mate som i studie 7.

| studie 8 ble det skilt det mellom ti ulike infexstyper ("location”, "agent”,
"time”, "action”, "instrument”, “category”, "obje¢{ "cause/effect”,
"problem/solution”, "feeling/attitude”) som deltaee i fikk oppleering i, bade
gjennom forklaringer fra leerer og ved arbeid me#ke#ord i tilknytning til

de spesifikke inferenstypene. De ti inferenstypeaebasert pa Johnson og
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Johnson (1986), som gir eksempler pa alle ti types@n med en
samlebetegnelse kan karakteriseres som utfyllerfdechs.

Studie 9 skilte mellom inferens basert pa to tykennskap, deklarativ og
prosedural. Inferens pa bakgrunn av deklarativ kkap innebeerer ifglge
forfatterne slutninger ut fra leserens skjema, wdetsi hans eller hennes
kunnskap om tema for teksten. Inferenser pa bakgram prosedural
kunnskap innebzerer a kjenne til regler, prosedygelogikk. Inferens basert
pa prosedural kunnskap karakteriseres som “textebaimferences” av
forfatterne av studie 9. Denne typen inferens éten grad avhengig av
tidligere skjematisk kunnskap og blir definerertnstinferences that depend
fundamentally on procedural knowledge and less rs@mor schematic or

world knowledge”(Winne et al., 1993, s. 54). | inferenstreningan det kun

inferenser pa bakgrunn av prosedural kunnskapt-tiemnecting” inferens,
som inngikk. "Text-connecting” inferens ble kateigert som brobyggende,
logisk inferens i forhold til taksonomien i figur 1

Tabell3: Oversikt over inferenstyper i studiene

Studie Inferenstype(r)

Utfyllende inferens
Utfyllende inferens
Brobyggende inferens (logisk og kunnskapsbasert)
Utfyllende inferens
Brobyggende inferens (logisk og kunnskapsbasert)
Brobyggende inferens (logisk og kunnskapsbasert)
Brobyggende (kunnskapsbasert)
Utfyllende inferens
Brobyggende inferens (logisk)

0 Brobyggende (kunnskapsbasert)

P OoOO~NOOTA,WNE

5.2.1.3 Grupper

De 10 studiene i utvalget besto av 18 eksperimapper som fikk

inferenstrening og 10 kontrollgrupper (hvorav ene békskludert fra

metaanalysen). Se tabell 4 for en oversikt oveppgene. | dette avsnittet
gjgres det farst rede for de ulike gruppene, darefis det en kort oversikt
over innholdet i undervisningen i de ulike ekspemtgruppene i alle 10
studier. Det vil ogsa bli redegjort for studienestivasjon og begrunnelser for
inferenstrening.
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Tabell4: Oversikt over eksperimentgrupper, subgrupper agttoligrupper

Eksperimentbetingelse Kontrollbetingelse

Studie  Eksperiment- Eksperiment- Subgruppe 1 Subgruppe 2 Kontrollgruppe medKontrollgruppe
gruppe 1 gruppe 2 pavirkning uten pavirkning

1 Question Strategy - - Trening i fonologisk -

bevissthet og
ordforrad

2 Question-strategy - - - - Samme tekster

3 Structured - Cloze - - Supplerende
overview-cloze oppgaver

4 Strategy plus - Material only ~ Strategy only - Samme tekster
material

5 Structured - Cloze Structured - Supplerende
overview-cloze overview oppgaver

6 Question and text Explicit text - - - Supplerende
segmentation oppgaver

7 Inference training - - - Decoding -

8 Generative- Basal inference - - - Ordinaer
reciprocal training undervisning
procedure

9 Induktiv feedback Eksplisitt feedback - - - -

10 Inference training - - - Comprehension -

exercises
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Effekter av inferenstreningen ble malt i forhold tre typer grupper:

Eksperimentgrupper, subgrupper og kontrollgrupggksperimentgruppene
mottok den treningen som studien hadde som hovedméidersgke. Noen
studier hadde to eksperimentgrupper med to folgigelyper inferenstrening.
Subgruppene fikk trening i en eller flere av delkamentene i inferens-
treningen som eksperimentgruppen mottok. Studiernealget hadde to typer
kontrollgrupper. For det farste kontrollgrupper mteeksperiment-

undervisning. Disse kontrollgruppene fikk enten iwsek undervisning,

tilleggsoppgaver, eller leste de samme tekstenees@merimentgruppen, men
uten instruksjon eller oppgaver. For det andre rdadigrupper med

eksperimentundervisning. Disse gruppene fikk emféor trening som ikke

hadde noe med inferens & gjare, for eksempel geriakoding.

Studie 1 hadde to eksperimentgrupper som fikk @rfstrening og en
kontrollgruppe. 10 fortellinger ble brukt som utgapunkt for

inferenstreningen i begge eksperimentgruppene agufalervisningen i

kontrollgruppen.  Kontrollgruppen  fikk  tradisjonell undervisning i

fortellingene med en blanding av faktaspgrsmal rdgrénsspgrsmal. De to
eksperimentgruppene fikk to ulike undervisningsthminger til de 10

tekstene. Formalet med inferenstreningen til eksmtgruppe 1guestion

group, var a fremme spontane inferenser gjennom a tpned besvare
inferenssparsmal fra laerer. Forfatteren av studieheldet at svake
prestasjoner i & gjare inferenser kan skyldeseateele mangler trening med
henvisning til tidligere undersgkelser som har aideererne i liten grad stiller
inferenssparsmal. Videre hevdes det at ved a fokupd inferens i de
spgrsmal de stiller barna, vil barna kunne endnéemgnsteret fra a huske
innholdet til & tolke innholdet. Eksperimentgruppeé studie 1 ble betegnet
som strategy groupeller strategy methadHensikten med treningen som
denne gruppen fikk, var & vise betydningen av gate kunnskap for
forstaelsen, samt a gjere barna bevisste pa atudeekgjgre inferenser
mellom tidligere kunnskap og ny kunnskap erveryenigom tekst. Forholdet
mellom ny og eksisterende kunnskap, og hvordanéelse krever at leseren
knytter ny informasjon til det han eller hun alldeehar kunnskaper om, ble
konkretisert for barna ved hjelp av symbolske spinler. Gratt papir skulle

representere den kunnskapen elevene allerede hagldriper i farget papir
skulle symbolisere den nye kunnskapen. Tre vikigger fra teksten ble
plukket ut, som barna skulle jobbe med. Farst bl stilt spgrsmal som var
relatert til deres tidligere kunnskap. Etter en thigngjennomgang skrev
barna opp sine egne erfaringer knyttet til teks$toldet pa det gré arket som
representerte tidligere kunnskap. Deretter skullend lage hypoteser om
hvorvidt noe liknede kunne skje i den historien ragtopp hadde lest, og
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skrive dette pa det fargede papiret. | tillegginfierenstreningen fikk de to
eksperimentgruppene og kontrollgruppen ordforréaétlg og aktiviteter
knyttet til fonologi.

Studie 2 var en oppfelging av studie 1, og komh@eprinsippene i
inferenstreningen guestionog strategyfra studie 1. Studie 2 hadde som mal
a evaluere og videreutvikle studie 1 pa tre punker det fgrste & undersgke
om undervisningsopplegget kunne gjennomfgres deeeer, i motsetning til
studie 1, hvor inferenstreningen ble gjennomfagreavforsker. For det andre
swgkte studie 2 svar pa om inferenstreningen kunwergles pa eldre elever
enn i studie 1, og for det tredje om det var faBkpellom hvordan sterke og
svake elever profitterte p& undervisningen. Kotdrappen leste de samme
tekstene som elevene i eksperimentgruppen og varparsmal til teksten.

Motivasjonen for studie 3 var a undersgke om dékde pa en spesifikk
strategi i resonnering kunne bidra til & utvikledigheter i inferens og
leseforstaelse. Videre hadde studien som mal ttkdghe skulle bli i stand til
a overfare det lzerte til nye tekster. Forfattewmestadie 3 mente det ogsa var
et poeng a bruke fagtekster i eksperimentbetingel$emotsetning til
foregdende studier som hadde trent inferens i ridédse med lesing av
narrative tekster. Inferenstreningen i studie 3das tre prosedyrer. For det
farste "structured overview”, eller strukturert obiikk pa norsk, som var et
kart over hovedideene i teksten ordnet hierarkBkuken av strukturert
overblikk ble i studie 3 omtalt som en teknikk foi aktivere
bakgrunnskunnskap hos elevene. Den andre prosedyrgarenstreningen
var “cloze”, eller luketekster pd norsk. Luketeksée tekster der enkeltord
eller setninger er blanket ut, og hvor oppgavea énne ord eller setninger
som mangler. Luketekstene hadde til hensikt a @jelpvene med & relatere
tidligere kunnskap med informasjon fra teksten. Deadje prosedyren i
inferenstreningen var en "self-monitoring checklistet vil si en sjekkliste
for selvmonitorering som hadde til hensikt & hjelpkevene med a
internalisere de kognitive prosedyrene som er neige for & anvende en
lzert strategi eller teknikk i en ny situasjon. &jeten innholdt spgrsmal som
elevene skulle stille seg selv mens de lgste lik&ippgaver og svarte pa
inferenssparsmal, som for eksempel "gir svaret ng?ii Eksperiment-
betingelsen til eksperimentgruppe 1 i studie 3 dast strukturert overblikk
kombinert med luketekster og sjekkliste for selvitamering, mens
eksperimentbetingelsen til eksperimentgruppe 2 obest luketekster og
sjekkliste for selvmonitorering. KontrolleleveneKi supplerende oppgaver
som & lese samfunnsfaglige tidsskrifter og oppgknrgttet til kart.
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Studie 4, i likhet med studie 1, begrunnet behdweinferenstrening med at
elevene mangler erfaring i & gjare inferenser fdediere sjelden stiller
inferenskrevende spgrsmal. Studie 4 ble gjennontfiartt elever med svak
leseforstaelse. Forfatteren av studie 4 hevdeamt ined svak leseforstaelse i
liten grad benytter sin tidligere kunnskap i mgtedmekst, videre gjgr de
feerre assosiasjoner som kan knyttes opp mot tekigdaser. Videre hevdes
det i studie 4 at barn med svak leseforstaelsendmaigrad enn sterke lesere
bruker logisk resonnering der hvor inferens er e@dtr | studie 4 ble
inferenstreningen gjennomfart i tre eksperimentgasp strategy plus
materials strategy only og materials only | tillegg hadde studien en
kontrollgruppe. Noen elementer av inferenstreningan felles for alle fire
grupper. For det fgrste leste alle gruppene teksdgt i klassen, for det andre
deltok elevene i diskusjoner hvor elevene gvde peathe svar og spgrsmal
til teksten. Eksperimentbetingelsstrategy onlyinnebar at laereren forklarte
hvordan han/hun kom fram til svaret pad et inferpassmal ved & lage
forskjellige mulige svar til sparsmalet, og ved deritifisere ngkkel-
informasjon fra teksten, far han/hun formulerteeedelig svar. Gruppen
materials onlyleste tekster og lgste oppgaver som var rangerefikle til
vanskelige, basert pa fire faktorer. For det fahstar svaret til spgrsmalet var
plassert. For det andre bredde, det vil si i hvilgead informasjonen som var
ngdvendig for & besvare oppgaven var a finne iednirgy eller var spredt
utover flere setninger. For det tredje type respaiger til i hvilken grad
oppgaven krevde ja/nei svar, flervalg eller egetpsert svar. For det fierde i
hvilken grad elevene hadde kjennskap til tema. @euopstrategy plus
materialsinnebar at elevene mottok begge av de ovennewtiggelsene.

Forfatterne av studie 5 hevder at grunnen til adedrbarn ikke gjar inferenser
nar de leser, skyldes manglende bakgrunnskunnskbgr, de ikke er

oppmerksomme pa relevant informasjon i teksten $@m bidra til en

grundigere forstaelse av teksten. Inferenstreninigstudie 5 besto av de
samme tre prosedyrene som i studie 3; i tilleggeusideket forfatterne i
studie 5 at instruksjonen i inferenstreningen skédlige falgende prinsipper:
For det forste at elevene skulle fa ngye forklaingm hensikten med
prosedyrene. For det andre skulle de tre prosedyrdreningen formidles
giennom modellering, hvilket innebar at lsererentevivordan prosedyren
skulle praktiseres og ga elevene feedback. Otutll skulle leereren oppfordre
til selvstendig overfgring av prosedyren til sijoagr ut over den leerte.
Kontrollelevene i studie 5 fikk supplerende oppgaae samme type som i
studie 3.
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Malet med studie 6 var & utvikle en systematisksedyre for & utdype
innholdet i fortellinger ved & gjgre innholdet iks¢er mer eksplisitt og
detaljert. Studien testet ut to mater & gjere bekbbldet mer eksplisitt pa.
For det farste ved & skrive om historiene slikeabte mer detaljerte. For det
andre ved & stille barna inferensspgrsmal for déréngjere historiene mer
eksplisitte gjennom verbal kommunikasjon. Hypotesestudie 6 var for det
farste at eksplisitt tekst ville bedre eleveneseki stillelesing, interesse for
teksten og deres evne til & gjenfortelle og svaresgersmal fra teksten. For
det andre at effekten av skriftlig versus muntligyping av teksten ikke ville
veere forskjellig. To eksperimentgrupper var inkiddestudien. En gruppe
fikk betingelserexplicit text versionsom innebar at elevene leste tekster som
var omskrevet slik at de var detaljerte og ekgpdisDen andre eksperiment-
gruppen, mottok betingelseuestions and text segmentati@enne gruppen
fikk inferensspagrsmal fra laerer underveis mens dstel fortellinger.
Fortellingene som elevene leste, ble delt inn idrénenheter som elevene
fikk spgrsmal til. Elevene i kontrollgruppen leste samme tekstene som
elevene i de gvrige to gruppene (den opprinnelesjonen av tekstene) som
individuell stillelesing.

Inferenstreningen i studie 7 hadde som mal & syjgig overfor elevene
hvordan mening kan trekkes ut av teksten, samt éldgene til & forsta
hvordan hvert enkelt ord hjelper leseren & bygge tgkstens mening.
Inferenstreningen besto av tre komponenter, lekgiarens, stille spgrsmal
til teksten og predikering. Leksikal inferens bkent ved at barna leste
setninger som de skulle velge ut et ord fra. Derdite barna bedt om & gi
utdypende informasjon om ordene. Deretter ble sartakieikk benyttet pa
korte tekstavsnitt. Her ble barna bedt om a fina&kelord for sa a binde
nekkelordene sammen. Elevene skulle ogsa stillérédsparsmal angaende
hvem, hvor og hvorfor til fortellinger og tekstaitsrsom de leste. Hensikten
med & stille spgrsmal til teksten var & gjare eleveppmerksomme pa ulike
inferenstyper, samt at spgrsmalene skulle bidranthitorerering av egen
forstaelse. Predikeringskomponenten besto av ogngaed luketekster hvor
deler av teksten var blanket ut. Hensikten med teKstene var & gjare
elevene oppmerksomme pa betydningen av inferenfofstaelse. | studie 7
ble det ogsa inkludert en kontrollgruppe som fikkning i leseforstaelse
generelt, men som ikke spesifikt arbeidet med arfeer. Denne betingelsen,
"comprehension exercise”, innebar blant annet ahadastilte spgrsmal til
teksten. | tillegg ble det ogséa inkludert en koligroppe som fikk trening i
avkoding. | denne metaanalysen brukes gruppen soan fatt
avkodingstrening som kontrollgruppe, da det er lignad anta at avkodings-
treningen har hatt liten innvirkning pa gruppenseetil & gjgre inferenser.
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Forfatterne av studie 8 hevder at barns problensat éngjgre inferenser kan
spores tilbake til to kilder. For det ferste at r@rhar manglende
bakgrunnskunnskaper, og for det andre at barna leramnig ngdvendige
strategier for & kunne analysere den relevanterrdsjonen. Dette er
utgangspunktet for innholdet i de to eksperimeintigeisene,generative-
reciprocal procedureog basal inference training Generative-reciprocal
procedureble gjennomfart i gkter bestdende av fem stegr ke begynte
med en introduksjon hvor leereren introduserte mferénstyper. Neste steg
innebar at leereren redegjorde for hensikten meéngkbet tredje steget
innebar at laereren ga eksempler pa en bestemtitypens og forklarte
hvordan inferenstypen i fokus for gkten skulle pgelelevene a bli bedre
lesere. Deretter fikk elevene i oppgave a plukkeakkelord fra en tekst som
var relatert til den bestemte inferenstypen. Gktéie avsluttet med en
leererstyrt diskusjon om inferensene og listene owakkelord som elevene
hadde laget. Inferenstreningebdsal inference trainingikk ut pa at elevene
arbeidet med tekster hvor de ble eksponert foratense ti inferenstypene
som elevene i gruppegenerative-reciprocal procedur&levene som mottok
basal inference trainingarbeidet ogsd med luketekster der enkeltord var
blanket ut, men det gar ikke fram av studien hvanfdet med luketekstene
var. Elevene i gruppebasal inference trainingrente ogsa pa & svare pa
skrevne inferensspgrsmal til tekst. Kontrollgruppstudie 8 mottok ordinger
undervisning.

Studie 9 fokuserer pa betydningen av instruksjoraftzere lesesvake elever a
gjgre inferenser. Studien hadde to eksperimentgmuppom begge
gjennomfarte inferenstrening bestaende av de sastegene, men gruppene
fikk forskjellig veiledning eller feedbackinductive feedbackog explicit
feedback Stegene i inferenstreningen innebar at leererdedezen leste en
tekst hgyt mens barnet fulgte med pa en kopi astéek Deretter fiernet
veilederen teksten og stilte forstaelsesspgrsnmledeven svarte pa. Sa fikk
eleven teksten tilbake og veilederen gjentok spaiesthog det eleven hadde
svart, og eleven fikk i oppgave sa streke undevirsger og ord i teksten som
hadde ledet ham/henne til svaret. De to ekspergngppene fikk forskjellig
tilbakemelding.Inductive feedbackinebar at veileder ga tilbakemelding pa
om svaret pa forstaelsesspgrsmalet var rett elifir Bvis svaret var feil,
informerte veilederen om hva som var rett svar tigket under ord og
setninger som ledet fram til rett svar. Hvis svasaat rett, noterte veilederen
seg det og oppmuntret barnet til & jobbe videresdstralt trekk ved denne
formen for tilbakemelding var at barnet selv mattiede prosessene som er
involvert i a gjgre inferenserExplicit feedbackinnebar at veileder ga
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tilbakemelding pa barnets svar pa forstaelsessg@dese Uansett om svaret
var rett eller galt, ga veilederen forklaringerdmmonstrerte hvordan anvende
en regel og hvordan gjgre bruk av viktige faktaawsnitt for & gjere inferens.
Veileder forklarte rollen til hver enkelt informasj i teksten, ogsa hva som
var irrelevant og hvorfor. Studie 9 hadde ingentkalgruppe.

Studie 10 gjennomfarte inferenstrening i en ekspenigruppe,inference
training, som fikk tilsvarende pavirkning som eksperimenpgen i studie 7.
Denne studien hadde ogsa en kontrollgruppe, "congmsion exercise”, som
fikk tilsvarende pavirkning som kontrollgruppen medmme betegnelse i
studie 7.

5.2.1.4 Komponenter i inferenstreningen

Formalet med dette avsnittet er & identifisere eulikomponenter i
inferenstreningen i de ti studiene. Dette for areisammenligne de ulike
eksperimentgruppene. Aktivitetene i eksperimentgemg kan klassifiseres i
fire komponenterd skape bevissthet om inferensonitorering aktivisering
av relevant kunnskapg & skape forbindelser tillegg inkluderte noen av
eksperimentgruppene aktiviteter som ikke kunne difiseres i de fire
ovennevnte komponentene. Komponenter i inferensigen er oppsummert i
tabell 5 under.

Komponenten & skape bevissthet om inferens handieé gjare deltakerne
oppmerksomme pa at inferenser er ngdvendig for gnddorstaelse for
teksten. A gjgre deltakerne bevisste pé inferersekfalgelig selve poenget
med inferenstrening, men det var likevel mulig &nidfisere aktiviteter i
inferenstreningen i de ulike studier og eksperigangper som seerlig hadde
til hensikt & synliggjere den avgjarende rolle fafes spiller for den helhetlige
forstdelse av teksten. A skape bevissthet om infebée for eksempel gjort
ved at den som administrerte inferenstreningerekgalisitte forklaringer og
modellerte hvordan man resonnerte seg fram til igriksvar pa
inferenssporsmél. A skape bevissthet om inferengikk i samtlige tre
eksperimentgrupper i studie 5, i begge eksperimeppeer i studie 8, og i
gruppen som mottolkstrategy method studie 4. | studie 7 og 10 ble
luketekster brukt for & gjare elevene bevisste @ lbetydningen inferens
hadde for den overordnede leseforstaelsen, salatesnferenstreningen i
disse to studiene ogsa klassifiseres innen kompeneskape bevissthet om
inferens. Denne komponenten var ogsa sentral irg@nfreningen i
generative-reciprocal proceduiiestudie 8. Igenerative-reciprocal procedure
ga leereren bade eksempler pa forskjellige typerémfs og forklarte hvordan
det & gjgre en bestemt type inferens ville gjgeverie til bedre lesere. |
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studie 9 ble bevissthet om inferens understreken pdater. For det farste ved
at den som administrerte inferenstreningen veiledetene, demonstrerte
hvordan man kan resonnere seg fram til rett svanfeéenssparsmal. For det
andre ble bevissthet om inferens fremmet ved ateale fikk i oppgave a
streke under ord og setninger i teksten som ledletrett svar pa

inferenssparsmalet.

Komponenten monitorering innebaerer & kontrolleneegjen forstaelse under
og i etterkant av lesing. Flere av studiene i wghbrukte monitorering som
et ledd i inferenstreningen pa flere mater. Forfdeste ved at elevene stilte
seg selv kontrollspgrsmal til teksten, og for dedra gjennom sjekklister for
forstdelse. | studie 7 og 10 inngikk kontrollspg@énsom en del av
inferenstreningen. | studie 3 inngikk sjekklister forstdelse i begge
eksperimentgrupper, mens sjekkliste inngikk i to dev tre eksperiment-
gruppene i studie 5.

Leseforstaelse handler om & knytte kunnskap ogimgfzr om verden til det
innhold som beskrives i teksten. Forstaelse aviremgeat leseren gjar
inferenser om teksten med utgangspunkt i sin kuamskm verden utenfor
teksten. Flere av de ti studiene inkluderte komptare aktivering av relevant
kunnskap. Istrategy method studie 1 og i studie 2 ble relevant kunnskap
aktivert gjennom at elevene skrev ned sine kunreskam tekstens tema far
lesing av tekst. | gruppene som fikk strukturerernohikk i studie 3 og 5, ble
relevante kunnskaper aktivert gjennom tankekastutlie 7 og 10 aktiverte
elevene relevant kunnskap gjennom & assosiere utwalgte ord i teksten.

Komponenten & skape forbindelser innebeerer bad@ gktpe forbindelser
mellom relevant kunnskap og teksten, og forbindetsellom ulike deler av
teksten. Farstnevnte forbindelse ble vektlegitategy methodl studie 1 og 2
ved & symbolsk integrere relevant kunnskap medysppiger i teksten og
notere ny og tidligere kunnskap pa papirstrimlarkétekstene i studie 3 og 5
hadde til hensikt & forbinde relevant kunnskaprdgrimasjon fra teksten.

A stille eller svare pa inferensspgrsmal til teksitengikk i samtlige studier i
utvalget i forskjellige former. Inferensspgrsmég lirukt i forbindelse med
alle de fire ovennevnte komponentene i inferengtgam. Derfor var det
vanskelig & definere det 4 stille eller svare garensspgrsmal som en egen
komponent i inferenstrening. Innholdet i infereasingen i eksperiment-
gruppenquestion grougd studie 1 falt imidlertid ikke inn under noen de
ovennevnte komponentene i inferenstrening. InnHoldguestion groupi
studie 1 besto i at lzereren stilte inferenssparsiinélevene etter at de hadde

65



Metaanalyse av inferenstrening i tidligere effaekdstr

lest en tekst. Studie 1 viser til tidligere undé&edger som har funnet at leerere
i liten grad stiller inferensspagrsmal. Pavirkningear derfor a stille
inferenssparsmal i stedet for faktaspgrsmal. Deeksperimentgruppene i
studie 6 falt heller ikke naturlig inn under noew de ovennevnte
komponentene. Den ene eksperimentgruppen i demdéestquestion and
text segmentatigninnebar a stille inferensspgrsmal til eleveneretit de
hadde lest en tekst, for pa denne maten & gjestetekmer eksplisitt for
elevene. Den andre eksperimentgruppen i studéxicit text innebar at de
samme tekstene som eleverexplicit textgruppen leste, ble skrevet om slik
at de ble mer detaljerte og eksplisitte. Eksperigreippen i studie 8 som
mottok basal inference trainingsvarte skriftlig pa inferensspgrsmal. Ogsa
inferenstreningen material only i studie 4 besto i & svare pa inferens-
spgrsmal.

Tabell 5: Oppsummering av kjennetegn ved studiene

Studie  Eksperimentgruppe Komponenter i treningen

1 Question -
Strategy method B+F

2 Question-strategy B+F

3 Structured overview-cloze M+A+F
Cloze M+F

4 Strategier- materiell B
Material only -
Strategy only B

5 Structured overview-cloze M+A+F+B
Cloze M+F+B
Structured overview A+B

6 Question and text segmentation -
Explicit text -

7 Inference training B+A

8 Generative-reciprocal procedure B+F
Basal inference training -

9 Induktiv feedback B
Eksplisitt feedback B

10 Inference training B+A

Komponenter i treningen: B= a skape bevissthetrfaréns, M= monitorering,
A= aktivering av relevant kunnskap, F= & skapeifatblser

5.2.1.5 Organisering av inferenstreningen

Inferenstreningen ble i fire av studiene gjennomfar forskere og i fire
studier av leerere. | studie 6 ble halvparten agraristreningen gjennomfart
av leerer og halvparten av forsker. Inferenstrenirigegudie 9 ble gjennomfart
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av studenter. | tre av studiene ble inferenstreminggjennomfart i
skoleklasser, ingen av disse studiene oppga ebatddl elever per klasse. Tre
studier gjennomfarte treningen i grupper pa mel®oyg 12 elever, mens i tre
av studiene ble treningen gjennomfart i gruppeB fif5 elever. | studie 9 ble
treningen gjennomfgrt som individuell veiledning. angheten pa
inferenstreningen varierte fra 6 gkter & 20 mimutteer tre uker til flere
maneder. | studie 1, 2, 3 og 6 var det kun oppgitirmasjon om over hvor
lang tid inferenstreningen strakk seg, det varmikisor mange og hvor lange
gkter som ble gjennomfgrt. Hvordan inferenstreningke organisert i de ti
studiene, er oppsummert i tabell 6.

Tabell6: Oppsummering av organisatoriske trekk ved infeb@mingen i studiene i
utvalget

Studie nr  Administrering av Organiseringen av Varighet
treningen

1 Forsker Grupper a 8 elever 40 dager

2 Leerer Grupper a 10 elever 10 uker

3 Leerer Skoleklasser 8 uker

4 Forsker Grupper a 3 elever 8 gkter a 20 minutter

5 Leerer Skoleklasser 5 gkter a 20 minutter

6 Leerer/forsker Grupper a 12 elever 3 maneder

7 Forsker Grupper a 3 til 5 elever 7 gkter over 3,5 uker

8 Leerer Skoleklasser 19 gkter & 50 minutter

9 Studenter Individuell veiledning 9 gkter overkeu

10 Forsker Grupper a 5 elever 6 gkter a 20 minutter
over 3 uker

5.3 Metode

5.3.1 Maling av effekt av inferenstreningen

Som det ble gjort rede for i avsnitt 4.1, er det fiovedkategorier av effekter
som er interessante for & vurdere hvorvidt inferensng har veert effektivt,
primeereffekter, primeer overfgrte effekter, gensemte effekter og utsatt
effekt. | dette avsnittet redegjgres det for hvitiger mal pa effekt som ble
brukt i de ti studiene. Primzer effekt ble malt ywedver i materiellet som ble
brukt i inferenstreningen, primeer overfgrt effeké alt ved prever med
tisvarende (men ikke samme) tekster og spgrsmain sorukt i
inferenstreningen. Utsatt effekt ble malt ved malgsimaer overfart effekt.
Videre redegjares det for hvorvidt testene sombblet til & male effekt, var
eksperimentdesignede eller ikke-eksperimentdesgned
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Flere av studiene inkluderte delskarer for eksentitekale (bokstavelige)
spgrsmal eller sparsmal knyttet til strategibrtikeégg til inferensspgrsmal. |
disse tilfellene vil det kun bli referert til skarpa inferensspgrsmal. Det vil
ikke bli referert til tester som ikke angar infesespesielt eller leseforstaelse
generelt, for eksempel leseinteresse, stillelendigheter og avkodings-
ferdigheter.

Studie 1 malte bade primeereffekt og primeer overfgftekt med
eksperimentdesignede tester. | testen av primagfasveffekt ble det oppgitt
skarer bade for tekster hvor temaet var kjent agté@ster der temaet var
ukjent. Generalisert effekt ble i studie 1 malt vedl standardisert prgve i
leseforstaelse, altsd en ikke-eksperimentdesigset P4 samtlige praver ble
det kontrollert for skarer i leseforstaelse ved tgsg malt med en
eksperimentdesignet prgve.

| studie 2 ble primaereffekt kartlagt ved en ekspentdesignet test. En ikke-
eksperimentdesignet test ble brukt til & male gaisert effekt. Dette var
tekster med spgrsmal hentet fra et lesematerigih #icke var brukt i
inferenstreningen.

Studie 3 malte primzaereffekt, primaer overfart ogtitprimaer overfart effekt.
Primaereffekt ble testet tre ganger i lgpet av #rstreningen. | denne
sammenfatningen er kun posttesten som ble gjenmonefiter avsluttet
inferenstrening, tatt med i beregningen av effektdlet pa primaer overfart
effekt var ogsa en test i det trenede, men pa& anaggriell enn det som ble
brukt i treningen. Utsatt test av primeer overfdftld ble gjennomfart 6 uker
etter avsluttet inferenstrening. Alle tre testenar \eksperimentdesignet.
Samtlige praver var todelt med bade litteral (bakslig) forstaelse og tekst-
implisitt forstaelse. | denne sammenfatningen kiin skarer pa tekstimplisitt
forstaelse tatt i betraktning. | de oppgitte gjemsaittsskarene pa posttesten
og overfgringstestene i studie 3 ble det kontrolifar skarer pa en
eksperimentdesignet pretest.

| studie 4 ble primzer overfart effekt malt ved eksmentdesignet test,
generalisert effekt ble malt ved en ikke-eksperittiesignet, standardisert
prove i leseforstaelse. Det ble kontrollert fortestskarer for begge pravene.

Studie 5 testet primaereffekt, primaer overfart dffek utsatt primaer overfart
effekt (6 uker og 4 maneder etter endt inferenstginmed eksperiment-
designede prgver. Primeereffekt ble malt pa treptidkter i lgpet av
inferenstreningen, i denne sammenfatningen er kaosttgsten som ble
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giennomfgrt etter avsluttet inferenstrening, tagtdnm beregningen av effekter.
Utsatt effekt etter 4 maneder ble ikke tatt mecbriegning av effekt, da det
ikke var opplysninger om standardavvik, og detsieg ikke gjere a estimere
standardavvik for denne prgven.

Studie 6 testet effekt pa tre av tekstene som kkngitreningen. Det var
oppgitt flere mal pa effekt, elevens rangering ateriesse for fortellingen,
skarer i gjenfortelling av fortellingen, sparsmalket til sentrale hendelser i
fortellingen, spagrsmal knyttet til mal i fortelling, for eksempel en persons
mal ved en spesifikk handling, rangering av seiééhg og rangering av
forstdelse. | denne metaanalysen ble kun beregffektstarrelser for
rangering av forstdelse. | studie 6 ble eksperidesignede mal pa
primaereffekt brukt.

| studie 7 ble generalisert effekt malt ved en ikksperimentdesignet,
standardisert prave i leseforstaelse fagr og etferénstreningen. Den oppgitte
effekten var endringsskare fra pretest til posttest

Fire eksperimentdesignede tester ble brukt til alemaffekter av
inferenstreningen i studie 8. Primeer overfgrt effeldlt med en test hvor de
inferenstypene som elevene i begge eksperimengedsiene hadde blitt
eksponert for, inngikk. Generalisert effekt ble méd to praver, en luketekst
og tekster med spgrsmal som bade krevde at elelventet informasjon
direkte ut av teksten og spgrsmal som krevde aeetetrakk slutninger ut
over det som teksten eksplisitt uttrykte. Studieppga delskarer for begge
typer spgrsmal, i metaanalysen ble effektstarrelseregnet for kun
delskarene for sistnevnte spgrsmalstype. Badedk&tsne og tekstene med
spgrsmadl hadde til hensikt & male leseforstaelsdv 8m arbeid med
luketekster inngikk ibasal inference trainingble ikke luketekstprgven
karakterisert som et mal pa primaereffekt, fordifdtierne understreket at
prgven var en overfgringstest. | tillegg ble gelisea utsatt effekt malt en
maned etter avsluttet inferenstrening ved teksted mpgrsmal tilsvarende
malet pa generalisert effekt. Samtlige praver vaiklet av forskerne selv, og
kan derfor karakteriseres som eksperimentdesignede.

| studie 9 ble primaer effekt malt ved en eksperittiesignet prave. Prgven
ble gjennomfart som bade pretest og posttest. Satedie 9 ikke hadde
kontrollgruppe, ble effektstarrelsen beregnet pdadeksperimentgruppenes
endring fra pretest til posttest.
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Studie 10 malte generalisert effekt av inferenstigen med en standardisert,
ikke-eksperimentdesignet prgve i leseforstaelse.

Ikke-eksperimentdesignede tester ble kun bruki titdle generalisert effekt.
Eksperimentdesignede tester ble brukt til & maldebarimaer-, primaer
overfgrt og generalisert effekt. Hvilke mal pa &ffesom inngikk i de ti

studiene er oppsummert i tabellen under.

Tabell 7: Oversikt over mal pa effekt i studiene

Studie Eksperimentdesignede tester Ikke-ekspetimen
designede tester
Primeer- Primeer overfart Generalisert  Utsatt Generalisert
effekt effekt effekt effekt effekt
1 X X X
2 X X
3 X X X
4 X X
5 X X X
6 X
7 X
8 X X X
9 X
10 X

5.3.2 Beregning av effektstarrelser

Cohen’sd ble beregnet for a fa ett felles mal pa effektdegmed et grunnlag
for sammenligning av studiene. Cohen (1988) dedindrsom differansen
mellom gjennomsnittene til eksperimentgruppe ogtiatigruppe (M — M),
dividert p& samlet standardavvik. Samlet standailldsle beregnet ved hjelp
av faglgende formel hvos; og o, referer til henholdsvis eksperimentgruppens
og kontrollgruppens standardavvik (Rosenthal & Reg2008, s. 364):

Gpooled:\/(612+(522)/2

Effektstarrelsenes styrke beskrives i trad med @sH&988) definisjoner av
sma = 0.2, medium = 0.5 og store = 0.8 effektskerds. 25-26).

Det var ikke oppgitt informasjon om standardavvstudie 5 og 7, derfor ble
standardavvikene i disse studiene estimert pa bakgav t-verdier for tohalet
test, ut fra oppgitte signifikansnivder. | studie le det ikke funnet
signifikante effekter av malet pa utsatt effekteett4 maneder, og
signifikansniva for denne praven var ikke oppdterfor var det ikke mulig &
estimere standardavvik for praven og dermed hddez mulig & beregne
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effektstarrelser. | studie 7 var det kun oppgighgikansniva for gruppen med
svake ferdigheter i leseforstaelse, det var derdaa mulig & estimere
signifikansniva for denne gruppen.

Hvilke typer skarer som var oppgitt i studiene ggg. Studie 2, 5, 6 og 8
oppga kun posttestskarer, mens studie 1, 3 og gaoppsttestskarer hvor det
var kontrollert for de enkelte elevers skarer patgst. Studie 7 oppga
endringsskarer, det vil si forskjellen mellom pstteg posttest. Skarene som
var oppgitt i studie 7, var ikke endring i raskanemen endring i lesealder.
Studie 9 hadde ikke kontrollgruppe, her ble effekizlse beregnet pa
bakgrunn av pre- og posttestresultater. Studie Haldéd ingen ren
kontrollgruppe; i studien ble gruppen som hadddattei inferenstrening
sammenlignet med en gruppe som har deltatt i lestdfsesundervisning
("comprehension exercise”). | studie 10 var deteildppgitt gjennomsnitts-
skarer for gruppene. Derimot ble det oppgitt oppilyger om F-verdier fra
variansanalyse. Det var imidlertid ikke mulig allgkimellom effekter for
sterke og svake lesere. For studie 10 ble effakedsen,d, beregnet pa
bakgrunn av F test ved hjelp av Hays (1994, s. fdrinel.

d=VF(L/n+1/n)

I noen av studiene ble kun opplysninger om detdatatall deltakere oppgitt,
i disse tilfellene ble det antatt at det var likitall personer i gruppene, og
giennomsnittlig antall deltakere ble brukt i berieger.

Gjennomsnittlige effektstarrelser ble kalkulert \iedekte hver effektstarrelse
med dens inverse varians ved hjelp av Lipsey ogs®# (2001, s. 114)
formel. Symbolene ES og w henviser til henholdseffektstarrelse og

effektstarrelsens inverse varians.

ES=YWES)/ ¥ w

| metaanalyser strebes det etter a identifiseeeralevante studier til utvalget.
Det er aldri mulig & veere sikker pa hvor mangeviaiée studier som faktisk
finnes, fordi upubliserte studier kan veere vansgieeh oppspore. Dette er et
problem i metaanalyser fordi det er stgrre sanigdyel for at publiserte
studier har flere signifikante resultater enn ufadte studier (Kramer &
Rosenthal, 1999; Lipsey & Wilson, 2001). Dette peotet ble avdekket i en
metastudie av Lipsey og Wilson (1993) hvor utvalggsto av bade publiserte
0g upubliserte studier. Lipesy og Wilson fant at dgennomsnittlige vektede
effektstarrelsen var stegrre for publiserte enn dpubliserte studier. Siden
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publiserte studier er mer tilgjengelige, er deeftor "utvalgsbias”, det vil si
at utvalget er systematisk feil. For a gi et anslagr hvor stor sjansen er for
at man trekker en uriktig konklusjon som fglge @ane systematiske feilen
ved utvalget, er det blitt utviklet en formel sorstimerer hvor mange
upubliserte med ikke-signifikant resultat som nhdiati & redusere effekten pa
utvalget av publiserte studier til O, kalt "failfeaN” (Lipsey & Wilson, 2001,
S. 165-166). | formelen referer k til antallet serdi den gjennomsnittlige
effektstarrelsen. c referer til kriteriet for nitdeeffektstarrelsen, det vil si
signifikansnivaet.

ko=K(ES/ES-1)

Fail-safe N vil i det fglgende bli oppgitt i tabell hvor gjennomsnittlig
vektede effektstarrelser er oppgitt. Fail-safe N Wli regnet med
utgangspunkt med signifikansniva p<.05.

5.4 Resultater

5.4.1 Primeer-, primaer overfgrt og generalisert effe  kt

| de ti studiene var det oppgitt resultater pa bddmaer, primaer overfart og
generalisert effekt. Studie 2, 5 og 8 hadde opgitrer for elever med ulike
ferdighetsnivaer i lesing. Studie 5 og 8 hadd#egg opplyst om totalskarer,
effektstarrelsene i tabellen under ble beregnebtaskarer. Studie 9 hadde
oppgitt ti delskarer per gruppe for malet pa prieféekt, effektstarrelsene i
tabellen er gjennomsnittet av effektstarrelser derti delskarene. Studie 6
hadde tre delskarer per gruppe, ogsa her er difelttsene i tabellen

giennomsnitter. Studie 1 oppga to effektstarrelseprimaer overfart effekt,

en for tekster der temaene var kjente og en fatéelder temaet var ukjent. |
studie 8 var det ogsa oppgitt to delskarer for gaisert effekt. | tabellen

under er de gjennomsnittlige effektstarrelsene tppg

| tabell 8 er effektstarrelser (Cohemlsfor samtlige studier pa de tre nivaene
av malt effekt gjengitt. Ikke alle studiene oppdteleer for alle tre nivaene,
derfor inneholder tabellen mange manglende verdier.

De primzere effektene av inferenstreningen var gjmyaende moderate til
sterke, med unntak av for gruppen med sterke lessralie 2, hvor effekten
var sveert liten. Det var stor variasjon i de prineasgrfgrte effektene. Studie 5
rapporterte sveert hgye effekter, mens bade studag B rapporterte at
kontrollgruppen hadde overgatt en av eksperimepf#ne, og dermed hadde
negativ effekt. Studie 7 hadde en saerdeles stérktgfa malet pa generalisert
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effekt. Her er det verd & merke seg at effekten lidenberegnet for gruppen
som hadde svake ferdigheter i leseforstaelse awngruredegjort for i avsnitt
5.3.2. Dette innebeerer at deltakerne som det bleghet effektstarrelse for,
hadde stort potensial for framgang. De generaéseffektene som ble
rapportert, var generelt sterke med unntak av grmppsal inference training
i studie 8, som ogsa pa dette effektmalet haddativegffektstarrelse, altsa
mindre framgang enn kontrollgruppen.

Tabell8: Oppsummering av effektstarrelser (Cohen’s d)fimeer-, primeer overfart

og generalisert effekt

Studie  Betingelse Primaer-Primaer Generalisert
effekt overfgrt effekt
effekt

1 Question 1.41 0.76 1.57
Strategy 1.43 0.26 0.79

2 Question-strategy (sterke lesere) 0.11 - 1.12
Question-strategy (svake lesere) 1.52 - 1.03

3 Structured overview-cloze 2.01 0.51 -
Cloze 2.05 0.70 -

4 Strategy plus materials - 2.01 1.16
Materials only - 0.72 2.11
Strategy only - 0.33 0.81

5 Structured overview-cloze 2.01 1.90
Cloze 1.98 3.62 -
Structured overview 0.78 2.42 -

6 Question and text segmentation 1.59 - -
Explicit text 1.04 - -

7 Inference training (svake lesere) - - 5.42

8 Generative-reciprocal procedure - 1.63 0.65
Basal inference training - -0.02 0.07

9 Inductive feedback 0.47 - -
Explicit feedback 0.62 - -

10 Inference training - - 0.71

Vektet gjennomsnittlig effektstarrelse 1.39 1.07 .690

Fail-safe N 268 204 128

Studie 3, 4 og 5 inkluderte subgrupper som mottelerdav eksperiment-
undervisningen. | alle disse tre studiene var Bsempler pa at en eller begge
subgruppene overgikk eksperimentgruppen i effgideett eller to av malene.
Forfatterne av studie 3 forklarte dette med at peme i utgangspunktet ikke
matchet pa ferdigheter i leseforstaelse. | studiardlet oppgitt standardavvik
og justerte gjennomsnittskarer. Det var sveert lifemskjell i justerte
gjennomsnittskarer mellom gruppemeaterial plus strategypg materials only
pa malet pa generalisert effekt. Gruppeaterial plus strategyhadde et
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betraktelig hgyere standardavvik, noe som gjordecféektstarrelsen ble
hagyere for gruppenmaterials only enn for material plus strategy.l
diskusjonen av gjennomsnittsskarene i studie 4 dastydet at det var
innholdet i materials onlysom ga effekt. | studie 5 ble det ikke direkte
kommentert at subgruppene hadde bedre resultaterip&er overfart effekt
enn eksperimentgruppen, men forfatterne tolketlta&tsme som at innholdet i
cloze-prosedyren fungerte seerlig bra med tankeh®ée elevenes evne til &
svare pa bade inferensspgrsmal og litterale (boilge sparsmal). Den
andre prosedyren, structured overviemadde ifglge forfatterne ikke blitt
gjennomfart pa en hensiktsmessig mate, og prosediggor ikke hadde den
forventede effekt.

De vektede gjennomsnittlige effektstarrelsene varke for alle tre mal pa
effekt. Effekten var sterkest for mal pa primeerndffeg noe mindre for
primaer overfart effekt og generalisert effekt.

5.4.2 Effekter knyttet til kiennetegn ved studiene

| dette avsnittet presenteres resultater som hefysdlemstilling 3 om hva
som karakteriserer inferenstrening med sterk effelstudiene blir
sammenlignet med hensyn til inferenstyper, aktigité inferenstreningen og
hvordan treningen ble organisert og gjennomfart

5.4.2.1 Effekter for inferenstyper

De ti studiene ble kategorisert i forhold til hwllinferenstyper som ble trent.
Fire av studiene trente utfyllende inferens, ogssstkdier trente brobyggende
inferens. Vektede gjennomsnittlige effektstarrelbér beregnet for de to
typene inferens. Som det gar fram av tabellen yndar effektene jevnt

hayere for studiene som trente brobyggende infel@esser med andre ord
ut til at det kan veere stgrre effekter av & trerebyggende inferens enn
utfyllende inferens. Dette resultatet vil bli ytigere kommentert og diskutert
i avsnitt 5.5.
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Tabell9: Vektede gjennomsnittlige effektstarrelser fod&uav brobyggende
inferens og utfyllende inferens

Brobyggende inferens Utfyllende inferens
Studie Vektet Studie Vektet
gjennomsnittlig gjennomsnittlig
effektstarrelse effektstarrelse
Primaer effekt 3,56 1.47 (85.2) 1,2 1.02 (38.8)
Primaer overfart effekt 3,5 1.48 (57.2) 1,4,8 60(86.6)
Generalisert effekt 7,10 1.16 (44.4) 1,2,4,8 .62(045.6)

5.4.2.2 Effekter for komponenter i inferenstreninga

Det var ikke mulig & beregne gjennomsnittlige effekrelser for de ulike

komponenter i inferenstreningen i studiene, ell@rapnen mate identifisere
aktiviteter som var seerlig effektive a trene fobedre elevenes inferens og
leseforstaelse. Dette fordi det var stor overlaggmponentene i de fleste
betingelsene.

5.4.2.3 Effekter knyttet til hvem som gjennomfgrténferenstreningen

Som det gar fram av tabell 6, ble inferenstreningefire av studiene

gjennomfgrt av leerer og fire av studiene av forskele siste to studiene ble
inferenstreningen henholdsvis gjennomfart av stteteog delvis av forsker
og leerer. For de fire studiene hvor treningen lpdmmpmfart av forsker, var
de vektede gjennomsnittlige effektstarrelsene famgereffekter, primaer
overfart effekt og generalisert effekt henholdsli42, 0.63 og 1.20. For de
studiene hvor leerer gjennomfgrte inferenstreningear de vektede

gjennomsnittlige effektstarrelsene for primaere®ekiprimaer overfort effekt
og generalisert effekt henholdsvis 1.54, 0.64 @$.0Med andre ord var det
sveert liten forskjell i primaereffekt og primeereffek mellom elever hvor

leerer hadde undervist i inferens og elever hvorskiemre sto for

undervisningen. Med hensyn til generaliserte effieiar det betraktelig starre
forskjell. Dette skyldes den seerlig sterke effelitstudie 7.

5.4.2.4 Effekter knyttet til gruppestarrelse og traingens varighet

Som det gar fram av tabell 6, ble inferenstreningemnomfart bade i hele
klasser, individuelt og i grupper av ulik starrelBd grunn av at kun to studier
giennomfgrte inferenstrening i like store gruppbkle det ikke beregnet
giennomsnittlige  vektede effektstarrelser basert ghuppestarrelse
inferenstreningen ble gjennomfart i. Ut fra en Kadiv sammenligning av
effektstarrelsene i tabell 8 var det ingen ting dgdet pa at gruppesterrelse
hadde betydning for effekt. Det var heller ingear&ltendenser til at studiene

% Fail-safe N er oppgitt i parentes
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med flest eller lengst @kter med inferenstreninderelmed lengst
treningsperiode var mer effektive enn studier dégrenstreningen strakk seg
over kortere tid. Her ma det tas i betraktning e @ppgitte informasjonen
om treningens varighet og intensitet var noe besgeinenkelte av studiene.

5.4.2.5 Effekter knyttet til deltakernes leseferdigeter

Flere av studiene oppga delskarer for sterke, gj@snittlige og svake lesere;
i tillegg ble noen av studiene gjennomfart kundt@ver som ble karakterisert
som svake lesere (se tabell 2 for en oversikt deseferdigheter hos
deltakerne). Det ble ikke beregnet gjennomsnitté§ektstarrelser for elever
pa ulike ferdighetsnivaer. Det var to grunner tittd. For det farste var
kategoriseringen av ferdighetsniva i studiene safarskjellig at det ikke ga
mening & sammenligne effekter for elever pa uléeifjhetsniva i lesing. For
det andre er det sannsynlig at studiene tilpassigreinstreningen etter
ferdighetsnivaet til elevene.

5.4.3 Langtidseffekter

Tre av de ti studiene malte effekter med en ufsadttest 4 til 6 uker etter at
inferenstreningen var avsluttet. De tre studienen sgennomfgrte utsatt
posttest, malte kun primeer overfart effekt. Ingem studiene malte
generalisert effekt med utsatt posttest. Effektstger for samtlige
eksperimentgrupper i disse tre studiene er gjenggbell 10 under. Styrken
pa effektstarrelsene for de sju eksperimentgruppenesvaert varierende fra
bade negative og ubetydelige effekter i henholdstisctured overview
studie 5 ogbasal inference training studie 8 til sterk effekt for gruppen
generative-reciprocal proceduiiestudie 8. Begge de to eksperimentgruppene
i studie 3 skaret hgyere pa den utsatte testen pénrtesten som ble
giennomfgrt umiddelbart etter avsluttet inferensitrg. Eksperimentgruppene
i studie 5 og 8 hadde lavere effekter pa utsattgpaw primaer overfart effekt
enn pa den umiddelbare prgven. Den ene eksperiroppen i studie 5,
structured overviewhadde negativ effekt pd den utsatte praven awepri
overfgring. Dette kan tolkes som at innholdstructured overvievikke har
effekt nar den ikke gjennomfgres sammen rolede Som det gar fram av
tabellen under, var den vektede gjennomsnittligekéeftarrelsen for primeer
overfgring malt ved utsatt test moderat, og lavemn den vektede
gjennomsnittlige effektstarrelsen for primaer overfg malt umiddelbart etter
giennomfgrt inferenstrening (jevnfar tabell 8).
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Tabell10: Effektstarrelser for primaer overfaring malt medait prave

Studie  Eksperimentbetingelse Testtidspunkt ettePrimaer overfart
avsluttet trening effekt

3 Structured overview/cloze 6 uker 0.96
Cloze 6 uker 0.89

5 Structured overview/cloze 6 uker 0.04
Cloze 6 uker 0.82
Structured overview 6 uker -1.08

8 Generative- reciprocal procedure 4 uker 1.25
Basal inference training 4 uker 0.07

Vektet gjennomsnittlig effektstarrelse 0.41

Fail-safe N 21.6

5.5 Diskusjon

5.5.1 Effekter av inferenstrening pa fire nivaer

| alt 10 studier av inferenstrening blant skolehalmidentifisert og inkludert i
denne metaanalysen. Effekter av inferenstrenindenntdlt pa fire nivaer,
primeer effekt, primaer overfagrt effekt og generatigdfekt. | dette avsnittet
diskuteres den generelle effekten av inferenstgenfor inferens og
leseforstaelse (jevnfar problemstilling 1), samfeleler etter avsluttet
inferenstrening (jevnfar problemstilling 2).

Den generelle tendensen i de ti studiene var akefindlt med test pa
primeereffekt var sterkest, noe som ikke er ovepadk siden oppgavene i
testen pa primeereffekt ble malt med materiell sorhe Mrukt i
inferenstreningen. Effekten var svakest for malgeaeralisert effekt. Med
andre ord var de vektede gjennomsnittlige effektstgene svakere desto
fiernere de var fra innholdet i inferenstrening&®em eksperimentgrupper
(begge eksperimentgruppene i studie 1, gruppenstezkle lesere i studie 2,
gruppenematerials onlyog strategy onlyi studie 4) fulgte imidlertid ikke
dette magnsteret. Disse gruppene hadde sterkeldstfferelser pA malene pa
generalisert effekt enn pa malene pa primeereffegteller overfart
primeereffekt. Siden méalene pa generalisert effektpraver i leseforstéelse,
hadde treningen i disse eksperimentbetingelsenekeste effekt pa
leseforstaelse enn pa inferens. Grunnen til dettevieere at forhold som ikke
angikk inferenstreningen spilte inn. Det kan ogkgldes at inferens er en
ferdighet som virker inn pa andre omrader som igj@n innflytelse pa
leseforstdelse. En tredje forklaring kan veere dt estkelt element i
inferenstreningen fikk stor innflytelse pa det gatiserte malet, slik at
prevene i primeereffekt og primeer overfgrt effeknkdelvis bergrte dette
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elementet, mens det samme elementet fikk star@gytd testen i generalisert
effekt.

Siden malene pa primeereffekter og primeer overféiieke var tester i
inferens, og malene pa generaliserte effekter estene i leseforstaelse, blir
svaret pa problemstilling 1 at inferenstrening headtfekt bade pa inferens og
leseforstaelse.

Bade primaereffekter og primeer overfgrt effekt bléltnmed eksperiment-
designede tester i samtlige studier. Generaliseffekter ble derimot malt

med ikke-eksperimentdesignede tester i ni av dautliene. Siden effekten
var lavere for malene pa generaliserte effekterfenade to andre malene pa
effekt, er det tilsynelatende en tendens til storedfekter pa

eksperimentdesignede tester enn pa ikke-eksperiesignede tester, noe
som er i trdd med Rosenshine og Meister (1994n issimmenfatning av
effektstudier av resiprok undervisning (se avsditt). En alternativ, og

kanskje mer sannsynlig, forklaring pa hvorfor dgengomsnittlige vektede
effektstarrelsen var mindre for mal p& generaliséfgkt enn de to gvrige, er
at malet pa den generaliserte effekten var innhoddsig fiernere fra

innholdet i inferenstreningen enn malene pa prirffedteog primeer overfart

effekt.

Den vektede gjennomsnittlige effektstarrelsen fompger overfgring var
lavere ved den utsatte prgven enn umiddelbart atguttet inferenstrening.
Altsa var tendensen i de tre studiene som maliatuesfekt, at effekten av
inferenstreningen avtok etter at inferenstreninganavsluttet. | studie 3 var
imidlertid effektene sterre pa den utsatte prgvem @middelbart etter
inferenstreningen. Dette kan bety at effekten #eramstreningen farst slar ut
en stund etter at elevene har jobbet med infereB#&den alle pragvene i denne
studien var eksperimentdesignet, kan dette restiayldes at vanskegraden
pa den umiddelbare og den utsatte testen av prowesfart effekt ikke var
lik. En annen forklaring kan knyttes til hvem somempomfarte
inferenstreningen. | studie 3 ble inferenstreningg@mnomfart av elevenes
leerer. Det er sannsynlig at laereren fortsatte Zersafey prinsippene fra
inferenstreningen ogsa etter at eksperimentperivdeavsluttet.

5.5.2 Effekter for studier med ulike kjennetegn

De ti studiene ble kategorisert i forhold til irdastyper, komponenter i
treningen, elevenes leseferdigheter og organisk®rirekk som hvem som
gjiennomfgrte undervisningen, treningens varighetnognsitet og starrelsen
pa gruppene treningen ble gjennomfart i. Dettedfevare pa problemstilling
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3 om hva som kjennetegner inferenstrening med stifekt. | dette avsnittet
diskuteres resultater knyttet til disse kategoimnggme.

Studier som fokuserte pa brobyggende inferens hagiteerelt sterkere
effekter enn studier som trente utfyllende inferédet er rimelig & ga ut fra at
inferenstreningen i de respektive studiene vaasget den inferenstypen som
de hadde til hensikt a trene elevene i. Det akedfee var sterkest for studier
som trente brobyggende inferens, betyr ikke ngdgeiglat den pedagogiske
verdien er starst ved & trene brobyggende infer@esom en lavere
effektstarrelse for utfyllende inferens er uttryfikk at denne inferenstypen er
vanskeligere a trene, vil det kanskje veere seerligigva gi elever
undervisning i utfyllende inferens.

Det var ikke mulig & sammenligne effekten av studied ulike komponenter
i inferenstreningen p& grunn av stor overlapp distoe. Det var med andre
ord klare likheter ved innholdet i inferenstreningele ti studiene pa tross av
at de trente to typer inferens. De komponentene blEmidentifisert, kan
saledes betraktes som aktiviteter som fremmerénfeigenerelt, men denne
metaanalysen gir ikke svar pa hvilke komponenten o mest effektive &
trene for & bedre elevene inferens og leseforgtaels

Generelt var tendensen at organiseringen av irdaeingen ikke hadde stor
betydning for effektene. Hvem som gjennomfarterefstreningen eller over
hvor lang tid treningen strakk seg, hadde ikke ligdénnvirkning pa
effektene. Om inferenstreningen ble gjennomfgtbieseller sma grupper sa
heller ikke ut til & spille noen avgjgrende roller f effekten av
inferenstreningen. Dette gikk seerlig fram av stu@liéwvor inferenstreningen
foregikk i hel klasse. Studien hadde to eksperigreipper, og resultatet var
sveert forskjellig i de to gruppene. Mens det varls effekter for den ene
gruppen, generative-reciprocal procedurehadde den andre eksperiment-
gruppen,basic inference trainingsveert svak effekt, faktisk hadde denne
gruppen mindre framgang enn kontroligruppen pawade tre malene pa
effekt. En rimelig tolkning av disse resultateneaedet ikke er starrelsen pa
gruppene som er avgjgrende for effekten av inférem&g, noe som er i
samsvar med hva Rosenshine og Meister (1994) faim metaanalyse av
resiprok undervisning.

Denne metaanalysen ga ikke klart svar pa for hwillever, med hensyn til
leseferdigheter, som inferenstrening er mest dffdktr. Studiene som kun
undersgkte effekten av inferenstrening blant eleved samme ferdighetsniva
(som studie 1, 4 og 9), tilpasset trolig ferdighatdet til deltakerne, mens
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andre studier som inkluderte elever pa ulike fardtgnivaer (for eksempel
studie 2 og 5), sannsynligvis var tilpasset gjensuittseleven. Derfor var det
ikke mulig & sammenligne for hvilke elever infereasingen var mest
effektiv.

5.5.3 Begrensinger ved metaanalysen

Utgangspunktet for denne metaanalysen var ti stuale inferenstrening.
Dette er et forholdsvis lavt antall studier, likélf kan samme framgangsmate
ifglge Kramer og Rosenthal (1999) brukes for medbeser med sma utvalg
som for metaanalyser med store utvalg. Et genprelilem ved metaanalyser
er at man aldri kan vite hvor mange upublisertgistusom er gjennomfart.
Ifolge Kramer og Rosenthal er dette problemet aviigabetydning for
metaanalyser med fa studier. | denne studien Henddlertid regnet ut et
estimat for hvor mange studier med ikke-signifilargsultater som ma til for
a redusere effekten av studiene i utvalget til @taflet studier med ikke-
signifikant resultat som ma til for & effektene mpgé de tre nivaene, var
forholdsvis betydelige, 268, 204 og 128 for henhwisl primaereffekt, primaer
overfart effekt og generalisert effekt. Kun tredien malte effekt med utsatt
prove, antallet studier med ikke-signifikante reser som ma til for a
forkaste den vektede gjennomsnittlige effektstgenel pd utsatt prgve, var
derfor betraktelig mindre, fail-safe N ble estiméir21.6. Med andre ord er
usikkerheten hva langtidseffekter av inferenstrgrdangar, stgrre enn for den
umiddelbare effekten.

De ti studiene i utvalget i denne metaanalyserklaae fellestrekk i og med at
samtlige av studiene undersgkte effekten av ingtrening blant skolebarn,
og at inferens og/eller leseforstaelse var uavliergriabel i alle studiene.
Samtidig er studiene designet og gjennomfgrt askjelige forskere under
ulike omstendigheter over en tidsperiode pa ovee thr. Hypotesene og
bakgrunnen for de 10 studiene er heller ikke densamSpgrsmalet som
melder seg i denne metaanalysen, som i de fledec ametaanalyser, er
derfor i hvilkken grad studiene i utvalget er samligzbare.

Problemstillingene som ble presentert i avsnitt&pthet for sammenligninger
pa flere omrader, hvorav noen sammenligninger tééiti. Av grunner som
allerede er nevnt, var det ikke hensiktsmessigr@rsnligne studiene verken
med hensyn til hvilke komponenter i inferenstreeimgom hadde mer eller
mindre effekt, eller med hensyn til ferdighetsniv@sing. Metaanalysen gir
derfor begrenset informasjon om hvem inferenstigenar effektivt for.

Riktignok sammenlignet flere av studiene eleveulie ferdighetsniva eller
gjennomfarte studien blant elever pa samme nigdiing, men definisjoner av
ferdighetsniva pa tvers av studiene var ikke siltestDet er uansett ikke
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mulig & fa et reelt bilde av hvilke elever, med $yentil ferdighetsniva, som

hadde mest utbytte av inferenstreningen. Dettei fordultatene som var

oppgitt i studiene var basert pa raskarer. Resultzsert pa raskarer tar ikke
hayde for at de elevene som har lav skare vedgtrese starre mulighet for

framgang ved posttest enn elever som har hgy skéireretest.

Nar det gjelder sammenligning av hvilke inferenstypom var mest effektive
a trene, ble det foretatt en sammenligning av ehali og vektede
giennomsnittlige effektstarrelser ble beregnet. Steh gar fram i avsnitt
5.2.1.2 var det noe usikkerhet i forhold til brukeninferensbegrepet i de ti
studiene. Det var forskjell i hvilke begreper sore tbrukt og hvilken
betydning de la i begrepene. Videre var det etlprotat ikke alle studiene ga
klare definisjoner og/eller eksempler pa hvordandeéinerte inferens. Pa
tross av disse problemene ble studiene kategoa#erttaksonomien i figur 1.
Det er derfor usikkerhet knyttet til sammenligningev effekter for studiene
av brobyggende versus utfyllende inferens.

En sammenligning som er mindre problematisk i demstaanalysen, var
sammenligningen av effekter pa ulike niva (primegrimeaer overfgrt og
generalisert effekt), samt effekter pa eksperimesigghede versus ikke-
eksperimentdesignede mal. Dette fordi samtligeistuoppga tilstrekkelige
opplysninger om maleinstrumentene.

| denne studien var det ikke samme type skarer wanoppgitt i de ulike
studiene. Noen studier oppga for eksempel resultater det var kontrollert
pretestskarer, andre studier oppga kun posttestskdom det gar fram av
tabell 8, var det flere studier som ikke oppga finfasjon om enten primeaer-,
primaer overfart effekter eller generaliserte eféekStudie 7 og 10 oppga kun
generaliserte effekter malt med en standardisenepr leseforstaelse. Dette er
problematisk siden det ikke forligger data pa hidtrelevene faktisk har hatt
en forbedring i det de trente pa. Man vet da ikkedet er inferenstreningen
som er arsaken til bedringen i leseforstaelse. @uitveapporterte studie 3 og
5 ingen generaliserte effekter, og studie 6 og fpoderte verken primaer
overfgrte eller generaliserte effekter av inferemsng. Informasjon om
overfaringsverdien av inferenstreningen til andnerader enn eksperiment-
situasjonen er derfor begrenset i forhold til diiseestudiene.

5.5.4 Konklusjon

Denne metaanalysen har vist at inferenstrening dhadiiékt pa inferens og
leseforstaelse, og effekten for inferens avtokredtetreningen var avsluttet.
Effektene var sterkest for studier som trente bggleyde inferens.
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Organisatoriske trekk ved inferenstreningen, forseshpel hvem som
giennomfgrte treningen og hvor store grupper tigginble gjennomfart i,
hadde lite betydning for effekten av inferenstrgnitMetaanalysen viste
videre at inferenstreningen i de ti studiene bestomange av de samme
komponentene. Metaanalysen kunne imidlertid iklentifisere elevgrupper,
med hensyn til leseferdigheter, som profitterte merinferenstrening enn
andre.

Det var overraskende f& studier som ble inkludertvalget. Sammenlignet
med for eksempel studier som undersgker effekterd dkene fonologisk
bevissthet for avkoding, er studier som undersgiekter av inferenstrening
for leseforstaelse i klart mindretall. Det var ogsérraskende fa studier av
nyere dato. Det ser ut til at inferenstreningendeasin glansperiode pa 1980-
tallet. Hvorfor sa fa studier av inferenstrening myere dato? Studier av
undervisning som har til hensikt & bedre eleveseftastaelse har ikke
opphgrt, men det kan se ut til at treningen harefdannet innhold. De siste
arene har det blitt publisert mange studier hvoerefl ferdigheter i
leseforstdelse trenes samtidig. Man kan forventgeres effekter pa
leseforstdelse av studier som trener flere ferdagheamtidig, men disse
studiene kan ikke gi kunnskap om arsaksforhold anelenkelte ferdigheter
og leseforstaelse.

Metaanalysen har bidratt med forslag til framtidegedier av inferenstrening,
bade metodisk og innholdsmessig. Effektstudierrbale effekt ved pre- og
posttest for & sikre at gruppene er like fgr infsteeningen starter. For a
kunne fastsla om det er elever med sterke, midalies svake leseferdigheter
som har mest utbytte av treningen, ber det ved ngdhv individuell
framgang kontrolleres for at den enkelte elevs ghdgt for framgang er den
samme. Videre bgr effekt av inferenstreningen wmias pa flere nivaer ved
bade & male effekten av inferens ved mal pa priow&iler primeer overfart
effekt, i tillegg til & male generalisert effekt peéseforstdelse. Effekter av
inferenstreningen bar ogsa males en tid etterfatenstreningen er avsluttet.
Som det har gatt fram av denne studien, er infdemgt i fra et ensbetydende
begrep. Framtidlige studier bgr derfor sgrge forlegieren en fullstendig
definisjon av bade det teoretiske begrepet og sjpmraliseringen av begrepet
giennom beskrivelse av aktiviteter i inferenstreein.

Det generelle inntrykket av de ti studiene i denmmetaanalysen var at
argumentet eller motivasjonen for & gjennomfarelistuav inferenstrening
forst og fremst var pedagogisk. De ti studiene sonblitt sammenfattet i
dette kapittelet, begrunnet inferenstreningen meent pa et forbedrings-
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potensial hos elevene med hensyn til den dypeefdesaelsen. Videre ble
det i flere av studiene hevdet at den dypere lesgfelsen er blitt neglisjert i
undervisningen. Gjennom denne metaanalysen er d#t ibentifisert
komponenter og aktiviteter som er hensiktsmessigadervise i for & bedre
elevenes evne til & gjgre inferens spesielt og ebathres leseforstaelse
generelt. Hvilke av disse komponentene som gir leffetkt ble dog ikke
avdekket gjennom metaanalysen.
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6. Betydningen av situasjonsmodeller for
inferens — en forundersgkelse

6.1 Bakgrunn

Metaanalysen viste generelt sterke effekter av@mgrening blant skolebarn,
noe som gjgr det sannsynlig at man vil kunne fitisgarende effekter med
samme type trening blant norske elever. Likevelelttdt metaanalysen flere
begrensninger i tidligere effektstudier av infetegsing. Derfor ble det i

forkant av effektstudien av inferenstrening, somsin helhet er beskrevet i
kapittel 7, gjennomfart en forundersgkelse. Forumsmleelsen inkluderte ikke
trening over tid, men ble gjiennomfgrt med ett ptiggpunkt hvor deltakerne
leste tekster og svarte pa spgrsmal under to bikiegelser, eksperiment- og
kontrollbetingelse. Med andre ord hadde forundertssh et within-subject
design.

Forundersgkelsen var et ledd i utviklingen av umdeingsmateriell og tester
til effektstudien av inferenstrening. Seerlig haddeindersgkelsen til hensikt
& eksponere elevene for tekster og oppgaver hvovatepdkrevd a gjare
inferenser. Dette for vinne kunnskap om hva sldgkp il & gjere inferenser
elevene hadde behov for, og som det dermed vaiktemessig a inkludere i
inferenstreningen. Eksperimentbetingelsen innelar neanipulering med
tekster og oppgaver som hadde til hensikt & hjelgrene med a gjere
utfyllende inferenser. Undersgkelsen kan karaldegs som en mikro
effektstudie, i den forstand at effekten ble matde samme tekstene som
hjelpen ble gitt til. Malet med forundersgkelsem @afange opp eventuelle
effekter av eksperimentbetingelsen ved & sammanlik@rene til elevene
under de to betingelsene.

6.2 Mal og problemstillinger

Forundersgkelsen prgver ut en hypotese om at minhsmsodeller har
betydning for i hvilken grad leseren gjgr inferems®ler konkret sgker
forundersgkelsen svar pa om hjelp til & konstrustgasjonsmodeller har
innflytelse pa evne til gjgre utfyllende inferens@rs elever pa niende trinn.
Utfyllende inferenser blir definert i trdd med dedjonen i kapittel 3. Med
situasjonsmodeller menes leserens forestillinger eavscenario eller en
situasjon beskrevet i en tekst.

For & undersgke betydningen av situasjonsmodeltertfyllende inferens ble
deltakerne i forundersgkelsen eksponert for enerkspntbetingelse og en
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kontrollbetingelse. Eksperimentbetingelsen innebar elevene svarte pa
instruksjonsspgrsmal som hadde til hensikt & hjelp;n med & etablere
situasjonsmodeller om innholdet i tekstene. Kolttatingelsen besto i a lese
de samme tekstene, men uten instruksjonsspgrsmdnene skulle bade
under eksperimentbetingelsen og kontrollbetingelsesre pa spgrsmal fra
teksten som krevde at de gjorde utfyllende infezenga bakgrunn av
situasjonsmodeller. Etter som deltakerne under exksentbetingelsen ble
eksponert for instruksjonsspgrsmalene, var foryegam at elevene skulle
stille opp situasjonsmodeller. Hensikten var daedhsor stor betydning
situasjonsmodellene har for & gjare inferensetlegy skulle elever i begge
betingelser svare pa faktaspgrsmal som krevde ditedeet ut informasjon
som sto eksplisitt i teksten. | forkant av forursdelsen ble det formulert
folgende problemstillinger:

4) Er det en generell effekt av hjelp til & etablesituasjonsmodeller pa
elevenes svar pa inferensspgrsmal?

5) Er det en spesifikk effekt av hjelp til & etablsituasjonsmodeller?
6) Har betingelse betydning for elevenes skareaptaparsmal?

7) Har betingelse betydning for elevenes rapponggrav vanskelighetsgrad
pa inferensspgrsmal, faktaspgrsmal eller tekst?

Problemstilling 4 sgker svar pa hva den generefiekien av hjelp til &

etablere situasjonsmodeller via instruksjonsspdrs@@& pa skare pa
inferensspagrsmal. Denne problemstillingen vil blindarsgkt ved &
sammenligne totalskare pa inferensspgrsmalene uelelo betingelsene.
Problemstilling 5 dreier seg om den spesifikke ldfa av instruksjons-
spgrsmalene, med andre ord om det er en tendemiseliéver som har svart
riktig pa et instruksjonssparsmal i sterre gradrevaiktig pa det tilharende
inferensspgrsmalet enn gvrige inferenssparsmahlémstilling 6 sgker svar
pa hvorvidt hjelp til & etablere situasjonsmodelar betydning for elevenes
skare pa faktaspgrsmal, det vil si spgrsmal sorekrat elevene henter ut
informasjon som star eksplisitt i teksten. Probigiitey 7 sgker svar pa
hvorvidt elevene opplever vanskelighetsgraden plstteog spgrsmal
forskjellig under de to betingelsene.
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6.3 Metode

6.3.1 Design

| forbindelse med forundersgkelsen ble det konstraeks inferenstekster
som ble delt inn i to oppgavesett, oppgavesett Aopggavesett B. Elevene
som deltok i studien, ble fordelt pa to gruppeupge 1 og gruppe 2. Gruppe
1 fikk oppgavesett A som eksperimentbetingelse,sety B som kontroll-
betingelse. Omvendt fikk gruppe 2 oppgavesett A &omtrollbetingelse og
sett B som eksperimentbetingelse. P4 denne matgikknalle elever i begge
betingelser (se tabell 11). Tekstene ble rullekt &t halvparten av elevene i
begge gruppene fikk eksperimentbetingelsen farskargrollbetingelsen til
slutt, og den andre halvparten fikk kontrollbetilsga farst og eksperiment-
betingelsen til slutt.

Tabell 11: Oversikt over eksperimentbetingelse agrollbetingelse

Tekster Eksperiment  Kontroll
betingelse betingelse

Sett A Gruppe 1 Gruppe 2

Sett B Gruppe 2 Gruppe 1

Begrunnelsen for dette designet er farst og frearaittisk. Et av méalene ved
forundersgkelsen var a teste ut materiell til iefstreningen. For & fa testet ut
mest mulig materiell ble to sett med tekster bridet var ikke gnskelig a
bruke for mye tid pa forundersgkelsen, derfor vetr mzdvendig & begrense
antallet deltakere, samtidig som de planlagte @ealy krevde et visst
deltakerantall.

6.3.2 Deltakere

Deltakerne var 84 elever fra fire klasser pa nietihe. Elevene kom fra to
skoler i to kommuner i Rogaland. 44 av deltakeraegutter og 37 jenter, tre
personer hadde ikke oppgitt kignn. Bade gruppe fragpe 2 hadde elever
fra begge skoler. Gruppe 1 besto av 41 eleverdgatej og 20 gutter, 1 elev
hadde ikke oppgitt kjgnn) og gruppe 2 besto av 48ee (17 jenter og 24
gutter, 2 elever hadde ikke oppgitt kjgnn). Elevengederes foresatte ble
informert om malet og omfanget av undersgkelsen lpev som ble

distribuert av skolen. | brevet ble det ogsa infertrom muligheten for a
reservere seg fra undersgkelsen.
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6.3.3 Maleinstrumenter

6.3.3.1 Screening prgve

Elevenes leseforstaelse og avkodingsferdighetemBlemed delpraver fra en
screening prgve (Nasjonalt leeremiddelsenter, 1f87/hiende klasse. Pragven
ble standardisert med et utvalg pa 1202 attendsdedever i 1996. Da tidrig

grunnskole ble innfart i Norge, ble prgven tattulbpa niende klasse uten ny
standardisering. Prgven har en "kritisk grense’neer delpragve. Elever som
skarer under den kritiske grensen, karakteriseyesen risikogruppe. Prgven
har normtabeller med risikogruppe”, "mellomgruppetj gruppen som far

"alt rett”.

Leseforstaelse ble malt med to tekstoppgaver. Denteksten, "Tarer lagt i
jorden”, er en fiksjonstekst. Den andre tekstenyofipens klokke”, kan
karakteriseres om en nonfiksjonstekst, denne tek&#@eholder mange
faktaopplysninger. Begge delprgvene besto av flgsompgaver hvor elevene
ble bedt om & krysse av ett av flere mulige svemadttiver. 14 var hgyest
oppnaelig poengsum pa hver av delprgvene. Forofiksgksten var kritisk
grense satt til 7 feil. 20.1 % av utvalget i staddzeringen hadde 7 feil eller
mer og ble dermed kategorisert som risikogruppelldvigruppen med
mellom 1 og 6 feil utgjorde 56.8 %, mens 23.1 % deadilt riktig.
Standardiseringsutvalgets gjennomsnittlig skarefigonsteksten var 10.6
riktige. For nonfiksjonsteksten var kritisk grermgsa satt til 7 feil eller mer,
17.1 % av standardiseringsutvalget hadde 7 fedreaiher og ble dermed
kategorisert som risikogruppe. Mellomgruppen medliane 1 og 6 fell
utgjorde 64.9 %, mens 16.6 % hadde svart riktigati@ 14 spgrsmal.
Standardiseringsutvalgets gjennomsnittlig skare npafiksjonsteksten var
10.4 riktige.

| utvalget i forundersgkelsen skaret 28.6 % av exlevi risikogruppen pa
fiksjonsteksten, mens 50 % av elevene skaret iamgjtuppen, og 21.4 %
fikk alt rett. Gjennomsnittlig skare pa fiksjonsséén i forundersgkelsen var
9.60. P& nonfiksjonsteksten skaret 23.8 % av ekevasikogruppen, 58.3 % i
mellomgruppen, mens 17.9 fikk alt rett. Den gjenmoitilige skaren til
elevene i forundersgkelsen var 9.83. | forundersekevar korrelasjonen
mellom de to tekstene s& hgy (.75) at de ble sédttmen til en samlevariabel,
heretter referert til som leseforstaelse.

P& ordavkodingsprgven fikk elevene se et bilde, siddn av bildet var det

flere alternative skrivemater til ord som beskréded, elevene skulle krysse
av for rett skrivemate. Eksempelvis var det bilseetpar strikkepinner, ved
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siden av bildet skulle elevene krysse av for refrivemate hvor
svaralternativene var fglgende: sdrikkepinner ikigtpinnre — strikkegenser
— strikkepinner. Ordavkodingsprgven hadde 32 iteq, 32 var hgyeste
oppnaelige poengsum. Kritisk grense var satt tilfed eller mer pa
ordavkodingsprgven, 18.8 % av standardiseringsygvahadde 9 feil eller
mer og ble dermed kategorisert som risikogruppelldvgruppen med
mellom 1 og 8 feil utgjorde 55.5 %, mens 25.7 %deasvart riktig pa alle de
32 oppgavene. Standardiseringsutvalgets gjennaifigmit skare pa
ordavkoding var 27.6 riktige.

13.1 % av elevene i forundersgkelsen hadde skaocen silsvarte
risikogruppen pé ordavkoding, 53.6 % skaret i rmeticuppen og 33.3 % av
elevene fikk alt rett pa ordavkoding. Forundersgdwes utvalg hadde en
giennomsnittlig skare pa 28.36 pa ordavkoding.

6.3.3.2 Ordforrad

Ordforrad ble malt med to praver, semantisk og logisk ordforradsprave.
Prgvene hadde til hensikt & male elevenes passidéor@ad, og har
henholdsvis fonologiske og semantiske distraktoréfo danske
ordforradspraver hitp://laes.hum.ku.dkble brukt som modell for prevene.
Prgvene ble laget for denne undersgkelsen og éordkke standardisert,
denne undersgkelsen var snarere en utprgving aemegDeltakerne fikk lest
opp et ord eller en forklaring, deretter ble dethmd a krysse av for hvilket
av tre alternative ordene som betydde det sammedsinforste ordet eller
forklaringen. Begge prgvene hadde 30 item, og 30hegyeste oppnaelige
poengsum for hver av prgvene. Da prgvene ble papvdorundersgkelsen,
hadde utvalget en hgyreskjev fordeling pa beggegme Etter skala analyser
av prgvene, ble til sammen 14 item tatt ut. Detteagrunner til at item ble
tatt ut. For det farste at alternativene viste &egeere for darlige, hvilket
innebar at elevene kun hadde brukt ett eller tdeatre alternativene. For det
andre lav item total korrelasjon, hvilket innebaateitemet har lite til felles
med gvrige item. Etter at itemene ble slettet,ddsn fonologiske praven av
22 item og den semantiske av 24 item. Cronbactas wr .78 for den
fonologiske ordforrddspreven og .79 for den sers&atiprgven. Etter
skalaanalysene ble utvalget nazermere en normalfogdepa begge
ordforradspragvene. Korrelasjonen mellom de to pngvear hgy, .75, derfor
ble de to variablene slatt sammen. Variabelen oréifioer samlet skare pa de
to prgvene.
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6.3.3.3 Inferenstekster

To oppgavesett med til sammen seks inferenstekstengikk
forundersgkelsen. Oppgavesett A besto av teksteBeody 3, oppgavesett B
besto av tekstene 4, 5 og 6. Tekst 5 og 2 kan texrakres som fiksjons-
tekster, mens de g@vrige fire tekstene kan karadess som
nonfiksjonstekster. De to oppgavesettene ble adinémt under to betingelser,
eksperimentbetingelse og kontrollbetingelse. Ihsjanen til eksperiment-
betingelsen var: "Les det farste avsnittet og sy@ to sparsmal
(instruksjonsspgrsmal). Les deretter videre og péaspgrsmalene til slutt.”
Kontrollbetingelsen innebar at elevene leste tekaten hjelp til & konstruere
situasjonsmodeller. Instruksjonen kontrollbetingalvar: "Les teksten ngye
to ganger og svar pa spgrsmalene til slutt.” Deparsmalene som elevene i
eksperimentbetingelsen svarte pa etter & ha lestef@avsnitt, blir heretter
referert til som instruksjonssparsmal. Teksten ureteeksempel pa farste
avsnitt i tekst 6. Denne teksten med spgrsmal engift i sin helhet i
appendiks sammen med instruksjon til forundersekels

Norske emigranter

Pa 1800- og 1900-tallet utvandret mer enn 800 0&@menn til Amerika. Den farste

skuten som fraktet norske emigranter heiste d6Pb. De fagrste emigrantskipene var
relativt sma, senere foregikk transporten av emmgga med stgrre skip som

fullriggere og barker. Overfarten til Amerika kunnesere en pdakjenning for

passasjerene. Mangel pa vann begrenset mulighdtemrenhold, toalettene om bord

var ofte veldig urenslige. Passasjerene sov svetit ag lopper og lus spredde seg
raskt fra kaye til kaye.

Elevene som fikk teksten "Norske emigranter” (te@stsom eksperiment-
betingelse fikk falgende to instruksjonsspgrsmabtruksjonsspgrsmalene
skulle hjelpe de med a etablere situasjonsmodettetransportmidlene som
emigrantene benyttet til overfarten til Amerika agp forholdene om bord i
transportmidlene:

Ordeneseil, fullrigger og bark forteller deg om skutene som ble brukt til & feakt
emigranter til Amerika. Har du en fellesbetegneddeskutene?

Ordene begrenset mulighetene for renhagldurenslige lopper og lus forteller om
hvorfor reisen kunne veere en pdkjenning for passesg. Hva besto denne
pakjenningen i?

De to instruksjonsspgrsmalene skulle sette elevpée sporet av at

emigrantene kom seg til Amerika ved hjelp av seilsk og at det var
uhygieniske eller urenslige forhold om bord pa eket Dette var ngdvendig
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for & forstd resten av teksten og for & kunne sparinferensspgrsmalene i
etterkant av teksten. Etter & ha svart pa de touksjonsspgrsmalene, leste
elevene i eksperimentbetingelsen resten av tekdidewvene i kontroll-
betingelsen leste ferste og pafalgende avsnitt sathemgende.

Det var vanlig at emigrantene hadde med, og tildezemat selv. Maten matte tale
lagring s& lenge reisen varte. Den vanligste protém besto derfor av saltet eller
tarket mat som for eksempel spekekjatt og flatlEatgrantene ble ogsa oppfordret
til & ha med gryter, bestikk og servise. Dagligesjoaer med vann og ved var
vanligvis inkludert i billetten.

Under reisen var passasjerene opptatt av dagligeregpal, det kunne veaere
matlaging, strikking, lek eller spill. Sgndager veet vanlig at kapteinen holdt
gudstjeneste pa dekket. Darlig veer satte imidldyédrensninger for aktivitetene.

Emigrantene fryktet storm og darlig veer, skjent\ilee helst ogsd unnga lange
perioder med stille veer. Uveer gjorde selvfglgebisen ubehaglig, men i de farste
femti ar som utvandringen til Amerika pagikk, vaat daktisk ingen som omkom i
forlis eller havari. Likevel var det en del emigtansom dade far de nddde Amerika.

Til hver av tekstene var det seks spgrsmal som edleene, bade under
eksperimentbetingelsen og kontrollbetingelsen, tsevad. Det ferste av de
seks spgrsmalene var: "Hvor vanskelig synes dutegeksar?”. Her skulle
elevene angi vanskelighetsgrad ved & sette en pfiegn linje fra lett til
vanskelig. Denne linjen var ikke nummeret, mendiaret pa en skala fra 1
til 10 i etterkant. Spgrsmal 2 og 3 var spgrsmalionmoldet i teksten som
krevde at elevene gjorde utfyllende inferensers®it® spgrsmalene krevde at
elevene hadde konstruert situasjonsmodeller parbakgav det farste
avsnittet elevene i eksperimentbetingelsen hadde Higlp til gjennom
instruksjonsspgrsmalene. Begge disse spgrsmalen@pre. Fglgende to
inferenssparsmal ble gitt til teksten "Norske eraiger”:

2. Hvorfor ville emigrantene unnga stille veer?
3. Hva tror du var arsaken til at del emigranterdéefar de nadde Amerika?

For & kunne svare riktig pa inferensspgrsmal Znaigrantene ville unnga
stille veer fordi da tok reisen lengre tid, mattevehe ha forestillinger om
transportmiddelet, seilskutene. Det farste insjansspgrsmalet hadde til
hensikt & hjelpe elevene med a danne nettopp derestillingen. P4 samme
mate er situasjonsmodellen om de uhygieniske fddr@ om bord ngdvendig
for & gjere inferensen om at en del emigranter dmdsykdommer far de
nadde Amerika. Inferensspgrsmal 3 var altsd knytiet det andre

instruksjonsspgrsmalet. Det fjerde spgrsmalet varrangering av hvor
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vanskelig elevene syntes de to inferensspgrsm3eng 3 var, pA samme
mate som i spagrsmal 1.

Spegrsmal 5 var et faktaspgrsmal om innholdet itéeksSparsmalet krevde
ikke at elevene gjorde inferens, det var kun ngdiged huske informasjon
som var eksplisitt uttrykt i teksten. Dette var &gs$ apent spgrsmal.

5. Hvem pleide & holde gudstjeneste om bord i enigkipene?

Faktaspgrsmalene ble inkludert for undersgke omewmtuell effekt av
eksperimentbetingelsen kun var knyttet til elevesi€se pa inferensspgrsmal,
eller om eksperimentbetingelsen ogsa hadde betydfun i hvilken grad
elevene klarte & hente ut informasjon som starliskspteksten.

Det siste spgrsmalet var rangering av vanskelighedspa spgrsmal 5, pa
samme mate som i spgrsmal 1 og 4. Alle de 6 sptgamdle gitt pa en
separat side, elevene hadde ikke lov til & blakibtil teksten mens de svarte
pa sparsmal.

Ett av spgrsmalene i tekst 2 i oppgavesett A Batitfra analysene fordi det
i etterkant av forundersgkelsen gikk tydelig fratnekevene kunne besvare
spgrsmalet riktig uten a bruke informasjonen frat dilhgrende
instruksjonsspgrsmalet. Dette spgrsmalet inngiklehikke i totalskarene til
oppgavesett A. Fordi oppgavesett A innholdt ettrsm@l mindre enn
oppgavesett B, ble begge totalskarene omregr@bsienter.

6.3.4 Gjennomfaring

Elevene ble testet i grupper pa mellom 7 og 12ezleved praver i ordforrad,
avkoding og leseforstaelse. | tillegg fikk elevette oppgavesett med til
sammen seks inferenstekster med spgrsmal til, sskrévet i avsnittet over.
Alle elevene i gruppe 1 og gruppe 2 leste alleildsammen seks tekstene,
men gruppene leste tekstene under eksperimentbkting og
kontrollbetingelse, se tabell 11 for en oversikt.

Data fra forundersgkelsen ble analysert med verdforav programvaren
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).
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6.4 Resultater

6.4.1 Beskrivende analyser

| dette avsnittet presenteres farst deskriptivisttilt for alle variabler bade
for utvalget samlet og for gruppe 1 og gruppe 2eBer vil det bli gjort rede

for korrelasjoner mellom variablene. Dette for a giersikt over
datamaterialet og forutsetninger for videre analyse

6.4.1.1 Deskriptive analyser

| tabell 12 er gjennomsnitt, standardavvik, skewneg kurtosis oppgitt for
gruppe 1 og gruppe 2. Forskjellene mellom de tgppene ble beregnet ved
hjelp av t-test for uavhengige grupper. Starrelpanforskjellene mellom
gruppene blir i tabellen under uttrykt via kvadretd, som ble beregnet ved
hjelp av falgende formel (Pallant, 2005, s. 208):

t2
= £+ (N1 + N2-2)

Ifalge Cohens (1988, s. 286-287) retningslinjer tidkning av kvadrert eta,
kan n?=.0099 betraktes som liten?=.00588 som middels ogf=.1379 som

sterk effekt. Ifalge Byrne (1998) kan skarer som skewness mindre enn
2.00 og kurtosis mindre enn 7.00 betraktes som alfondelte. Videre kan

skarer med skewness mellom 2.00 og 3.00 og kurtosilom 7.00 og 21.00
karakteriseres som moderat ikke-normale, mens skéeel skewness over
3.00 og kurtosis over 21.00 betraktes som ekstrék#-normale. Bade

leseforstdelse og ordavkoding var noe hgyreskjelbegge grupper, men i
henhold til Byrnes retningslinjer for tolkning akesvness og kurtosis var alle
variablene normalfordelte i begge gruppene.

Det var en del missing pa inferenstekstene, menbate var noen fa missing
pa @vrige pragver. Missing ble erstattet med 0. Qugsardforrddsprgvene ble
ikke-besvarte oppgaver skaret som 0. En elev imguphadde ikke svart pa
noen av oppgavene pa de to ordforrddsprgvene, ddeven ble definert som
missing i samlevariabelen ordforrad. | tilleggublesvarte oppgaver ga noen
fa elever nonsenssvar pa en eller flere oppgaved konsenssvar menes
respons som ikke er svar pa oppgaven, men komneerttaundersgkelsen,
kommentarer som uttrykker at deltakeren ikke kalerekil svare pa
oppgaven, eller andre kommentarer eller tegninger ikkke har relevans for
undersgkelsen eller oppgavene. Denne typen resperskaret som 0 poeng.
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Noen elever tegnet/klusset eller skrev inn kommentatillegg til & svare pa
oppgavene.

Det var signifikant forskjell mellom gruppene pariahelen ordavkoding i
gruppe 2 sin favar. Denne forskjellen kan karakeggs som moderat. Det var
ingen signifikante forskjeller mellom gruppene péadforrad eller
leseforstaelse. Det var heller ingen signifikariesKjeller mellom gruppene
med hensyn til samleskarer pa inferensspgrsmal felktaspgrsmal i de to
oppgavesettene med inferenstekster.

Elever i begge grupper rapporterte at tekstendtifs@ar vanskeligere enn
tekstene i sett B, det var ikke signifikant fordkjenellom gruppenes
rangering av tekstenes vanskelighetsgrad, verkepppavesett A eller B.
Videre rapporterte begge grupper at bade inferemsepilene og
faktaspgrsmalene i oppgavesett A var vanskeligare ieoppgavesett B.
Heller ikke med hensyn til vanskelighetsgrad paeriefisspgrsmal og
faktaspgrsmal var det signifikant forskjell mellgmppene. Da hele utvalget
ble analysert samlet, viste t-test for avhengigeger at elevene rapporterte
signifikant hgyere vanskegrad pa bade tekstend=2835, p=.0215°=.06,
faktaspgrsmalene, t(83)=3.99, p<.004’=.16, og inferenssparsmélene,
t(83)=3.08, p=.0031?=.10, i oppgavesett A enn oppgavesett B. Elevene
rapporterte ogsa at inferensspgrsmalene var dignifi vanskeligere enn
faktaspgrsmalene bé&de i oppgavesett A, t(83)=9%55001, n°=.53, og
oppgavesett B, t(83)=7.56, p<.00%4°=.41. Analysene ble gjentatt med
Wilcoxon test for matchede par, som bekreftet tagehe fra t-testene.
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Tabell12: Gjennomsnitt, standardavvik, skewness og kurfosialle variabler for gruppe 1 og gruppe 2, sdmtskjeller mellom

gruppene
Gruppe 1 (N=41) Gruppe 2 (N=43)
Mal M SD Skew. Krt. M SD Skew. Krt. W P
Ordavkoding 2732 5.0 -1.09 034 2935 311 -1.27.541 =06 =.029
Ordforrad 3059 6.54 011 -098 29.74 870 -0.22 -0.91 <.0x.618
Leseforstaelse 1941 693 -066 -0.27 19.44 757 .95-0 0.07 <.01 =391
Inferensspgrsmal, sett'A 39.51 28.10 0.22 -0.94 37.21 29.15 045 -0.65 <.0£.714
Inferensspgrsmal, setf B 3455 2748 048 -051 41.09 2449 0.03 -0.76 =.02.253
Faktaspgrsmal, sett A 1.85 101 -030 -1.10 1.9391®m. -045 -058 <01 =716
Faktaspgrsmal, sett B 215 0937 -0.69 -0.68 2.23.8410 -0.73 -046 <01 =658
Vanskelighetsgrad inferensspgrsmal, sett A 14.4389 5. -0.45 0.72 1540 6.03 -0.23 -0.71 <01 =.458
Vanskelighetsgrad inferensspgrsmal, sett B 13.1289 5. 0.61  0.40 11.10 5.14 -0.36 0.71 =01 =.098
Vanskelighetsgrad faktaspgrsmal, sett A 8.11 552590 -0.24 10.21 6.02 0.82 0.92 =03 =.100
Vanskelighetsgrad faktaspgrsmal, sett B 6.71 5.78.931 5.18 760 581 0.68 -0.18 =.03 =.485
Vanskelighetsgrad tekst, sett A 11.07 5.67 0.14 41-0. 11.45 6.49 0.13 -0.13 <01 =773
Vanskelighetsgrad tekst, sett B 9.77 5.84 153 29293 534 0.18 0.08 <01 =.895

¥ N=42 for gruppe 2 pa ordforréd
* Skéren pé inferenssparsmélene er prosent riktige.

95



Betydningen av situasjonsmodeller for inferens foemndersgkelse

Kjgnnsforskjeller ble kartlagt ved hjelp av t-tést uavhengige grupper. Det
var ingen signifikante kjgnnsforskjeller med hensytit ordforrad,
ordavkoding eller leseforstaelse. | forhold til érénssparsmalene til
inferenstekstene rapporterte jentene (N=37, M=13312=5.71) signifikant
hayere vanskegrad pa tekstene til oppgavesett Ayettene (N=44, M=9.70,
SD=6.13), t(79)=2.65, p=.014°=.08. P& gvrige oppgaver til inferenstekstene
var det ingen signifikante kjgnnsforskjeller.

Tabell 13 viser prosentvis hvor mange elever i geup og gruppe 2 som fikk
riktig og feil svar pa instruksjonsspgrsmal til sene i henholdsvis
oppgavesett A og B. | tillegg viser tabellen prdsam missing for hvert
instruksjonssparsmal. Gruppe 2 skaret elevene eknektig pa flere

oppgaver enn elevene i gruppe 1.

Tabell 13: Gruppenes frekvens i prosent for instjoksspgrsmalene for
instruksjonsspgrsmalene til tekstene i oppgavéset B

Gruppe 1 Gruppe 2
Frekvens i prosent Frekvens i prosent
Tekst Spm. Feil Riktig Missing Tekst Spm. Feil RiktigMissing
I 61.00 220 17.00 4 I 37.268.10 4.70

I 65.90 1950 1460 4 I 29.3@1.00 9.70
I 31.70 56.10 1220 5 I 27.969.80 2.30
I 48.80 4150 9.70 5 I 470 95.30 0.00
I 51.20 41.50 7.30 6 I 62.827.90 9.30
Il 29.30 61.00 9.70 6 Il 34.968.10 7.00

WWNNEP PP

6.4.1.2 Korrelasjoner mellom variablene

Forholdet mellom variablene ble undersgkt med Peamodukt moment
korrelasjon (Pearson’s r). Styrken pa Pearsonakes i henhold til Cohens
(1988, s. 79-80) retningslinjer, hvor .10 tilsvalitgn korrelasjon, .30 tilsvarer
middels korrelasjon og .50 sterk korrelasjon. Kias@ner mellom ordforrad,
ordavkoding, leseforstdelse og inferensspagrsmal fakfaspgrsmal fra
inferenstekstene er oppsummert i tabell 14.

Prgvene i ordforrad, ordavkoding og leseforstaktseelerte sterkt. Det var
ogsa en sterk korrelasjon mellom inferenssparsnappgavesett A og B.
Inferensspagrsmal i bade oppgavesett A og B koteelsterkt med bade
leseforstdelse og ordforrdd, og moderat med ordiingo Faktaspgrsmal og
inferenssparsmal korrelerte sterkt, mens korretesje mellom faktaspgrsmal
0g @vrige variabler var moderat.
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Tabell14: Oversikt over korrelasjoner

1 2 3 4 5 6 7

Ordforrad -

Ordavkoding .48 -

Leseforstaelse .75 .64 -
Inferenssparsmal sett A .61 .37 .49 -

Faktaspgrsmal sett A 42 .25 .32 .53 46 -
Faktaspgrsmal sett B 31 .26 .34 .48 .63 .39 -

1
2
3
4
5 Inferensspgrsmél sett B .49 .33 .52 .56 -
6
7
S

ignifikansnivaet var p<.05 for alle variabler

Korrelasjonen mellom totalskare pa instruksjonsspdiene og totalskare pa
inferenssparsmalene i oppgavesett A og B ble upkersed Pearson’s r.
Analysene ble gjort separat for gruppe 1 og fopgeu2. For gruppe 1 var
korrelasjonen mellom skare pa instruksjonsspgrsmaleg inferens-
spgrsmalene i oppgavesett A (eksperimentbetinggl)nens korrelasjonen
mellom skare pd instruksjonsspgrsmalene og infepemsmalene i
oppgavesett B (kontrollbetingelse) var noe lavet2, Analysene ble gjentatt
med Spearman’s rho, som viste tilsvarende resulat.det ved hjelp av
partiell korrelasjonsanalyse ble kontrollert foseéorstaelse i korrelasjonen
mellom instruksjonsspgrsmal og inferensspgrsmak karrelasjonen til .63
for skare pa instruksjonsspgrsmal og inferensskappgavesett A, og .26 for
skare pa instruksjonsspgrsmal og inferensskarpdaesett B. For gruppe 2
var korrelasjonen mellom skare pa instruksjonsspatene og inferens-
spagrsmalene i oppgavesett A (kontrollbetingelsé6) mens korrelasjonen
mellom skare pd instruksjonsspgrsmalene og infepemsmalene i
oppgavesett B (eksperimentbetingelse) var neskwratende, .60. Ogsa her
viste Spearman’s rho tilsvarende resultat. Da det kontrollert for
leseforstaelse, sank korrelasjonen mellom skaregtéuksjonsspgrsmal og
inferensskare i oppgavesett A til .51. Korrelasjprmaellom instruksjons-
spagrsmal og inferensskare i oppgavesett B sanR4ilda det ble kontrollert
for leseforstaelse.

6.4.2 Effekter av eksperimentbetingelser

| dette avsnittet redegjgres det for de to gruppemesultater pa
inferenssparsmalene under de to betingelsene.dtdpibte redegjores det for
den generelle effekten av eksperimentbetingelserinfeéiensspgrsmalene.
Deretter undersgkes betydningen av elevenes respansnstruksjons-
spgrsmalene for inferensspgrsmalene. Til sluttegjedlet rede for de to
gruppenes skarer pa faktaspgrsmal under de tagbétene.
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6.4.2.1 Generell effekt av eksperimentbetingelserap
inferensspgrsmalene?

Som det gikk fram av tabell 12, var det ikke sid@ihte forskjeller mellom
gruppe 1 og gruppe 2 pa samleskarer for inferemss@d verken i
oppgavesett A eller B. Kvadrert eta var sveert mviiegge oppgavesettene.
Effekter av eksperimentbetingelsen ble ogsa betegtkehjelp av Cohen'd,
jevnfgr avsnitt 5.3.2. Cohen@ ble beregnet til ubetydelige .08 og .25 for
henholdsvis gruppe 1, som hadde oppgavesett A &speementbetingelse
0g gruppe 2 som hadde oppgavesett B som ekspebeiamgelse. Figur 2
viser de to gruppenes resultater pa inferensspggamaoppgavesett A og B.
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45 %
0% = =
35% h‘.
30 % A
25 % +
20 %
15 % -
10 %

5% 4

0%

Oppgavesett A Oppgavesett B

—&— Gruppe 1 —e@— Gruppe 2

Figur 2. Gruppenes samlede skare pa inferensspgrsmalgaygsett A og B

T-test for avhengige grupper ble gjennomfart foerhav de to gruppene for
undersgke om gruppenes gjennomsnitt var forskgelligunder
eksperimentbetingelsen og kontrollbetingelsen. gimppe 1 viste t-test at
giennomsnittskaren ikke var signifikant hgyere \adperimentbetingelsen
(oppgavesett A) enn ved kontrollbetingelsen (oppgatt B), t(40)=1.127,
p=.266, n°=.03. Gruppe 2 sin ské&re under eksperimentbetiagels
(oppgavesett B) var heller ikke signifikant hgyesan under kontroll-
betingelsen (oppgavesett A), t(42)=-1.137, p=.2¢2,03. Resultatene ble
bekreftet av Wilcoxon test for matchede par.
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6.4.2.2 Spesifikk effekt av instruksjonsspgrsmalenfer skare pa
inferensspgrsmalene?

For & undersgke om det var en spesifikk effeknatrilksjonsspgrsmalene pa
inferenssparsmalene til samme tekst, ble det betdgnrelasjoner ved hjelp
av Pearson’s r. Analysene ble gjentatt med Speasmdm, som viste
tilsvarende resultat. Samlet skare pa de to insjpnksparsmalene til hver
tekst ble beregnet. Det ble ogsd regnet ut samkdirespa de to
inferenssparsmalene til hver tekst, med unntaktéist 2 hvor det ene
inferensspgrsmalet ble tatt ut. Deretter ble tkéaks av de to
instruksjonssparsmalene for hver tekst korrelerd nmatalskare pa de to
inferensspgrsmalene for hver tekst. Dette for detsmke om korrelasjonen
mellom instruksjonsspgrsmal og inferensspgrsmahtiime tekst var sterkere
enn korrelasjoner mellom instruksjonsspgrsmal dgrémsspgrsmal pa tvers
av tekster. Korrelasjonsanalysene er oppsummaeabellit 15, korrelasjoner
mellom instruksjonsspgrsmal og inferensspgrsméinse tekst er uthevet.

Tabell15: Korrelasjon mellom instruksjonsspgrsmal og infexspgrsmal

Instruksjonsspgrsmal

Gruppe 1 (N=41) Gruppe 2 (N=43)
InferenssparsmalTekst 1 Tekst2  Tekst3 Tekst 4 Tekst5 Tekst 6
Tekst 1 51 40* A4** Sl .09 .56%*
Tekst 2 21 52%* A4 .25 -.07 A3
Tekst 3 A1 A4+ 54x* .23 14 49%*
Tekst 4 .30 40* .20 60** A3 52%*
Tekst 5 .06 .07 A1 -.09 -.04 .06
Tekst 6 A5** .21 .28 .35* 14 .50%*

** Korrelasjonen er signifikant pa .01 niva
* Korrelasjonen er signifikant pa .05 niva

For gruppe 1 var korrelasjonene mellom instrukgpassmal og
inferensspgrsmal i samme tekst noe hgyere ennl&sjorene pa tvers av
tekster. | gruppe 2 var det ogsa sterk korrelasjelom instruksjonsspgrsmal
og inferensspgrsmal i tekst 4 og 6. Tekst 5 sldéig derimot ut fra gvrige
tekster ved at det ikke var signifikant korrelasjorellom instruksjons-
spgrsmalene og inferensspgrsmalene i denne tekstekvensanalyser av
spgrsmalene til tekst 5 viste store tak- og gubldtr. | alt 69.8 % av elevene
i gruppe 2 hadde svart rett pa det farste instamssjpgrsmalet, mens hele
95.3 % hadde svart riktig pa instruksjonsspgrsm&&inferensspgrsmalene
hadde kun 9.3 % av elevene i gruppe 2 svart rigfigdet ene spgrsmalet,
mens 53.7 % hadde svart riktig pa det andre infsarsmalet. Det var heller
ingen signifikante korrelasjoner mellom inferensspgélene i tekst 5 og
instruksjonsspgrsmal i noen av de andre tekstene.
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6.4.2.3 Effekt av eksperimentbetingelsen pa faktagpsmalene?

Som det gar fram av tabell 12, var det ikke sigaifite forskjeller mellom de
to gruppene med hensyn til faktaspgrsmal til telestiede to oppgavesettene.
Med andre ord var det ingen effekt av eksperimdinthelsen pa elevenes
skarer pa faktaspgrsmalene. Dette gar tydelig frarfigur 3 under som viser
gruppenes resultater pa faktaspgrsmalene i oppgiavAs og B. Begge
grupper hadde hgyest skare pa faktaspgrsmaleptiavesett B.
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Figur 3. Gruppenes samlede skarer pa faktaspgrsnmapgavesett A og B

6.5 Diskusjon

6.5.1 Problemstillinger og resultater

To av problemstilingene som denne forundersgkelsekte svar pa, var
hvorvidt det var generell og spesifikk effekt agidelever hjelp til & etablere
situasjonsmodeller for skare pa inferensspgrsnedulRatene viste at det ikke
var en generell effekt av hjelpen til & etabletaasjonsmodeller pa skare pa
inferenssparsmal. Det var heller ingen tydelig earsdtil spesifikk effekt av
instruksjonsspgrsmalene.

Nullfunnet i denne undersgkelsen reiser spgrsngiisted materiellet som
ble brukt. For a kunne fa effekter av hjelp tiltat@ere situasjonsmodeller ma
elevene ha et reelt behov for hjelp. Dette betyr tekstene og
inferensspgrsmalene ma vaere sa vanskelige at eléaisk trenger hjelp til
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a4 skape situasjonsmodeller. Derfor kan de ikkeikgmte resultatene
skyldes at tekstene ikke var vanskelige nok, oglatene derfor ikke hadde
problemer & etablere situasjonsmodeller uten hjél instruksjons-
spgrsmalene. Det var mange elever som lot instokspgrsmalene sta
ubesvart. P& enkelte item var det opp til 17 % imiss Fordi
instruksjonsspgrsmalene sto pa samme side somkdfters og ferste avsnitt
av teksten, er det er lite trolig at missing skgld¢ elevene lot oppgavene sta
ubesvart fordi de hadde bladd over siden med s@ges®, eller av annen
grunn ikke hadde oppdaget dem. Dersom elever lotelgdr flere
instruksjonsspgrsmal sta ubesvart fordi spgrsmalandor vanskelige, ville
det ogsa ha veaert vanskelig & svare pa inferensaplnse. Dette fordi
inferensspgrsmalene nettopp krever at leseren htbleg den
situasjonsmodellen som instruksjonsspgrsmaletihaensikt & utlgse. Den
hgye andelen missing gjgr at man ikke vet hvor reangelevene som faktisk
stilte opp situasjonsmodeller.

Hensikten med instruksjonsspgrsmalene var a hglpeene med a etablere
situasjonsmodeller som var ngdvendig for a finnearsvpa
inferenssparsmalene. Tekst 5 fungerte ikke ettemsjonen. Som det gar
fram av tabell 15, var det ingen signifikant koasggbn mellom instruksjons-
spgrsmalene og inferenssparsmalene i denne telsknom en stor andel av
elevene hadde svart riktig pa begge instruksjorisspidene, var det svaert fa
elever som hadde svart riktig pa det ene av defésensspgrsmalene til tekst
5. Dette kan skyldes flere forhold, for eksempelnatruksjonsspgrsmalene
ikke var tilstrekkelige for & etablere den ngdveedsituasjonsmodellen, eller
at inferensspgrsmalet var for vanskelig i den fordtat det ikke var naert nok
knyttet til situasjonsmodellen.

Ubetydelige effekter av eksperimentbetingelsen kaskyldes at

instruksjonsspgrsmalene ikke var formulert pa ensikémessig mate. Et
alternativ til apne instruksjonsspgrsmal kunne \fervalgsspgrsmal. Denne
tilnaermingen kunne trolig hjelpe elevene med &letabsituasjonsmodeller.
Problemet med flervalgsspgrsmal er at man ikke %ig& om deltakerne
virkelig bruker instruksjonsspgrsmalene som hjélpatetablere modeller,
eller om det er svaralternativene som er utslagegig for at deltakeren
skaper situasjonsmodellen. | sa fall vil svarakginet kun vaere til hjelp i

provesituasjonen, og ikke veere en trening for Kelen til & skape
situasjonsmodeller i reelle lesesituasjoner. Probtevil veere tilsvarende ved
a bruke illustrasjoner som hjelp til & etableraasjonsmodeller.
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Ubetydelige effekter av eksperimentbetingelsen kagsa skyldes at
instruksjonsspgrsmal ikke var rette maten a giphjel & etablere
situasjonsmodeller pa. Et alternativ til instruksgspgrsmal kunne veert &
framstille deler av innholdet i teksten i en griafimodell. En slik grafisk
modell ma hjelpe elevene med a identifisere releekaplisitt informasjon i
teksten som er ngdvendig for & danne situasjondtegdsamtidig ma
modellen ogsa synliggjere at teksten inneholdetigitipinformasjon. Videre
ma den grafiske modellen understreke sammenhenggionm situasjons-
modellen og inferenser som kan gjgres ved a integriéuasjonsmodellen og
andre deler av teksten.

Forundersgkelsen ble gjennomfgrt som en engangssprilevene svarte pa
instruksjonsspgrsmalene, men fikk ikke trening sv@are pa denne typen
sparsmal eller forklaringer pa hvordan instruksgpessmalene skulle gjare
det lettere & forsta teksten og svare pa inferemsspilene. Det er sannsynlig
at elevene trengte mer trening pa & svare pa depee spgrsmal og mer
forstaelse for hensikten med instruksjonsspgrsredleg at dette er grunnen
til at effektene uteble.

Et annet ankepunkt ved denne forundersgkelsen waskegraden pa
materiellet som ble brukt. Elevene rapporterte Kj@lig vanskegrad pa
tekster og spgrsmal i de to oppgavesettene uavhavggruppe. Videre var
det flere elever som hadde riktige svar pa insjansspgrsmalene i gruppe 2
enn i gruppe 1. Dette kan tolkes pa to mater. Eorfarste kan dette bety at
elevene i gruppe 2 var flinkere til & danne sitoasinodeller enn elevene i
gruppe 1. For det andre kan det veere sannsyniigstitiksjonsspgrsmalene i
oppgavesett A, som gruppe 1 svarte pa, var vamgskeli enn
instruksjonsspgrsmalene i oppgavesett B. Dette gjer vanskelig &
sammenligne bade betingelsene og de to gruppeden Siet ikke var effekt
av instruksjonsspgrsmalene verken nar oppgavesetteAB ble brukt som
eksperimentbetingelse, er det ingen grunn til & atoverken forskjell i
vanskegrad i oppgavesettene eller forskjell meltpumppene var arsaken til
det ikke-signifikante funnet.

Svaret pa problemstiling 6 blir at det ikke vargrsfikant effekt av

eksperimentbetingelsen pa elevenes skare pa faksmsgl. Dette var ikke
overraskende siden det ikke var effekt pa infeqgmssnalene.

Problemstilling 7 sgkte svar pa hvorvidt betingéiae betydning for elevenes
rapportering av vanskegrad pa tekst og spgrsmallfaéene viste at det ikke
var forskjell i elevenes rapportering under de étirigelsene. Dette betyr at
elevene verken syntes teksten og spgrsmalenetteeeleller vanskeligere pa
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grunn av instruksjonsspgrsmalene, hvilket er nok imdikasjon pa at
eksperimentbetingelsen ikke fungerte etter interesjo

6.5.2 Erfaringer fra forundersgkelsen

Forundersgkelsen har gitt erfaringer med tanke pdaébeide materiell til
bruk i undervisningen av inferens i skolen. For fieste ma elevene ha et
reelt behov for hjelp til & gjgre inferenser. Denselevene ma bruke tid pa a
jobbe med innholdet i teksten, bade det som stépliskt og det som er
implisitt, har de sjansen til & reflektere over e gjer nar de forstar eller
ikke forstar en tekst. Videre vil de ogsa kunneterdokus mot hvilken
informasjon i teksten som er ngkkelen til & forstRsten. Dette krever at
tekstene er sa vanskelige at elevene faktisk tremjghp.

Ikke bare ma tekstene som skal brukes til & tredeinferenser veere
utfordrende, og hjelpen til & gjgre inferenser nysdovaere egnet. Denne
undersgkelsen prgvde ut effekten av instruksjomssp@ som hadde til
hensikt & utlgse en situasjonsmodell pa inferemssp®d. | foregdende avsnitt
ble grafiske modeller skissert som et alternafivinstruksjonsspgrsmalene.
Dette ma veere grafiske modeller som har fokus pérénsen, men som
samtidig understreker behovet for & danne situasjodeller. Videre ma
elevene ogsa fa hjelp i tilstrekkelig omfang. Armtidgvis ga forundersakelsen
ikke elevene tilstrekkelig innblikk i hensikten megelpen, det vil si
instruksjonsspgrsmalene de fikk. Trolig var inssjoksspgrsmalene heller
ikke tilstrekkelig for & gjgre elevene oppmerksompaeat de selv ma tilfaye
teksten kunnskap til opplysninger i teksten fordaein sammenhengende
forstaelse.

Denne forundersgkelsen har ogsa synliggjort utfioger knyttet til maling av
effekt. Prgvene i avkoding og leseforstdelse som btukt i denne
undersgkelsen, var noe hgyreskjeve, hvilket innebatkeffekter eller
tendenser til takeffekter. | denne undersgkelsenvariablene leseforstaelse
og avkoding kun brukt som kontrollvariabler. | eemomfattende studie av
inferens vil det veere naturlig & inkludere lesdfgtse som et mal pa effekt. |
tillegg bar effekten males pa flere tidspunkter. lila det avgjgrende med at
malet pad leseforstaelse er tilstrekkelig vanskeéilijk at det er rom for
framgang, noe som er ngdvendig for & kunne maleteste effekter.

Forundersgkelsen har ogsa avdekket utfordringettédnyl utvalg og alder pa
deltakere. Det var flere tilfeller av nonsenssvalenne undersgkelsen. Hva
slike nonsenssvar er uttrykk for, er ikke lett feyimen det er sikkert at slike
svar ikke gir informasjon om effekter av en gittibgelse. | forbindelse med
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debatten rundt Norges resultater pa PISA-undersekel stiller Sjaberg
(2008) spgrsmalsmalstegn ved hvorvidt norske Ifigéri yter sitt beste pa
undersgkelser som for eksempel PISA. Han viseattielevene ikke far
karakterer eller annen tilbakemelding pa resultatgpd undersgkelsen.
Deltakerne i forundersgkelsen var omtrent pa samieher som deltakerne i
PISA, og heller ikke her ble det gitt tilbakemelglipa elevenes prestasjoner.
Derfor kan det ogsa i forhold til forundersgkelsemre tvil om hvorvidt
deltakerne bidro med full innsats. Kanskje er nektassinger en lite gunstig
aldersgruppe for denne typen undersgkelser? Deusalersgkelser av denne
typen i starre grad inkluderes i den ordingere unsi@ngen, kan det veere at
elevene i stagrre grad opplever den anvendte tidanfeuktbar, noe som kan
gke sjansen for at elevene yter sitt beste.

104



Effekter av inferenstrening blant norske sjettesilager

7. Effekter av inferenstrening blant norske
sjetteklassinger

7.1 Mal og problemstillinger

Som det gar fram av kapittel 5, har flere tidligstedier vist varierende effekt
av inferenstrening. Ingen av disse studiene blengjmfart i Norge eller
Skandinavia, og dermed kan ikke resultatene utdereioverfares til norske
forhold. Denne studien har til hensikt & underseftekter av inferenstrening
blant norske elever. Malet og motivasjonen for Emcer bade teoretisk og
pedagogisk. Teoretisk sgker studien & undersgkelftet mellom inferens og
leseforstaelse. Ved & benytte et kvasieksperintesiésign kan studien bidra
til & bekrefte arsaksretningen i forholdet mellamfeiens og leseforstaelse.
Studien fokuserer pa utfyllende inferenser og tgamgspunkt i definisjonen
av utfyllende inferenser i kapittel 3. A gjgre irdaser innebaerer prosesser
som foregér mentalt og som det ikke er lett & settepa. A lsere andre
hvordan man gjer inferenser nar en leser, er desforutfordring. Denne
utfordringen er utgangspunktet for studiens pedafiegmal, nemlig & utvikle
materiell til bruk i inferenstrening. Det ble utlék materiell til atte gkter
inferenstrening a ca. 20 minutter som ble prgvd em eksperimentgruppe
hgsten 2008.

Undersgkelsen ble gjennomfart blant elever paesjeitin. Dette trinnet ble
valgt ut fra erfaringer fra forundersgkelsen og fia inferenstreningens
innhold. | forundersgkelsen var det flere eleven svarte med nonsenssvar
pa oppgavene. Denne erfaringen tatt i betraktningtes det mer
hensiktsmessig & legge effektstudien til et lakéaesetrinn i hap om at yngre
elever i mindre grad ville oppgi nonsenssvar p&@ng. Pa en annen side var
det ikke hensiktsmessig a inkludere for unge bardifstudien fokuserer pa
utfyllende inferens, som stiller krav til leseresme til & tenke abstrakt i en
slik grad som ikke kan forventes av de yngste elev&n annen erfaring fra
forundersgkelsen som ble seerlig vektlagt i infereningen, var elevenes
bevissthet om at de selv ma bidra med egen kunrfskapgjare inferenser pa
bakgrunn av opplysninger i teksten. Dette var et meat som
forundersgkelsen ikke kunne vurdere.

| forkant av effektstudien ble det formulert fglgenproblemstillinger for a
konkretisere de overordnede malene:
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8) Hvilken effekt har inferenstrening via grafiskedeller pa elevenes:
a) evne til a gjare inferenser?
b) leseforstaelse?

9) Hva skjer med eventuelle effekter etter at aristreningen er avsluttet?

10) Er det forskjell i eventuell endring i infereng leseforstaelse hos:
a) elever med sterk, gjennomsnittlig og svak lestfelse?

b) elever med gode, gjennomsnittlige og svakedbeder i inferens?
C) gutter og jenter?

d) tospraklige og enspraklige?

11) | hvilken grad kan ordforrad, ordavkoding ognwerbale ferdigheter
forklare variasjon i individuell endring i inferersy leseforstaelse?

Problemstilling 8 sgkte svar pa hvorvidt det velef av inferenstrening pa
elevenes evne til & gjegre inferenser og deresdestétlse. Effekten ble malt
ved & sammenligne eksperimentgruppens endring iesskir og etter
inferenstreningen med en kontrollgruppe. A undezsgéffekter av
inferenstreningen pa inferens er avgjagrende fourdnk sla fast om elevene
faktisk er blitt bedre i det de har trent pa. Det ®orhold til inferens at man
kan forvente de starste effektene. For & finne péararsaksforbindelsen
mellom leseforstadelse og inferens ble ogsa gesertdi effekter av
inferenstreningen pa leseforstaelse undersakt.lémstilling 9 fokuserer pa
langtidseffekter av inferenstreningen.

Som det er gjort rede for i avsnitt 2.2.5, har baed svak leseforstaelse tross
adekvate avkodingsferdigheter seerlig problemer réedjgre inferenser.
Derfor vil studien ogsa fokusere pa hvordan eleseen i utgangspunktet har
ulike ferdigheter i inferens og leseforstaelse iterr pa treningen, jevnfar
problemstilling 10 a og b. Den norske PIRLS-undkets®en (Solheim et al.,
2007) viste at det var kjgnnsforskjeller i lesirgrh norske fjerdeklassinger,
derfor var det naturlig & undersgke eventuelle igforskjeller ogsa i denne
studien. | effektstudien er eventuelle kjgnnsfaell&j interessante pa to
mater. For det farste & undersgke om en eventifiekt @v inferenstreningen
er lik for bade gutter og jenter, eller med andrd om gutter og jenter
profitterer likt pa treningen. For a studere desmmmenlignes gutter i
eksperimentgruppen med gutter i kontrollgruppen dgnter i
eksperimentgruppen med jenter i kontrollgruppenr Bet andre er det
interessant & undersgke hvorvidt inferenstreninggj@vner eventuelle
kignnsforskjeller. Dette kan undersgkes ved & studkarene til gutter og
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jenter i eksperimentgruppen far og etter inferaméiry. PIRLS-
undersgkelsen viste ogsa at minoritetssprakligeeelgenerelt skaret lavere
pa lesing enn jevnaldrende majoritetsspraklige éD8egnum, & Solheim,
2008). Derfor var det interessant & undersgke dnogka var forkjeller med
hensyn til spraklig bakgrunn blant elevene i effakdien, og om det var
forskjell i effekt hos enspraklige og tospraklidever.

En eventuell endring i inferens og leseforstaetse skyldes andre ferdigheter
og betingelser av betydning for leseforstaelseenng studien undersgkes
betydningen av ordforrdd, ordavkoding og nonverb&edigheter for
individuell endring i inferens og leseforstaelsevoHor nettopp disse tre
variablene ble valgt, blir neermere begrunnet i dtetrom kontrollvariabler i
avsnitt 7.3.3.2.

7.2 Undervisning i inferens

For & kunne trene inferens ble et materiell uttikled hensikt & forbedre
sjettetrinnselever ferdigheter i a gjare inferensér de leser. Materiellet
hadde spesiell fokus pa utfyllende inferens. Infsteningen hadde til
hensikt & synliggjare hva inferens er, samt atezlewskulle fa gve pa & gjare
inferenser med tekster som ble laget spesielt titted formalet.
Inferenstreningen var lagt opp som 8 leksjoner enRlutter. De 20 minuttene
skulle veere ren undervisningstid, eksklusivt tichseventuelt gikk med til for
eksempel & komme til ro etter friminutt. De 8 leksjne skulle giennomfares
i lapet av en periode pa fire til fem uker. | deptifalgende avsnittene gjagres
det rede for henholdsvis arbeidsformen og matetidbm ble benyttet i
inferenstreningen.

7.2.1 Arbeidsform og rammer for inferenstreningen

For & finne fram til en hensiktsmessig arbeidsfagnpassende rammer for
inferenstreningen ble tidligere studier som hart vimsitiv effekt av
undervisning i leseforstaelse, gijennomgatt. De didtene er det utviklet flere
undervisningsmetoder og programmer som har til ikerds fremme barns
leseforstdelse. Mange av metodene forsgker a bgjgiss elevene i forhold
til hva det innebzerer & lese med forstaelse, ogdavode kan overvake sin
egen leseforstaelse. Flere av undervisningsmetdusmsitt opphav i resiprok
undervisning som ble utviklet av Palincsar og Brofi884) tidlig pa 1980-
tallet. Karakteristisk for resiprok undervisningagren samtaleleder guider en
gruppe elever gjennom fire strategier for lesefmiste, oppsummering,
spgrsmalsgenerering, oppklaring og foregripelsent&alederen begynner
med & oppsummere tekstens hovedpunkter, deretter samtalelederen
elevene spgrsmal om innholdet i en tekst som grupye lest. Etter hvert
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stiller ogsa elevene seg selv og andre elever s@drinyttet til teksten.
Videre falger oppklaring av eventuelle misforstéelsg vanskelige ord. Den
siste strategien, foregripelse, handler om at bskahgjgre antakelser om hva
som kommer til & skje videre i teksten. Oppgavérsdimtalelederen, som
gjerne er en leerer, er & fungere som modell ogl s& alle i elevgruppen
inkluderes i samtalen. Resiprok undervisning epinest av Vygotskys tanker
om sonen for den naermeste utvikling. Eleven dédtest som tilskuer, og far
gradvis mer ansvar.

Mot slutten av 1980-tallet utviklet Pressley og $inlleger et undervisnings-
program i leseforstaelse som ble kalt Transactid®tahtegies Instruction
(TSI) (se for eksempel Pressley, 1998; Presslegl.et1992). TSI har flere
fellestrekk med resiprok undervisning, for eksemgieleerer modellerer og
forklarer bruk av lesestrategier. Pressley og kelteunderstreker likevel at
det er klare forskjeller mellom de to tilneermingetié instruksjon i
leseforstdelse. Undervisningens struktur og rigidsik den kommer til
uttrykk gjennom leerer, er den starste forskjellexilom de to tilnaermingene.
I TSI har leerer en mindre synlig rolle, og undemingsformen har mindre
faste rammer enn i resiprok undervisning.

Guthrie og Wigdfield med kolleger har ogsa utviken undervisningsform
som har til hensikt a fremme leseforstaelse (se dksempel Guthrie,
Wigfield, Barbosa et al., 2004; Guthrie, Wigdfiel&, Perencevich, 2004).
Denne undervisningsformen, Concept-Oriented Reabfiaguction (CORI),
har i likhet med de to ovennevnte undervisningstarenfokus pa strategier
for leseforstaelse og formidlingen av disse. Getlag Wigfield med kolleger
framhever i tillegg at "reading engagement”, elleseengasjement, er en
betingelse for tilegnelse av strategier og lesédietse. Malet med CORI er &
skape engasjerte lesere, hvor engasjerte lesestagorsom kognitivt
kompetente ved at de leser strategisk. Videre esrdeotiverte og gnsker a
leere, er kunnskapsdrevet og sosialt interaktiveveldtrekkene i CORI-
undervisningen er & fremme motivasjon gjennom lauknteressante tekster,
bruk av konkrete og felbare erfaringer, og vedganisere samarbeid mellom
elevene. Videre gis det eksplisitt undervisningng@mm modellering av
strategier som for eksempel aktivering av bakgrkansskap, stille spgrsmal,
sgke informasjon og grafisk organisering.

Effekter av de ovennevnte undervisningsformeneoeit gokumentert, bade
nar det gjelder resiprok undervisning (for en oiktrse Palincsar, 2003;
Rosenshine & Meister, 1994), TSI (se for eksempelAviderson, 1992;
Brown, Pressley, van Meter, & Schuder, 1996) og CQR for eksempel
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Guthrie, Wigdfield, Barbosa et al., 2004; Wigfield a., 2008). Andreassen
(2008) har kombinert prinsipper fra alle de tre rowevnte undervisnings-
formene i det han kaller eksplisitt leseforstaalsegrvisning (ELU). ELU ble

pravd ut blant norske femteklassinger i en perip@let halvt ar. Andreassen
fant ingen effekter av ELU pa leseforstidelse, memdbr arsakene til at
effektene uteble blant annet kan skyldes at prggene ble brukt til & male

leseforstaelse, ikke var falsomme nok til & fangp effekter. Videre hevder
Andreassen at fraveer av effekter ogsa kan skyldesk&lte kjerneprinsipper
i ELU ikke ble godt nok implementert i klassene.

Inferenstreningen som prgves ut i denne studieygdaypa noen av de samme
prinsippene som de ovennevnte undervisningsfornieeemest sentrale er &
gjgre elevene bevisste pad hva leseforstaelse egeim$ er og hvordan man
oppnar leseforstaelse.

Undervisningsoppleggene som er beskrevet overgmdmt med bade leerere
og forskere som instruktgrer. Rosenshine og Mei§l€94) fant i en
sammenfatning av 16 studier av resiprok undervigaindet ikke spilte noen
rolle for effekt hvorvidt undervisningen ble gjemnfwrt av leerer eller forsker.
I denne undersgkelsen ble inferenstreningen gjefarorav de respektive
norskleererne til klassene som deltok. Dette bledemr som mest
hensiktsmessig med tanke pa det pedagogiske nrélétwutvikle materiell til
bruk i leseundervisning.

| utprgving av tidligere undervisningsopplegg i efesstaelse varierer
undervisningens varighet og intensitet veldig, freen fa gkter til flere
maneders trening. Rosenshine og Meisters (1994)msafatning viste at
effekter av resiprok undervisning ikke var avhengigv antall
undervisningsgkter. Antall gkter inferenstrenirdgnne studien ble satt til 8,
ideelt gjennomfart i en periode pa fire til fem uk®mfanget til gktene ble
begrenset til ca. 20 minutter. Denne tidsbegremg@mmay inferenstreningen
var fgrst og fremst praktisk begrunnet. En betisgdbr at inferenstreningen
skulle kunne administreres av leererne, var at rngem matte veere
gjennomfgrbar innenfor rammene for ordinger undamgsi norsk.

Felles for mange typer undervisningsopplegg somtihdrensikt & fremme
barns leseforstaelse, er aktivisering gijennom danodiskusjon, enten i hel
klasse eller i mindre grupper. van Keer (2004) hadersgkt effekten av
undervisning i leseforstaelsesstrategier i bade grmagper pa kun noen fa
elever, aldersblandede grupper, samt i hel klassdervisningen besto av det
van Keer karakteriserer som eksplisitt strategiitksjon kombinert med
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samtale og diskusjon rundt tekst. | undervisningd® det lagt vekt pa
fglgende aktiviteter: Aktivering av kunnskap om d&s tema, gjgre
forutsigelser om tekstens innhold, finne hovedideeteksten, monitorering
og regulering av forstaelsen og klassifisering ekstsjanger og tilpasse
lesingen deretter. van Keer fant ingen signifikafioteskjeller mellom de tre
gruppene med hensyn til barnas utbytte av undengsn. Rosenshine og
Meister (1994) fant tilsvarende resultat for reskpundervisning, nemlig at
gruppestgrrelsen ikke spilte noen rolle for deltake utbytte av
undervisningen. Med andre ord er det ikke forsksiiragerte holdepunkter for
at gruppearbeid i seg selv vil bidra til & bed®vehes leseforstaelse. Derfor
ble ikke gruppearbeid vektlagt i inferenstreningeienne studien. De norske
femteklassingene som deltok i ELU i Andreassen®&2Gtudie, arbeidet i
grupper pa 4 til 5 elever. Andreassen stilte segdlartid tvilende til
kvaliteten pa dette gruppearbeidet spesielt ogpgragbeid som metode for &
arbeide med tekster pa generelt. P4 en annenrsit@dver sentrale forskere
som for eksempel Guthrie og Wigfield (Wigfield ét, 2008) med kolleger
betydningen av motivasjon for leseforstaelse. Geshrforskning pa
leseforstaelse bygger blant annet pa & fremme esjtim gjennom arbeid i
sma grupper. Kompromisset ble derfor at elevenenferénstreningen
diskuterte inferensspgrsmalene til tekstene i fpar iesma grupper i flertallet
av de atte leksjonene med tanke pa at dette \illen& motivere elevene og
gjere leksjonene lystbetonte.

| utviklingen av materiell til studien ble det faig & lage tekster som
innholdsmessig var interessante for elevene i tikhed et av prinsippene i
CORI. Hvorvidt en tekst er interessant eller einaturligvis sveert subjektivt,
og det er vanskelig & ansla i hvilken grad eleviameer tekstene spennende
og motiverende. | inferenstreningen ble det imiitlebrukt tekster med
forskjellige tema som ble ansett som passendederspruppen. Pa en annen
side ble det ogsa forsgkt & finne temaer til telestsom var forholdsvis
ngytrale med hensyn til elevenes erfaringer ogrésser for & unnga at
enkelte grupper elever hadde sveert mye eller diteekunnskap om det gitte
temaet.

Materiellet besto av korte tekster med oppgaver (rilateriellet vil bli
presentert under). Da nye oppgavetyper ble intredufor elevene, ble
oppgavene gjennomgatt i fellesskap i klassen. Bsteflav tekstene som ble
brukt i inferenstreningen, leste elevene stillerhfog seg. Da alle elevene
hadde lest teksten, hjalp leereren elevene med ldavppranskelige ord eller
andre uklarheter i tekstene. Elevene jobbet i dir esma grupper og
diskuterte spgrsmalene sammen i de fleste gktemas mde siste gktene
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jobbet elevene alene med oppgavene. Alle gkteabdtuttet med en felles
gjennomgang av svarene pa oppgavene.

7.2.2 Materiell

Materiellet som ble brukt i inferenstreningen, bestv oppgavene "Hva
forteller setningene” og tekster med og uten gkafisiodeller. "Hva forteller
setningene” ble gjennomfart som en introduksjon itflierenstreningen i
leksjon 1 og 2, mens elevene arbeidet med tekstgerenom resten av
leksjonene, leksjon 2 til 8.

7.2.2.1 "Hva forteller setningene”

"Hva forteller setningene” hadde til hensikt & gj@levene klar over at lesing
innebeerer mer enn avkoding. | forhold til de fir@mponentene i
inferenstrening som ble identifisert i kapittelkan oppgavene "Hva forteller
setningene” betraktes som en bevissthetsfremmeog@dnent. Oppgavene
besto av setninger med spgrsmal til. Svarenedgitsspalene sto ikke direkte i
setningene. Poenget var at elevene skulle bli ogmomme pa at de ma
trekke slutninger ut over det som faktisk starthsgene for & kunne svare pa
sparsmalet, se eksempel under.

Ole Jensen fikk ikke lane penger i banken til p&jseg bat. Han begynte & se seg om
etter en ekstrajobb

Hvorfor ville Ole Jensen ha en ekstrajobb?

For & finne svaret pa oppgaven, at Ole Jensent&@nijene penger til & kigpe
bat, ma leseren stille opp en situasjonsmodelljggegnferens pa bakgrunn
av informasjon fra begge setningene.

"Hva forteller setningene” hadde ogsa til hensildjdre elevene bevisste pa
hvilke ord som fikk dem til & gjare inferenser, fderble elevene bedt om a
markere hvilke ord som hjalp dem med & finne s\@arspgrsmalet, som i
eksempelet under.

Apparatet suger inn luft fra baksiden, varmer dep,cog blaser varm luft ut gjennom
tuten foran. Apparatet finnes pa de fleste norsie: b

Hva slags apparat beskrives over?
Sett en strek under ord i setningene over som ljatpmed a finne svaret.

Hvilke ord som leder fram til Igsningen kan veere idividuelt, men ordene
"bad” og "varm luft” er viktige ledetrader for anine fram til rett svar,
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(har)fgner, og for & skille faner fra andre lignengienstander som for
eksempel aircondition-anlegg.

7.2.2.2 Inferenstekster

Etter at elevene var blitt introdusert for infereasingen, gikk elevene over
fra & jobbe med setninger til & svare pa inferemsspal knyttet til korte
tekster. | alt ble 15 tekster med spgrsmal, hvar gvever at leseren gjorde
utfyllende inferenser, brukt i inferenstreningerer gkt arbeidet elevene
med to til tre inferenstekster. Hver tekst haddellone et og fire
inferenssparsmal. Tekstene var fagtekster ellefiksponstekster som handlet
om temaer innenfor dyreriket, geografi, teknoldggtorie og samfunnsfag.
For at sen avkoding ikke skulle bli et hinder fdewene, var tekstene
forholdsvis korte, mellom 100 og 200 ord. Fordi sat vanskelig a finne
korte, meningsfylte tekster som det lot seq stjbele inferensspgrsmal til, ble
alle tekstene konstruert til inferenstreningen.eAiékstene som ble brukt i
treningen, ble laget med utgangspunkt i autenttekster fra for eksempel
leksikon og faktabgker, men tekstene ble kortetagedmskrevet.

Elevene fikk hjelp fra grafiske modeller til & sggpd inferensspgrsmalene.
Hensikten med de grafiske modellene var a illustsammenhengen mellom
informasjon i teksten og a gjagre elevene klar oaerteksten inneholder
"meningsgap” som leseren selv ma fylle. De grafisiaellene inneholdt tre
ruter som enten var delvis utfylt, eller som skdijlées ut helt av elevene. To
av rutene skulle inneholde opplysninger som stekikr i teksten og en rute
skulle inneholde svaret pa inferensspgrsmalet.edvad inferensspgrsmalet
var basert pa opplysningene fra teksten. Modellautle saledes som mal a
konkretisere forholdet mellom informasjon i teksteh forhold til
komponentene i kapittel 5 hgrer de grafiske modellenn i komponenten
"skape forbindelser”.

| leksjon 2 ble elevene introdusert for inferenstek med samme type
oppgaver som i "Hva forteller setningene”, sammesdrgrafiske modeller.
Deretter jobbet elevene med tekster med grafiskeleftey. | de farste
tekstene fikk elevene oppgaver hvor de skulle sparanferensspgrsmal med
hjelp fra en grafisk modell hvor to opplysningea feksten var fylt inn. Svaret
pa spgrsmalet 1a i mellom de to informasjonenegekaten, og det var nettopp
dette modellen hadde til hensikt & illustrere. Uneleet eksempel pa en tekst
med inferensspgrsmal fra leksjon 3.
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Sjiraffen

Sjiraffen kan bli over fem meter hgy og er medasiigstrakte kropp verdens hgyeste
dyr. Den spiser blader fra treer og forsyner segriggeav bladene hgyt oppe i
trekronene. De lange beina og den lange halsen dgrvanskelig for sjiraffen &

drikke. Sjiraffen er mest sarbar nar den drikkeg kKan den lett bli angrepet av

rovdyr.

Sjiraffer finnes bare i Afrika, hvor de er spredteo et stort omrade. De er et vanlig
syn pa de apne slettene sgr for Sahara.

Sjiraffer holder sammen i flokker som i noen tilfekan besta av opptil hundre dyr.
De gar alltid i flokk nar de skal ned til et vannhfor & drikke.

Hvorfor gér sjiraffene i flokk nar de skal drikke?
Skriv svaret pa spgrsmalet inn i den tomme rutadten.

Den grafiske modellen til teksten "Sjiraffen” vareldis utfylt med to
opplysninger som sto eksplisitt i teksten (se undesr elevene gikk i gang
med & svare pa inferensspgrsmalene, ble de bedtdofinne igjen
informasjonen i gverste og nederste rute innestégk Dette for & understreke
overfor elevene at informasjonen i rutene sto egipli teksten. Deretter
skulle elevene finne svar pa inferensspgrsmalethearfor sjiraffene gar i
flokk nar de skal drikke. Ved & bruke informasjoren at sjiraffen er sarbar
nar den drikker, skulle elevene komme fram til jaaffene holder vakt for
hverandre nar de drikker, at de passer pa hverandkger hverandre for
rovdyr eller lignende. Teksten "Sjiraffen” er gjéttg appendiks i det format
som elevene fikk i treningen.
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Sjiraffen er sarbar ndr den drikker.

v
De gdr alltid i flokk ndr de skal ned til et vannhull for & drikke.

Elevene fikk ogsa fylle ut grafiske modeller deast pa inferensspgrsmalet
var fylt inn, og hvor oppgaven var & finne hvilkel ®ller setninger i teksten
som ledet til riktig svar pa inferensspgrsmalettt®er for & understreke at
man bruker informasjonen fra teksten til & svarespérsmalene, selv om
svaret ikke eksplisitt star i teksten. Ved & idis#ie ord i teksten som farer
til riktig svar, ble elevene ngdt til & overvaken sigen forstaelse. Denne
aktiviteten kan karakteriseres som en monitorekoggonent i inferens-
treningen, jevnfar kapittel 5. Under er eksempeépdekst og en delvis utfylt
grafisk modell hvor svaret pa inferensspgrsmalefytainn i modellen.

Inga fra Varteig

Da kong Inge dade i 1217, ville birkebeinerne akétdHakonsson skulle bli Norges
nye konge. Hakon Hakonsson var sgnn av kong HakemeSson og Inga fra
Varteig.

Det var mange som var uenige i at Hakon Hakonssgaliesbli ny konge i Norge.
Grunnen til dette var at mange tvilte pa at hankelig var sgnn av kong Hakon
Sverresson. Hakon Hakonssons mor, Inga, pasto rateswvar en ekte kongesgnn.
Ingas pastander ble av mange ansett som lggn. Hetdg ble Igst ved at Inga matte
giennomfare en jernprgve. Prgven besto i & baeneagiat jern uten a ta skade av det.
Inga besto jernprgven og Haakon ble akseptert samlengesgnn.
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En jernprgve besto av a beere glovarmt jern utem skaide av det. Hva var hensikten
med en slik prave?

| den tomme ruta skal du skrive inn ord eller sageir fra teksten som leder til rett
svar.

A 4

Riktig svar: Hensikten med en jernprove er @ finne ut om noen
snakker sant.

\ 4

Inga besto preven og Haakon ble akseptert som ekte kongesgnn.

Her var oppgaven & finne ledetrader i teksten sedetl til svaret pa
inferenssparsmalet, for eksempel "Ingas pastanideab mange ansett som
legn” eller "mange tvilte pa at han virkelig varnswav kong Hakon
Sverresson”.

Autentiske tekster inneholder ikke grafiske modeldalet med leksjonene
var at elevene skulle gjgre inferenser ogsa utefisge modeller. Modellene
var kun et verktgy for & sette elevene pa sporethewdan man gjar
inferenser. Derfor skulle elevene etter hvert senblé kjent med de grafiske
modellene selv tegne opp modellene. Under er eksep® en tekst hvor
elevene skulle lage hele modellen selv.
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Gresshopper

De aller fleste har en eller annen gang hgrt greggler synge om sommeren.
Gresshoppesangen er kraftig og hgyfrekvent. Derfardu ha god harsel for & hgre
den. Egentlig er det ikke riktig & si at gresshapmynger, for den bruker ikke
stemmen nar den synger. Gresshoppen har noen sjgért@d innsiden av beina.
Sangen, eller lyden, lager gresshoppen ved gnigb®iot en skarp kant pa vingene.

Gresshoppen lever av planter og har en kropp sam @dr i ett med omgivelsene.
Derfor kan det vaere vanskelig & fa gye pa den. Hivisil finne en gresshoppe, er det
best & fglge sangen. Men Iytt til gresshoppens saegs du er ung, for nar du blir

gammel, kan det hende at du ikke lenger kan hare de

Hvorfor kan det hende at du ikke lenger kan hgesginoppen nar du blir gammel?
Tegn opp en modell og skriv inn svaret og hvilke ioteksten som hjalp deg med &
finne svaret.

Modellen skulle inneholde eksplisitt informasjoma fieksten. | dette tilfellet
opplysningene "derfor ma du ha god harsel for &hdem” og "nar du blir
gammel, kan det hende at du ikke lengre kan hgreé. detillegg skulle
modellen inneholde svaret pa inferensspgrsmalejamie mennesker hgrer
darligere enn unge.

| de to siste leksjonene skulle elevene svare feieinsspgrsmal uten a fylle
ut eller tegne opp grafiske modeller. | tillegg&ikvare pa inferensspgrsmalet
skulle elevene streke under ord i teksten som ldiletiktig svar pa
inferensspgrsmalet.

7.2.3 Instruksjon til leererne i eksperimentgruppen

Materiellet ble introdusert for leererne i ekspemtgeuppen pa mater som ble
holdt skolevis. Her ble det gjort rede for hva nefeser er og hvordan studien
hadde som mal a trene elevene i & gjare infereBksempler pa materiell fra
setningsoppgavene, tekster med og uten grafiskelleodble gjennomgatt. |
tillegg fikk hver leerer i eksperimentgruppen en memed en generell
beskrivelse av inferenstreningen, mal og arbeidsdeet! tillegg inneholdt
permen ogsa en kort beskrivelse av oppgaver ogdafbem for hver leksjon,
for eksempel hvilke oppgaver som skulle gjennonig&lesskap og hvilke
oppgaver som elevene skulle lgse i sma grupper ieldividuelt. Flere av
tekstene inneholdt vanskelige ord, da ble leereatt gpesielt om & forklare
disse ordene. Eksempel pé instruksjon til leksjoddien gjengitt i appendiks. |
tillegg til beskrivelsen av hver leksjon innehobdirmen fasit til alle oppgaver
med forslag til svar p& oppgavene. Innholdet i d& deksjonene er
oppsummert i tabellen under.
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Tabell 16: Oversikt over innhold i leksjonene

Leksjon 1 2 3 4 5 6 7 8

Setningsoppgaver X X

Tekst og grafiske modeller med informasjon X X X

fra teksten

Tekst og grafiske modeller med svar pa X
inferensspgrsmalet

Tekst, elevene tegnet og fylte ut grafiske X
modeller

Tekst og spgrsmal uten grafisk modell, i X X
tillegg streket elevene under ord i teksten

7.3 Metode

7.3.1 Design

Designet i denne studien kan karakteriseres sorsiddsperiment med pre-,
post- og utsatt posttest og kontrollgruppe (Shadesth al., 2002).
Eksperimentgruppen fikk inferenstrening som besirevover, mens
kontrollgruppen gjennomfgrte sin ordineere undeikignHele utvalget ble
testet to ganger, ved pretest og posttest. | gllelg to kontrollklasser og to
eksperimentklasser testet med en utsatt posttest fker etter at
inferenstreningen var avsluttet. Designet er oppsarhi tabellen under.

Tabell 17: Studiens design

Pretest Inferenstrening  Posttest Utsatt posttest
Eksperimentgruppe X X X X
Kontrollgruppe X X X

Effekter av inferenstrening ble malt pa tre nivgevnfar avsnitt 4.1). Primaer
overfart effekt ble malt med en eksperimentdesigimétrensprgve som
inneholdt tilsvarende tekster og spgrsmal som bléthi inferenstreningen,
men uten grafiske modeller. Generalisert effektramingen ble malt med en
ikke-eksperimentdesignet prave i leseforstaelstllelgg ble utsatt effekt,
bade primaer overfgrt og generalisert, malt hosksperimentklasser og to
kontrollklasser fem uker etter avsluttet infereasing.

7.3.2 Deltakere

Siden denne studien la opp til innhenting av dadatrp tidspunkter, samt
oppfelging av leerere og klasser over lengre tid ded nadvendig a rekruttere
deltakerne fra et avgrenset geografisk omrade. akele er derfor
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skjgnnsmessig valgt. Materiellet til inferenstray@n og pregver ble utarbeidet
pa bokmal, derfor ble kun bokmalsklasser inkludatvalget.

Atte rektorer fra fire kommuner pa Vestlandet bientaktet, hvorav seks
skoler fra tre kommuner valgte & delta i studierontune | er en
bykommune, som ifglge Statistisk sentralbyra sindeks for
levekarsproblemer er tilnaermet gjennomsnittlig fem norsk kommune
(http://www.ssb.no). Gjennomsnittlig inntekt for ¢holdninger generelt og
for husholdninger med mor/far med yngste barn iemdd O til 17 ar i
kommune | ligger noe over landsgjennomsnittet. Kame Il og lll bestar av
tettsteder og landlige strgk. Begge disse kommuneneifglge Statistisk
sentralbyra noe mindre levekarsproblemer enn gjasnitet for landet for
gvrig. Bade i kommune 1l og Il ligger gjennomslkigtt inntekt per
husholdning noe over landsgjennomsnittet, mensektnfor husholdninger
mor/far med yngste barn i alderen 0 til 17 ar liggeoe under
landsgjennomsnittet i kommune Il, og noe over lgjEmomsnittet i
kommune Il1.

Skole B hadde elever fra farste til tiende trinngns de resterende fem
skolene kun hadde elever pa barnetrinnet. Detetatddvtallet pa skolene
varierte fra 233 til 680 hgsten 2008. Deltakelseksperimentgruppe og
kontrollgruppe ble avgjort ved loddtrekning pa skola. Siden data fra
eksperimentgruppen var planlagt brukt i flere asatyenn kontrollgruppen,
var det mest hensiktsmessig & ha en stgrre ekspegmppe enn

kontrollgruppe. Etter trekningen besto eksperimemgen av ti klasser
fordelt pa fire skoler, mens kontrollgruppen bemstcseks klasser fordelt pa to
skoler. Se tabellene under for en oversikt overlesi@ Gjennomsnittlig

elevantall pa eksperimentskolene var 421, og 34®&p#olliskolene.

Tabell18: Skoler i utvalget

Skole Kommune Gruppe

I Eksperiment
I Eksperiment
1] Eksperiment
I Eksperiment
1] Kontroll
I Kontroll

TmMmoO o>
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De 16 klasserfesom inngikk i studien besto av 266 elever vare882@la
informasjonsbrev om undersgkelsens mal og omfamgdahdt ut til foresatte.
Av disse var det 236 elever hvis foresatte ga algamtykke til & delta i
undersgkelsen. En elev flyttet i lgpet av hastedB20g deltok derfor kun pa
pretester, to elever var bortreist ved skolestag, deltok derfor kun pa
posttestene. Enkelte elever var ikke til stederdagr ble gjennomfart, i noen
tilfeller lot det seg ikke gjere a teste disse etey pa et senere tidspunkt.
Manglende dataverdier ble registrert for elever sidke har deltatt pa
enkeltprgver. Antallet inkluderte deltakere opdgisalle analyser.

Tabellen under viser oversikt over hvilke klassemsgarte til hvilke skoler,
totalt antall elever i klassen, samt hvor mangeezlé hver klasse som deltok
i studien. Antall elever i klassen varierte fratil23 elever.

Tabell19: Klasser i utvalget

Klasse Skole Antall elever i Antall elever som
klassen totalt deltok i studien

1* A 15 14

2* A 15 14

3* A 14 13

4 B 22 18

5 B 19 9

6 B 13 11

7 C 15 14

8 C 17 15

9 D 23 23

10 D 21 20

11%* E 17 14

12%* E 17 12

13** E 18 17

14** E 15 14

15 F 15 14

16 F 14 14

*Disse tre klassene hadde todeling i enkelte fag.
** Disse fire klassene hadde tredeling i enkelig fa

Utvalget totalt besto av 118 jenter og like mangéey. Kjgnnsfordelingen

var tilnaermet

den samme

eksperimentgruppe og rédguppe.

Gjennomsnittlig alder beregnet ut fra pretest fdeliensprgven og prgven i
leseforstaelse var 11,21 ar for hele utvalget. &leg alder varierte fra 10 ar
og 5 maneder til 11 & og 10 maneder. Gjennomignitdlder for

® Klasse defineres her om en gruppe elever som mamsakontaktleerer og som er

den inndelingen som undervisningen hovedsakeliggfar .
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eksperimentgruppe og kontrollgruppe var henhold$i20 og 11,23 ar. 9,7
% av elevene var tospraklige, her er tosprakligledinert som at de snakker
et annet morsmal enn norsk eller skandinavisk hjemw de 23 tospraklige
elevene var 15 gutter og 8 jenter.

Tabell 20: Kjgnnsfordeling, tospraklighet og aldexkksperimentgruppe og
kontrollgruppe

Eksperimentgruppe Kontrollgruppe Totalt
N 151 85 236
Jenter 75(49,7 %) 43 (50,6 %) 118 (50 %)
Gutter 76 (50,3 %) 42 (49,4 %) 118 (50 %)
Tospraklige 15 (9,4 %) 8 (10,3 %) 23 (9,7 %)
Alder 11,20 11,23 11,21

Eksperimentgruppen hadde 6 kvinnelige og 4 mannliggere, mens

kontrollgruppen hadde 3 kvinnelige og 3 mannligesfe Omtrent halvveis i

undersgkelsen gikk en av de mannlige lsererne ieekspntgruppen ut i

permisjon og ble erstattet av en kvinnelig vikamsgjennomfarte deler av
inferenstreningen. Per skolestart hgsten 2008 nadierernes undervisnings-
erfaring fra & ikke ha jobbet som leerer far, tiPA5 ars erfaring i yrket.

Gjennomesnittlig undervisningserfaring for leereeksperimentgruppen var 10
ar, og 8 ar i kontrollgruppen. Ved skolestart he2608 hadde en lzerer i
eksperimentgruppen veert kontaktleerer for sin klasksér, mens en lzerer i
kontrollgruppen hadde veert kontaktleerer i 2 arsfarklasse. @vrige leerere i
utvalget hadde veert kontaktleerere for sine klassg@r eller mindre.

7.3.3 Instrumenter
7.3.3.1 Mal pa effekt

Inferensprave

Pragven i inferens var en gruppepregve som haddetisikt & male elevenes
evne til & gjare inferenser pa bakgrunn av tekstskulle fange opp primaer
overfgrt effekt av inferenstreningen. | instrukgantil elevene ble det
understreket at de skulle svare pa spgrsmaleneaudet de hadde lest i
teksten (se appendiks for fullstendig instruksjdrdkstene og spgrsmalene i
prgven var derfor bygd opp pa samme mate som tetigtepgrsmal brukt i
treningen. Tekstene inneholdt implisitt informasjsom krevde at leseren
gjorde utfyllende inferenser som vist i utdragedem
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I lyskryss reguleres trafikken av lys. Radt lysybat du ma stoppe og vente, gult
betyr at du ma gjare deg klar. Nar det blir greys,|kan du kjare.

I rundkjaringer kjgrer man rundt en sirkel i veillmn Man ma selv se etter s man
ikke kjgrer pa noen, og man ma tilpasse farten rhdt til andre biler. |
rundkjgringene er det plass til flere biler enryskryss, og de er derfor mer effektive.
Ulykker blir som regel mindre alvorlige i rundkjager enn i lyskryss.

Prgven hadde i alt fem tekster og 16 inferenssp@rdmferensspgrsmalene
ble skaret 0, 1, 2. 1 poeng var svar som gjengaat informasjon som sto
eksplisitt i teksten. 2 poeng ble gitt nar svartykte forstaelse for leddet
mellom opplysninger gitt i teksten. Under er eteskpel pa sparsmal til
teksten som er gjengitt over.

Hvorfor blir ulykker som regel mindre alvorligeumdkjgringer enn i lyskryss?

Her ble det gitt 2 poeng for svar som fortalte attédn reduseres i
rundkjgringer eller at farten er hgyere i lyskrydspoeng ble gitt dersom
eleven gjenga relevant informasjon fra teksten orardan man kjgrer i
rundkjgringer, med andre ord gjengir informasjora fen eller begge
setningene som forteller leseren om farten:

I rundkjgringer kjgrer man rundt en sirkel i veillam Man ma selv se etter s& man
ikke kjgrer pa noen og tilpasse farten til de anbitene.

| tillegg ble elevene for hvert inferensspgrsmatitoem a markere to ord i
teksten som hjalp dem a finne rett svar til spgtesm®et vil si, streke under
to ord i en eller begge setningene over. Det bke Bipoeng for rett
understrekning for hvert inferensspgrsmal. Hoyegipnaelige poengsum
sammenlagt for bade apne inferensspgrsmal og urelersmgsoppgaver var
48.

Samme tekster og spgrsmal ble administrert vedtrallendletidspunker. Nar
elevene far de samme spgrsmalene flere gangertdiat for at elevene
husker tekstene og spgrsmalene fra gang til gandedor far hgyere skare
andre og tredje gang enn fgrste gang prgven admeirds. En slik

leeringseffekt vil imidlertid veere lik i bade konlirang eksperimentgruppe.

Elevene fikk 40 minutter & gjennomfgre prgven pé g halvparten av
elevene ble ferdig med alle oppgavene innenforaitdsnen ved pretesting. Pa
posttesten ble drgyt 80 % av alle elevene ferdigd alle oppgavene, mens
alle ble ferdige far tidsfristen ved utsatt podttes
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Prove i leseforstaelse

For & male leseforstaelse ble delprgven i lesefeist i Diagnostic Reading
Analysis (Crumpler & Colin, 2004) oversatt fra elsffetil norsk med
tillatelse fra forlaget. Pragven har to paralleidtssett A og sett B. Diagnostic
Reading Analysis er opprinnelig en individuell peewmed muntlige spgrsmal
og svar, men den norske oversettelsen av prgvemdignistrert som en
gruppeprgve med skriftlige svar. Hver av de to lela preavene besto av
tekster med stigende vanskelighetsgrad. For hwerskegradsniva var det to
tekster, en fiksjonstekst og en nonfiksjonsteksén Dhorske oversettelsen
inkluderte to prgver med to ganger seks tekster spedsmal. Oppgavesett A
ble brukt ved pretest og utsatt posttest, oppgdveseble brukt pa ved
posttesting. Hver tekst besto av mellom 50 og @0 or

Prgven hadde flere typer spgrsmal, som kan delesi ito kategorier,
faktaspgrsmal og tolkningsspgrsmal. Faktaspegrsmaleever at eleven
trekker ut informasjon fra teksten. Tolkningsspgikme krever at leseren
tolker, trekker slutninger og reflekterer. Dennéekmrien bestar av tre typer
spagrsmal. 1) Inferensspgrsmal som krever at leskmgtter informasjon
sammen fra flere steder i teksten. 2) Prediktivatidende spgrsmal som
krever at eleven kommer med en rimelig forklaringgreide i lys av den
informasjonen han/hun har lest, typisk "hva trorsttier videre”. 3) Sparsmal
om vokabular som krever at eleven trekker slutning®m betydningen av
ukjente enkeltord ut fra sammenhengen i tekstetaliTbadde hver av de to
prgvene 34 spgrsmal. De fire typene spgrsmal ggespgSnow og Sweet
(2003) sin definisjon av leseforstaelse som besav to prosesser, det a
trekke ut informasjon (faktaspgrsmal) og det a kwoese mening
(inferensspgrsmal, forutsiende spgrsmal og vokatpimsmal). Oppgavesett
A besto av 17 faktaspgrsmal og like mange tolkripgssmal, mens
oppgavesett B besto av 18 faktaspgrsmal og 16itgksparsmal.

Farste versjon av oversettelsen ble pravd ut dénelever p& femte trinn
varen 2008. Den farste versjon viste seg a ha felkefderfor ble de to
enkleste tekstene i begge oppgavesettene tattguto aekster med hgyere
vanskegrad ble oversatt og tatt inn i prgven.

Elevene hadde 40 minutter til & gjennomfgre proyen hvilket var

tilstrekkelig med tid for flertallet av elevene. Oag 90 % av elevene ble
ferdige med prgven innenfor tidsrammen pa pretestems alle ble ferdige
innenfor tidsfristen ved posttest og utsatt posttes
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7.3.3.2 Kontrollvariabler

Kontrollvariabler ble inkludert i studien av tresaker. For det farste for a
kunne kontrollere hvorvidt elevene i eksperimenpgen og kontrollgruppen
var sammenlignbare. For det andre for & kunne sadterhvilke elever som
eventuelt ikke profitterte pa inferenstreningenlerelhvilke elever som

eventuelt profitterte sgerlig pa treningen. Fortodje ble to kontrollvariabler,

motivasjon og matematikk, inkludert for & fastsiemtuelle Hawthorne-

effekter.

| studien undersgkes effekten av inferenstrenimgefevers evne til & gjare
inferenser og for deres prestasjoner i leseforstaebom det gar fram i
kapittel 2, er det en rekke ferdigheter og betisgesom har betydning for
leseforstaelsen. Seerlig er det & ha kjennskapdsl betydning helt avgjarende
for & oppna forstaelse av teksten. Derfor ble ordfb inkludert som
kontrollvariabel i studien. Videre er en god avkaglien forutsetning for &
kunne forsta teksten, og vansker med leseforstd@iseskyldes problemer
med avkodningen. Derfor ble elevenes avkodinggsiieter kartlagt i studien.
Det & gjere inferenser krever evne til & resonn¥aiabelen nonverbale
ferdigheter ble inkludert for & undersgke om elegervne til & resonnere
nonverbalt pavirket deres evne til & gjore infeeensMotivasjon og
matematikk ble ogsa inkludert som kontrollvariabBet var to grunner for
dette. For det fagrste ble variablene brukt som emtrkll pa at
eksperimentgruppen og kontrollgruppen var like egyted sammenlignbare
ved pretesten. For det andre ble disse to variabdgsa malt ved posttest for
a kunne avgjegre hvorvidt en eventuell effekt ersijte knyttet til lesing, og
ikke er en generell effekt pa skoleferdigheterasiddawthorneeffekt.

Spgrreskjema om motivasjon

Motivasjon ble malt ved hjelp av et spgrreskiema s@r en oversettelse av
deler av spgrreskjemaet "Motivation for Reading SQio@naire”.
Sparreskjemaet er utviklet av Guthrie og Widfiele@drkolleger (Baker &
Wigfield, 1999; Guthrie, Wigfield, & VonSecker, 200Wigdfield & Guthrie,
1997), og er et selvrapporteringsskiema for indgeytre motivasjon. Den
norske oversettelsen ble gjort pa bakgrunn av skgensom er publisert i
Guthrie, Wigfield og VonSecker (2000). | denne stndvar kun de to
konstruktene “curiosity” og "involvement”, som méliedre motivasjon, tatt
med.
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Konstruktet "curiosity” besto av fglgende fire item
» Huvis leereren forteller om et spennende tema, Iggekanskje mer
om det
« Jeg leser om mine hobbyer og fritidsinteresseéfiaere mer om dem
« Jeg leser for & lzere noe nytt om temaer som irseresmeg
« Jeg liker a lese bgker om mennesker som bor i dadde

Konstruktet involvement besto av fglgende fem item:
« Jeg lager bilder inne i hodet nar jeg leser
» Personer jeg leser om i bgker blir som venner feg m
« Jeg liker a lese lange og engasjerende fortellintier baker
» Jeg liker bgker med spenning og mysterier
» Jeg leser ofte eventyrfortellinger

Itemene ble blandet i tilfeldig rekkefglge i spskemaet. Itemene er
formulert som pastander. Elevene skulle ta stillihg hvilken grad de var
enig eller uenig i pastandene ved a krysse av pikemt-skala fra 1 til 4, hvor
1 var "veldig uenig” og 4 "veldig enig”. Spgrreskjaet ble administrert av
leererne, og gjennomfart klassevis.

Ordforradsprgve

Ordforradsprgven ble laget for denne undersgkelsgner derfor ikke
standardisert. Denne undersgkelsen var snarerepesving av prgven. En
dansk semantisk ordforradsprave ble brukt som rhod@ prgven
(http://laes.hum.ku.dk).

Prgven er en gruppetest hvor deltakerne far Igstedrd eller en forklaring,
deretter skal de krysse av for hvilket av tre alive ord som betyr det
samme som det fagrste ordet/forklaringen. For eksérffflink, er det det
samme som arg, dyktig eller forngyd?”. Se appendiks fullstendig

instruksjon.

Ordene i prgven ble valgt ut fra Kunnskapsforlagetsibok pa nett
(www.ordnett.no), i tillegg ble noen ord valgt va fleerebgker for sjette trinn.
Det ble gjort en kvalitativ vurdering av vanskekgbgraden pa aktuelle ord.
Noen av itemene var de samme som i den tilsvarendferradsprgven for
niende trinn som ble brukt i forundersgkelsen,aggitiel 6. Et farste utkast av
ordforradsprgven ble prgvet ut blant 20 femtektagsi varen 2008. Etter
tilbakemelding fra elevene som deltok i utprgvingele prgven vurdert til &
ha for mange vanskelige item, noen av de vanskeliggmene ble derfor tatt
ut og noen av svaralternativene ble byttet ut. Brahelige proven besto av 24
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item (se appendiks). Fordi den endelige utgavepraven ikke tidligere var
prevd ut, ble det gjennomfart en skalaanalysesdithmen fire item ble tatt ut
av prgven fgr analysene ble gjennomfgrt. Grunnenatfitemene ble tatt ut
var fglgende: Et item ("foredrag”) korrelerte negained gvrige item, et item
("drafte”) korrelerte sveert lavt med gvrige itend @ av itemene ("fruktgrat”
0g "enerett”) hadde mindre enn en tredjedel avezlewsvart riktig, med andre
ord hadde de mindre riktig enn om de hadde gjptietiktig svar. Cronbachs
alfa ble beregnet til 0.65 for de 20 gjenstaeneiméne.

Ordkjedeprave

Avkodingsferdigheter ble malt ved Hgien og Tennesel997)
ordkjedepragve. Prgven kartlegger ordavkoding. Rrawestar av ordkjeder,
det vil si ord skrevet sammenhengende uten mellomrior eksempel
"garhjemishatt’. Elevene skal sette en strek mellomiene der hvor
mellomrommene skal veere. | Igpet av 4 minutter sl@lene sette s& mange
streker som mulig. Prgven innholder i alt 90 ordkje

I 1997 ble det laget normer for ordkjedeprgven tfedje til tiende klasse
(etter lzereplanen av 1997). Normene ble laget pgrban av en utpreving
blant elever ved 8 skoler i Rogaland fylke. Sidenre utprgvingen foregikk i
manedsskiftet mai — juni, vil det vaere naturlig @msnenligne skarene til
elevene i dette utvalget med femteklasseskarene ormeringen.
Gjennomsnittskaren for de 159 femteklassingene deltok i normeringen i
1997 var 27,9 poeng, standardavviket var 8,8.

Raven

Nonverbale ferdigheter ble kartlagt ved hjelp avvd&es Standard
Progressive Matrices (Raven, 1958).

Matematikkprgve — M5

Matematikkferdigheter ble malt ved M5 pragven, déllbrnes, 1996) som er
en standardisert prgve beregnet brukt i mai/jurfemte klasse eller i
august/september i sjette klasse. Prgven bestarompgaver innen
talloppfatning, de fire regningsarter, relasjonetsagn/ligninger og ti-
tallssystemet. Matematikkprgven er normert vednigdad nine-skala”, som
innebeerer at resultatene uttrykkes i praveklasaet fil 9, hvor praveklasse 1
tilsvarer svakest resultat og 9 best resultat. Resu pa del 1 mellom 50 og
56 poeng tilsvarer prgveklasse 5, som er den rsigt@rgveklassen.
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7.3.3.3 Mal pa implementering

Observasjonsskjema

Det ble utarbeidet et observasjonsskijema for & &ugjwre det mulig a
sammenligne rammene for undervisning i de 16 klasse
Eksperimentklassene ble observert i timer hvor dédh inferensleksjoner,
kontrollklassene i timer hvor de hadde arbeid ayndnde karakter, for
eksempel arbeid med arbeidsplan, felles gjennomgaggindividuelle

oppgaver og gruppeoppgaver.

I skiemaet ble de 20 farste minuttene av en skoketeller de 20 farste

minuttene etter skifte av en aktivitet registreBkjemaet besto av fire

intervaller: | de fgrste fem minuttene ble det sérgirt hvor lang tid det tok for

undervisningen kunne begynne etter friminutt el¢ter overgang fra en

aktivitet til en annen. Det ble registrert hvor rgarelever og lserere som var
til stede og hvilken type oppgaver eller leksjomsklassen jobbet med. De
neste fem minuttene ble det registrert hvor marigeee som avbrgt leerer
mens han/hun snakket, hvor mange elever som agimgt medelever der

dette ikke angikk oppgavene, og hvor mange elewar snakket samtidig

som leerer ga en felles beskjed til klassen. Deerfest minuttene ble graden
(liten — middels — stor) av stgy i klasserommet skike angikk oppgavene

registrert. | tillegg ble det registrert generaltrykk av hvorvidt elevene fant

oppgavene eller arbeidet lystbetont. For eksperikieessene ble det ogsa
registrert hvor mye tid som gikk med til leksjon€&hservasjonsskjemaet er
gjengitt i appendiks.

Loggskjema

Leererne i eksperimentgruppen fylte ut et loggskjestiar hver leksjon. |
loggskjemaet ble det notert dato for nar den eakdéiksjonen ble
giennomfgrt, samt hvor mange av elevene (alle, dwwparten, under
halvparten, ingen) som gjennomfgrte oppgavendlegtj ble det registrert
hvor mye tid som ble brukt pa leksjonene, hvor neaglgver som var til stede
og eventuelle kommentarer. Eksempel pa loggskjerggeagitt i appendiks.

7.3.4 Gjennomfaring

Datainnsamlingen ble gjennomfart pa tre tidspunktéepet av perioden
august til desember 2008. Inferenstreningen blangimfart mellom pretest
0g posttest. Den utsatte posttesten ble gjennor@@ruker etter siste leksjon
i inferenstreningen. Prgvene ble administrert arellee, en forskerassistent
med master i spesialpedagogikk og undertegnedell@atunder viser hvilke
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prgver som ble gjennomfart pa hvilke tidspunkteams hvem som
administrerte prgvene og minimum- og maksimumsfa@rede ulike pravene.

Tabell21: Oversikt over variabler og prgver

Variabler Prove Min.  Maks. Administrering av tester
skére skare Pretest Posttest Utsatt
posttest
Inferens Inferensprgve 0 48 U U U
Leseforstidelse Prgve i 0 34 u u u
leseforstaelse
Motivasjon Spgrreskjema O 36 L L
om motivasjon
Ordforrad Ordforradsprave 0 20 AU
Avkoding Ordkjedeprgve O 90 L
Nonverbale  Raven 0 60 A
ferdigheter
Matematikk- M5, del 1 0 74 L L
ferdigheter

U= Undertegnede, L= Leerer, A= assistent

Dataene fra undersgkelsen ble analysert med vefijoav programvaren
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

7.3.4.1 Pretest

Farste datainnsamling ble gjennomfgrt i manedsskétigust — september.
Innsamlingen ble gjennomfart i flere gkter. En pétcirka en skoletime per
klasse hvor Raven og ordforradsprgven ble gjenndmidsse prgvene ble
administrert av en forskerassistent. Ordforradsgpmgble gjennomfert to
ganger fordi farste gangs testing ikke ble ikke wmdstrert slik som

intensjonen var. | stedet for & lese ordene hgytefevene leste elevene
ordene péa egen hand. Prgven ble derfor gjennoefiggang til, denne gangen
i manedsskiftet september — oktober av undertegnkderenspragven og
praven i leseforstdelse ble administrert av undegde i en gkt pa to
skoletimer. | tillegg administrerte leererne ordligpdsven, M5 og

sparreskiema om motivasjon i ukene 37, 38 og begjgan av uke 39. | en
klasse ble M5 administrert i uke 40. Elever someikkar til stede pa
pravetidspunktene gjennomfgrte prevene pa et seitsmunkt i de tilfeller

det var mulig. Enkelte elever var ikke til stedkemgre perioder, slik at det
ikke var mulig & gjennomfgre pretestene. Spgrreskg om motivasjon ble
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ikke gjennomfgrt i fire av klassene i utvalget vpcetestene, hvorav tre
kontrollklasser og en eksperimentklasse.

7.3.4.2 Inferenstrening

Inferenstreningen ble gjennomfart i perioden ukeild®ke 48 (skolene hadde
ferie i uke 41). Det var vanskelig for alle klassed starte opp med
inferenstreningen samtidig. Fem klasser gikk i garegl inferenstreningen i
uke 39, de andre fem begynte i uke 42.

Observasjon av undervisning, bade i eksperimentkagtrollgruppe, ble
giennomfgart i perioden uke 40 til uke 46.

7.3.4.3 Posttest

Posttestene i leseforstdelse og inferens ble gjeferd ca. en uke etter at
inferenstreningen var avsluttet. Siden klassenertestaopp med
inferenstreningen pa litt ulikt tidspunkt, ble pestene i eksperimentklassene
giennomfart pa ulikt tidspunkt i perioden uke 44utie 49. Kontrollklassene
ble testet i uke 45. | to av eksperimentklassenmeded uro uforenelig med
arbeidsro da inferenspraven og praven i lesefdsgtddle gjennomfart. Til
sammen 4 elever i disse to klassene boikotteténfgragven.

Matematikkprgven (M5) og spgrreskjiema om motivagjnadministrert av
laerer uken etter at inferensprgven og prgven fdestdelse ble gjennomfart. |
en av eksperimentklassene ble ikke Mb5-prgven ogrragigemaet om
motivasjon gjennomfgart grunnet sykdom.

7.3.4.4 Utsatt posttest

To eksperimentklasser (klasse 07 og 08) og to kbkimsser (15 og 16)

gjennomfarte inferenspraven og prave i leseforstdfite uker etter pretesten
(fem uker etter endt inferenstrening). | periodeallom posttest og utsatt
posttest fikk klassene ordinaer undervisning. Kl&sséadde imidlertid vikar

i denne perioden.

7.4 Resultater

7.4.1 Vurdering av gjennomfgring av inferenstrening  en
Rammene for undervisning ble kartlagt ved hjelpbservasjonsskjema av to

arsaker. For det fgrste for & undersgke om ekspatkiassene og
kontrollklassene hadde samme rammer for undengsnired andre ord om

de var sammenlignbare. For det andre ble implemeagen av inferens-
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treningen vurdert for & kunne forklare eventuelléaskeforskjeller i
effektmalene.

Observasjonene av eksperimentklassene ga ogsa wetrykikh av
implementeringen av inferenstreningen. | tillegg mplementeringen av
inferenstreningen undersgkt ved hjelp av loggskjesmn lsererne i
eksperimentgruppen fylte ut. Under blir det gjatie for resultater bade fra
observasjonene og fra loggskjemaene.

7.4.1.1 Klasseromsobservasjoner

Alle klassene i utvalget ble observert i 20 minyttesor observasjonsskjema
ble fylt ut. Antall elever i klassen pa observasjispunktet varierte mellom
12 og 21. | to eksperimentklasser var det to leerrestede under
observasjonen, mens i de gvrige klassene var deehuleerer til stede. 13
klasser, 7 eksperimentklasser og 6 kontrollklagsekte 4 minutter eller
mindre pa & komme til ro etter friminutt eller ettay aktivitet far
undervisningen kunne begynne. En eksperimentklarsdee 5 minutter, og to
eksperimentklasser brukte 7 og 8 minutter. | desitbnevnte klassene ble
"stgy som ikke angar arbeidet” vurdert & veere "ralddjrad”. | gvrige klasser
ble grad av stgy karakterisert som "liten grad”.

Inntrykket av hvorvidt arbeidet i inferenstreningeaksperimentgruppen og
arbeidet med andre oppgaver i kontrollgruppen vgstbetonte, var
forholdsvis likt i begge grupper. | to eksperimdasiser og i en kontrollklasse
var inntrykket at klassene opplevde arbeidet irarfetreningen som lite
lystbetont, i gvrige klasser var inntrykket at adle¢ var middels lystbetont.

Observasjonene fra eksperimentklassene ga ogs&neredt inntrykk av
implementeringen av inferenstreningen ut over d&a dam ble registrert i
observasjonsskjemaet. Selv om det ikke var samksgole som ble observert
i alle klasser, virket det som om inferenstreningkngjennomfart forholdsvis
likt i alle eksperimentklasser. Det var imidlertide forskjell mellom klassene
pa tre punkter. For det farste var det noe forkkjeellom lzererne i
eksperimentgruppen i forhold til hvor tett opp dipptil instruksjonen til
leksjonen inferenstreningen var. Enkelte leerergtéuinstruksjonen sveert tett
med hensyn til hvilkke ord som var foreslatt forklar klassen, og
giennomgangen av riktige svar var tett knyttefaditen som leererne hadde i
instruksjonspermen. Andre laerere virket mer "fliédrhold til instruksjonen
og fasiten. Likevel var det generelle inntrykkett kdart at alle laererne fulgte
instruksjonene til hver leksjon. For det andre @eat forskjell i hvor mye tid
som ble brukt til & gjennomga elevenes svar pa aate. Mens noen laerere

129



Effekter av inferenstrening blant norske sjettesilager

lot en til to elever fortelle sine svar p& oppgayegiennomgikk andre leerere
sa neaer som alle elevene sine svar pa hvert spgrBorabet tredje var det
forskjell mellom klassene i forhold til hvor mangkever som trengte ekstra
hjelp og forklaringer fra leerer.

7.4.1.2 Loggskjema

To av leererne i eksperimentgruppa fylte ikke ugkigema. | disse tilfellene
ga leererne muntlig informasjon om i hvilken periddéerenstreningen var
blitt gjennomfart. Det var i tillegg noen loggskjareom manglet dato for nar
en eller flere leksjoner ble gjennomfart.

I leksjon fire og seks skulle elevene lese tretezkéer var det fire laerere som
rapporterte at de ikke hadde rukket & gjennomferesiste av de tre tekstene
i leksjon seks. En leerer rapporterte at under laatep av elevene hadde
rukket & gjennomfgre den siste av de tre teksteteksgjon fire. Ellers
rapporterte samtlige leerere at enten alle eller dvadvparten av elevene
hadde gjennomfart samtlige tekster og oppgavderémstreningen.

Flere leerere rapporterte at de brukte mer enn 2@itter pa leksjonene. Fire
klasser brukte gjennomsnittlig mellom 20 og 25 ntewuper leksjon, mens
fire klasser brukte gjennomsnittlig mellom 33 og ddinutter per leksjon.
Gjennomsnittlig tid brukt per leksjon var 31,15 wiiter for de 8 klassene som
har oppgitt tid per leksjon. | forbindelse med olasjonene ble det notert
hvor mye tid eksperimentklassene brukte til infetesningen. Da notatene fra
observasjonene ble sammenlignet med loggskjemasaste, det seg at et
flertall av leererne hadde notert lengre tid, can fainutter mer enn det som
ble notert i forbindelse med observasjonen.

| sju av klassene ble inferenstreningen gjennoniflapet av en periode pa
fire uker (eksklusive en uke skoleferie). En klaggennomfarte de atte
leksjonene pa tre uker, en klasse brukte sju wkeen klasse brukte atte uker.
| sistnevnte klasse fikk elevene vikar da halvparte leksjonene var
giennomfgrt, vikaren gjennomfgrte de siste leksp@nanen klassen fikk et
opphold pa ca. 4 uker halvveis i leksjonene.

| loggskjemaet hadde laererne mulighet for & skiivekommentarer til hver
enkelt leksjon. Noen lzerere valgte & ikke skrivekommentarer, andre skrev
kommentarer til enkelte av leksjonene. Mange avrkemtarene handlet om
tekster eller oppgaver som leereren og/eller elevsymes var vanskelige,
eller tekster og oppgaver som elevene hadde kéartigs bra. Flere leerere
rapporterte om engasjement hos elevene, om eleverhadde fatt "a-ha’-
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opplevelser, og om elever som hadde fatt "nytt g&esing”. Denne typen
kommentarer ble for det meste rapportert i forhiblde tre farste leksjonene.
To leerere rapporterte etter leksjon seks at elevmgynte & bli lei av
arbeidsmetoden, mens en annen leerer rapportegtesathme leksjon at hun
merket at elevene brukte erfaringer fra tidligesiesjoner, og at elevene lgste
oppgavene lettere enn i tidligere leksjoner. Toeteekommenterte at sveert
ulikt arbeidstempo hos elevene skapte problemen. éhe lzereren mente det
ble et problem at andre elever ventet pa at deleskali ferdige slik at
oppgavene kunne gjennomgas. Den andre leereren aientar et problem at
det ble synlig at enkelte elever trengte mye tidhdése oppgavene, og dette
kunne oppleves ubehagelig for elever som trengie tidy

7.4.2 Innledende analyser

| dette avsnittet presenteres farst deskriptivisttik for kontrollvariabler og
effektvariabler, samt korrelasjoner mellom variaele Dette for & gi en
oversikt over datamaterialet og forutsetningervidiere analyser. Videre vil
det blitt gjort rede for forskjeller mellom ekspmentgruppen og
kontroligruppen pa kontrollvariabler og effektvdiier pa de tre
maletidspunktene. Dette for & vise i hvilken grae t gruppene var
sammenlignbare ved pretest og for & vise endrimpgereffektvariablene.
Deretter sammenlignes skarer hos gutter og jestamt enspraklige og
tospraklige sine skarer pa pre- og posttest. Imetgeringen av
inferenstreningen i eksperimentklassene er en deming for & diskutere
effekter av treningen. Derfor blir det gjort reder implementeringen av
inferenstreningen mot slutten av dette avsnittet.

7.4.2.1 Deskriptiv statistikk og sammenligning av mippene

Gjennomsnitt, standardavvik, skewness og kurtosrs efffektvariabler og
kontrollvariabler for utvalget totalt, samt for @ksimentgruppe og
kontrollgruppe pa alle tre maletidspunkt, er oppgittabell 22 til 24.
Forskjeller mellom gruppene ble undersgkt med tetegor uavhengige
grupper. Kvadrert eta ble beregnet for & anslaedsan pa forskjellen mellom
gruppene.
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Tabell22: Gjennomsnitt, standardavvik, skewness og kurfosialle variabler pa pretest, samt forskjeller lloen gruppene

Eksperimentgruppe Kontrollgruppe

Mal N M SD Skew.  Krt. N M SD Skew.  Krt.
Ordforrad 144 12.59 3.08 -31 .00 78 11.92 292 0-5 142
Ordavkoding 151 35.25 8.87 -.02 -43 82 31.24 8.08 .35 .61
Nonverbale ferdigheter 148 39.46 8.912 -1.17 181 3 8 3894 10.22 -1.54 1.96
Motivasjon, totalt 128 25.58 4.08 -.53 1.27 40 25.3 3.74 A1 -.26
Motivasjon, involvement 128 14.15 2.42 -.33 .80 40 14.01 2.52 -.61 .60
Motivasjon, curiosity 128 11.43 2.22 -.59 .60 40 1.31 1.90 .07 -41
Matematikk 148 51.85 12.12 -.80 .45 84 53.17 11.47-.70 .34
Inferens, totalt 147 14.13 8.57 .65 .00 84 14.17 077. .20 -.55
Inferens, apne 147 10.02 6.23 .40 -52 84 9.71 5.28.21 -47
Inferens, understrekning 147 411 2.88 .89 71 84 464 2.40 31 -.44
Leseforstaelse, totalt 147 22.13 5.55 -.88 .73 84 162 555 -.56 -.42
Leseforstaelse, fakta 147 12.37 2.94 -.99 .69 84 1312 2.90 -.38 -.48
Leseforstéelse, tolkning 147 9.76 2.96 -.49 .26 84 9.50 3.10 -.58 -.27
Leseforstaelse, fiksjon 147 12.68 3.21 -1.19 1.33 4 8 12.40 3.00 -.93 .59
Leseforstdelse, nonfiksjon 147 9.45 2.89 -.37 -.24 84 9.23 3.05 -.22 -73
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Tabell 22, forts.

Totalt
Mal N M SD Skew.  Krt. P
Ordforrad 222 12.36 3.03 -.34 41 .01 =.118
Ordavkoding 233 33.84 8.78 A3 -.27 .05 =.001
Nonverbale ferdigheter 231 39.27 9.38 -1.33 1.94 01<. =.687
Motivasjon, totalt 168 25.52 4.00 -41 .96 <.01 387
Motivasjon, involvement 168 14.12 2.44 -.40 .70 .0 =.758
Motivasjon, curiosity 168 11.40 2.14 -.48 46 <.01 =769
Matematikk 232 52.33 11.88 =77 41 <.01 =419
Inferens, totalt 231 14.15 8.05 .54 -.04 <.01 =.969
Inferens, apne 231 9.91 5.89 .36 -44 <.01 =.705
Inferens, understrekning 231 4.24 2.71 72 42 <.01=.348
Leseforstaelse, totalt 231 21.95 5.54 -75 .16 <.01=.512
Leseforstaelse, fakta 231 12.28 2.92 -77 22 <.01=.555
Leseforstaelse, tolkning 231 9.67 3.01 -.53 .04 1<.0 =526
Leseforstaelse, fiksjon 231 12.58 3.12 -1.09 1.05 .01< =.519
Leseforstaelse, nonfiksjon 231 9.37 2.95 -.32 -46 <.01 =581
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Tabell23: Gjennomsnitt, standardavvik, skewness og kurfosialle variabler pa posttest, samt forskjelleeltom gruppene

Eksperimentgruppe Kontrollgruppe
Mal M SD Skew.  Krt. N M SD Skew.  Krt.
Motivasjon, totalt 113 25.32 4.13 -.57 1.07 82 5.4 3.41 -.26 -.40
Motivasjon, involvement 113 14.11 2.78 -.60 .49 82 14.20 2.42 -.24 -11
Motivasjon, curiosity 113 11.21 2.17 -.06 -.33 82 11.20 1.65 -.16 13
Matematikk 135 56.35 11.23 -.84 .24 83 56.14 11.191.09 2.07
Inferens, totalt 139 23.22 8.43 -.25 -43 84 16.867.13 21 -.10
Inferens, apne 139 16.55 5.72 -.45 -.19 84 11.82 47 5. -.07 -.52
Inferens, understrekning 139 6.67 3.19 14 -.46 84 5.04 2.53 .60 1.10
Leseforstaelse, totalt 143 24.47 4.84 -1.29 2.79 84 21.06 4.25 -.10 -.53
Leseforstaelse, fakta 143 14.88 2.52 -1.87 6.30 84 13.77 2.28 -42 -51
Leseforstéelse, tolkning 143 9.59 291 -.44 -.06 84 7.29 2.63 .10 -.28
Leseforstaelse, fiksjon 143 13.13 2.54 -1.19 3.07 4 8 11.40 2.21 -.30 .49
Leseforstdelse, nonfiksjon 143 11.34 2.92 -.82 27 84 9.65 2.79 .10 -.65
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Tabell 23, forts.

Totalt

Mal N M SD Skew. Krt. n° P
Motivasjon, totalt 195 25.35 3.83 -.49 .80 <.001 8~
Motivasjon, involvement 195 14.15 2.63 -.49 .36 040 =.876
Motivasjon, curiosity 195 11.20 1.96 -.09 -.09 <00 =.973
Matematikk 218 56.27 11.18 -.92 .87 <.001 =897
Inferens, totalt 223 20.83 8.52 .02 -57 13 <.001
Inferens, apne 223 1477 6.06 -.24 -52 14 <.001
Inferens, understrekning 223 6.06 3.06 .37 -.18 .07 <.001
Leseforstaelse, totalt 227 2321  4.90 -71 .16 11 <.001
Leseforstaelse, fakta 227 14.47  2.49 -1.28 3.28 .05 <.001
Leseforstéelse, tolkning 227 8.74 3.02 -.16 -48 4 .1 <.001
Leseforstaelse, fiksjon 227 12.49 2.55 -.70 129 1 .1 <.001
Leseforstaelse, nonfiksjon 227 10.71 2.98 -43 -.51 .07 <.001
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Tabell24: Gjennomsnitt, standardavvik, skewness og kurfosialle variabler p& utsatt posttest

Eksperimentgruppe Kontrollgruppe
Mal N M SD Skew.  Krt. N M SD Skew.  Krt.
Inferens, totalt 29 23.90 7.43 .35 -.15 27 16.78 306. -.16 .64
Inferens, apne 29 17.62 4.81 .16 -.40 27 12.41 4.81-21 -15
Inferens, understrekning 29 6.28 3.138 .56 -.02 27 4.37 2.45 1.45 5.06
Leseforstaelse, totalt 29 24.28 4.50 -.81 .03 27 282 5.30 -.02 .06
Leseforstaelse, fakta 29 13.48 2.39 -.83 .59 27 3312. 2.75 -.34 -.23
Leseforstaelse, tolkning 29 10.79 2.93 -.68 -.26 27 9.93 2.93 .10 .45
Leseforstaelse, fiksjon 29 13.66 2.94 -1.36 1.66 27 1241 3.041 -57 -12
Leseforstaelse, nonfiksjon 29 10.62 2.73 -.54 -.45 27 9.85 3.17 -.09 -.15
Tabell 24, forts.

Totalt

Mal N M SD Skew.  Kit. n P
Inferens, totalt 56 20.46 7.73 .29 .34 22 <.001
Inferens, apne 56 15.11 544 -.02 -.04 .23 <.001
Inferens, understrekning 56 5.36 2.96 91 .93 A1 .01
Leseforstaelse, totalt 56 23.30 5.20 -.40 -.32 .04 =.149
Leseforstaelse, fakta 56 1293 261 -.58 -.08 .05 .10G
Leseforstéelse, tolkning 56 10.38 2.939 -.29 -27 02 . =274
Leseforstaelse, fiksjon 56 13.05 3.03 -.90 .25 .04 =125
Leseforstaelse, nonfiksjon 56 10.25 2.95 -.32 -.36 .02 =334
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I henhold til Byrnes (1998) retningslinjer for taikg av skewness og kurtosis
var alle variablene pa de tre maletidspunktenessiimet normalfordelte
(jevnfar avsnitt 6.4.1.1)

Pa pregven i ordavkoding |& begge gruppenes gjermmitnm®e over pravens
normer for 5. klasse. P4 matematikk skaret beggppgne hver for seg og
hele utvalget samlet innenfor prgveklasse 5 paegtefa posttest var de
giennomsnittlige skarene bade for eksperimentgmipgentrollgruppen og

hele utvalget, like over pragveklasse 5.

Spgrreskjiema om motivasjon ble gjennomfart i 124éa ved pretest, og i 15
klasser ved posttest. 7 av de 9 itemene hadde fdomissing, det vil si at

elevene enten ikke hadde svart, eller hadde kryssetd flere alternativer.

Missing varierte fra 0 til 3 % pa de 9 itemene. Baalysene ble gjennomfart,
ble missing erstattet med gjennomsnittskare fondte

En stor andel av elevene hadde latt veere & svarettpéller flere av
spgrsmalene pa inferenspragven. Det var ogsa exled@r som ikke ble ferdig
med alle oppgavene pa pretest. | skaringen av priakeedet skilt mellom tre
typer missing: Ubesvart, forsgkt besvart men ikkenknet fram til et svar
(elevene ble bedt om & sette et kryss pa oppgaverds hadde brukt tid pa a
besvare, men hvor de ikke hadde kommet fram téveir), og misforstatt
oppgaven. Sistnevnte type gjaldt kun for undersirgisoppgavene. Her var
det noen som streket under ord i spgrsmalet og ikteksten. Der hvor
elevene hadde misforstatt understrekningsoppghalemissing erstattet med
giennomsnittlig skare pa det aktuelle itemet. D@vdge typene missing ble
erstattet med O poeng, dette fordi det er rimelinta at denne typen missing
er uttrykk for at elevene ikke hadde klart & besv@ppgaven, snarere enn at
elevene har hoppet over oppgavene fordi de ikkeldhappdaget oppgavene.
Siden de vanskeligste oppgavene var plassert mteslav prgven, var det
ogsa rimelig & skare ubesvarte spgrsmal mot slattgorgven som 0 poeng.
Ved pretest var Cronbachs alfa lik .82 for helealget etter at missing var
erstattet med 0 poefigCronbachs alfa var tilneermet det samme for hele
utvalget ogsa ved posttest og utsatt posttest, @enbachs alfa var hgyere
for eksperimentgruppen (posttesti=.81, utsatt posttest.a=.79) enn
kontrollgruppen (posttest=.76, utsatt posttest=.70).

Av tabellene over gar det fram at bade eksperimmapmen og
kontrollgruppen hadde hgyere raskarer i inferenpgsitest enn pa pretest.

® Kun 16 elever svarte pé& alle spgrsmal p& inferenapr. Cronbach alfa beregnet ut
fra disse 16 elevene var .74.
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Derfor ble gruppenes gjennomsnittskarer ved prepasjtest sammenlignet
ved hjelp av Wilcoxon test for matchede par. Wilooxtest viste at

forskjellen mellom eksperimentgruppens skarer péttpst var signifikant

hgyere enn ved pretest, p<.001. Summen av rangesm05.00 og 9075 for
henholdsvis negativ og positiv rangering. For koltgruppen viste Wilcoxon

test at forskjellen mellom raskarer pa pre- og tesstvar signifikant, p<.001.
Summen av rangering var 656.50 og 2424.50 for Heetis negativ og

positiv rangering.

Ogsa pa praven i leseforstaelse var det enkeleret®m ikke hadde besvart
alle item, men her var antallet ubesvarte spgrdmatibktelig lavere enn pa
inferenspraven. Ubesvarte item ble tolket som avexl ikke har klart &
besvare oppgaven, ble derfor skaret som O poemgb@chs alfa ved pretest
(oppgavesett A) var lik .84for hele utvalget. Ved posttest (oppgavesett B)
var alfa lik .76 for hele utvalget, men henholdsvis .85 og .86 for
kontrollgruppe og eksperimentgruppe. Ved utsatttpssvar Cronbachs alfa
lik .74 for kontrollgruppen, og .65 for eksperimgmnippen.

Av tabellene over gar det fram at eksperimentgraopggennomsnittlige skare
pa leseforstaelse var hgyere pa posttest enn etesprmens kontrollgruppen
hadde lavere gjennomsnittskare pa posttest enn espret For
eksperimentgruppen viste Wilcoxon test at forskjelmellom raskarer ved
pretest og raskarer pa posttesten signifikant, g&.@ummen av rangering
var 1875.50 og 6380.50 for henholdsvis negativ ogity rangering. For
kontrollgruppen viste Wilcoxon test at forskjellmellom raskarer pa pre- og
posttest ikke var signifikant, p=.191. Summen aweging var 1587.50 og
1113.50 for henholdsvis negativ og positiv ranggrin

Eksperimentgruppen og kontrollgruppen ble sammeatig bade pa
effektvariablene inferens og leseforstaelse, ogtrkdmariablene ordforrad,
ordavkoding, nonverbale ferdigheter, motivasjon rogtematikk, alle malt
ved pretest. Dette for & undersgke hvor like, agnde hvor sammenlignbare,
gruppene var i forkant av inferenstreningen. Detkean signifikant forskjell
mellom gruppene med hensyn til en av kontrollvdeae, ordavkoding.
Eksperimentgruppen skaret signifikant hgyere enntrltigruppen med
hensyn til ordavkoding. Forskjellen kan karaktesesom moderat. Det var

" Cronbachs alfa var tilnaermet det samme uavhengigubesvarte spgrsméal er
inkludert eller ikke.
8 Cronbachs alfa var tilnaermet det samme uavhengigubesvarte spgrsméal er
inkludert eller ikke.
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ingen signifikante forskjeller mellom gruppene mdtkensyn de to
effektvariablene inferens og leseforstaelse.

P4 posttest var det ingen signifikante forskjettezllom eksperimentgruppe
og kontrollgruppe med hensyn til de to kontrolledtene motivasjon og
matematikk. Derimot var det en signifikant forskjelellom gruppene med
hensyn til inferens og leseforstaelse, bade foaldkére og delskarer, i
eksperimentgruppens favgr. Forskjellene kan kariaktes som store.

P4 utsatt posttest var det kun signifikant forskjetllom gruppene i forhold
til inferens, denne forskjellen kan karakterisesem stor. Det var imidlertid
ikke signifikant forskjell mellom eksperimentgruppg kontrollgruppe med
hensyn til leseforstaelse, verken pa totalskaes diélskarer.

7.4.2.2 Korrelasjoner mellom effektvariablene og kotrollvariablene ved
pretest, samt sprak, kjgnn og alder

Forholdet mellom variablene malt ved pretestinguridersgkt med Pearson’s
r. Korrelasjoner for effektvariabler og kontrolliavler er oppsummert i tabell
25.

Tabell 25 Oversikt over korrelasjoner mellom kontrollvariabog effektvariabler

1 2 3 4 5 6 7

1 Inferens -

2 Leseforstaelse .55 -

3 Motivasjon 24 .29 -

4  Ordavkoding 44 .40 .18 -

5 Ordforrad 44 42 .27 .35 -

6 Non verbale ferdigheter.44 44 .20 .30 .30 -

7 Matematikk A7 .49 .16 .45 .27 44 -
Signifikansnivaet var p<.05 for alle variabler

Det var moderate korrelasjoner mellom de fem kdidablene motivasjon,
ordavkoding, ordforrad, nonverbale ferdigheter agamatikk. Korrelasjonen
mellom de to malene pa effekt, inferens og lestdeise var sterk.
Korrelasjonen mellom effektmalene og ordavkodinglfarrad og nonverbale
ferdigheter var alle moderate, mens korrelasjonetiom effektmalene og
motivasjon var noe lavere. Korrelasjonene mellom tematikk og

effektmalene kan karakteriseres som middels tikste

Det ble ogsa beregnet korrelasjoner mellom varrabkprak, kjgnn og alder

og @vrige variabler ved pretest. Variabelen spi@kdefinert som enspraklig
og tospraklig. Enspraklig var kodet som 0 og tokiigavar kodet 1. Sprak
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korrelerte -.17, p=.009, med leseforstaelse og 24001, med matematikk,
det var ingen signifikante korrelasjoner mellomékpog gvrige variabler. Det
var ogsa en signifikant korrelasjon mellom kjgnnrmgverbale ferdigheter,
.18, p=.006, ellers var det ingen signifikante ktasjoner mellom kjgnn og
gvrige variabler. Jenter var kodet 1 og gutter \dlkét innebaerer at jenter
assosieres med hgyere skare pa nonverbale ferglighah gutter. Alder
korrelerte .20, p=.003, med matematikk, det varemgsignifikante

korrelasjoner mellom alder og @gvrige variabler.

7.4.2.3 Kontroll av Hawthorneeffekt

Variablene motivasjon og matematikk ble inkludent & kunne kontrollere
om effekter av inferenstreningen kun var speskikyttet til lesing eller om

effekten var av generell art, med andre ord Hawibeffekt. | dette avsnittet
redegjgres det for eksperiment- og kontrollelevessiltater p& motivasjon og
matematikk ved pre- og posttest, nettopp for & @egjom effekter av
inferenstreningen er reelle, eller kan karakteeisesom Hawthorneeffekter.
Dette er en forutsetning for i det hele tatt & diske effekter av

inferenstreningen pa inferens og leseforstaelse.

Det er allerede gjort rede for at t-test for uagige grupper ikke viste
signifikante forskjeller mellom eksperimentgruppag kontrollgruppen med
hensyn til motivasjon pa pre- eller posttest. Dat en sterk korrelasjon
mellom pretestskarer og posttestskarer bade fopegksentgruppen (.70,
p=<.001) og kontrollgruppen (.67, p<.001). Spgrasiaet om motivasjon
ble ikke gjennomfeart i alle klassene verken pagsietller posttest. Det var
ikke hensiktsmessig a beregne endringsskare ftagprél posttest fordi dette
ville ha redusert antall deltakere betraktelig.tddet ble forholdet mellom
endringsskare for malene pa effekt og motivasjonppétest og posttest
undersgkt med Pearson’s r. Det var ingen signifikeorrelasjon mellom
endringsskarer i inferens og totalskare pa motbrasgksperimentgruppen og
kontrollgruppen verken pa pretest eller posttestalpser av korrelasjon
mellom endringsskare (endring fra pretest til msgjti inferens og de to
konstruktene involvement og curiosity viste sigafit korrelasjon mellom
endringsskare i inferens og curiosity ved pretestontrollgruppen, .38,
p=.018. Ellers var det ingen signifikante korretagjr verken i eksperiment-
gruppen eller kontrollgruppen mellom endringsskaréeseforstaelse og
motivasjon.

| likhet med motivasjon var det heller ikke sigkénte forskjeller mellom

gruppene verken ved pretest eller posttest medyhediismatematikk. T-test
tar imidlertid ikke hgyde for skarer ved pretest gdippene sammenlignes pa
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posttest. Enveis kovariansanalyse (ANCOVA) mellampger gir imidlertid
mulighet for & sammenligne gruppene pa posttest attdet er kontrollert for
skarer pa pretest. Innledende analyser til ANCOV&tevat det ikke var brudd
pa forutsetningene med hensyn til normalfordellimgaritet, homogenitet av
varians og homogenitet av regresjonslinjer. Detiradlertid en sveert sterk
korrelasjon (.84) mellom avhengig variabel, matékkamalt pa posttest, og
matematikk ved pretest.

Tabell 26: Ikke-justerte og justerte gijennomsnitt for matékkamalt ved posttest

Ikke-justert Justert
N M SD M SE
Eksperimentgruppe 135 56.35 11.23 56.70 .53
Kontrollgruppe 83 56.14 11.19 55.54 .68

Etter at det ble justert for pretestskarer i matékable forskjellen pa
matematikk malt ved posttest mellom eksperimentgeupg kontrollgruppe
noe starre.

Tabell27: Enveis ANCOVA for posttestskarer i matematikkradiert for
matematikk malt ved pretest

Kilde til varians df M F P Partielly®
Kvadrert

Matematikk pretest 1 18981.12  496.70 <.001 .70

Gruppe 1 65.79 1.72 =191 <.01

Error 214

ANCOVA viste at det ikke var signifikant forskjell mellom
eksperimentgruppe og kontrollgruppe i posttestskareatematikk etter at det
var kontrollert for pretestskarer, F(1,214)=4.72,191.

Oppsummert tyder de to gruppenes resultater pa rddbvariablene
motivasjon og matematikk pa at det ikke var gemeraffekter av
inferenstreningen. Det er derfor rimelig & konkiglaned at effekter av
inferenstreningen var spesifikt knyttet til lesing.

7.4.2.4 Sammenligning av gutter og jenter

For & undersgke om inferenstreningen bidro til j@vae eller forsterke
eventuelle kjgnnsforskjeller, eller om et av kjemmeprofitterte mer pa
inferenstreningen enn det andre, jevnfgr problélingti10c, ble gutter og
jenters skarer sammenlignet pa de to tidspunktene.
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Som det gar fram av tabell 28, skaret jentenealgsgt jevnt over noe hayere
enn guttene pa alle variabler ved pretest, medaknav for ordforrad hvor

guttenes gjennomsnittskare var noe hgyere enn eotefe. Forskjellene
mellom gutter og jenter i hele utvalget totalt enidlertid sveert sma.

Kjgnnsforskjeller for variabler ved pretest er appsnert i tabellen under. T-
test for uavhengige grupper viste at det kun vgmiBkante kjgnnsforskjeller

med hensyn til tre variabler. | forhold til nonvateé ferdigheter var det
signifikant forskjell mellom gutters og jenters s#d i jentenes favar. Det var
ogsa signifikante forskjeller mellom gutter og @ntmed hensyn il

fiksjonstekstene i praven i leseforstdelse og panedmsporsmal i

inferenspraven, ogsa her i jentenes favar.

Tabell28: Gjennomsnitt og standardavvik for gutter og jensamt kjgnnsforskjeller
for variablene malt ved pretest

Gutter Jenter

N M SD N M SD n P
Ordforrad 110 12.553.03 112 12.173.05 .00 =.657
Ordavkoding 117 32.94€0.12 116 34.748.39 .01 =.118
Nonverbale ferdigheter 118 37.640.40 113 40.987.87 .03 =.006
Motivasjon, totalt 85 25.284.12 83 25.763.87 .00 =.445
Leseforstaelse, totalt 117 21.4864 114 22.435.42 .01 =193
Leseforstaelse, fakta 117 12.1097 114 12.462.87 .00 =.347
Leseforstaelse, tolkning 117 9.38 3.09 114 996 12@0 =.137
Leseforstaelse, fiksjon 117 12.1226 114 13.052.90 .00 =.023
Leseforstaelse, nonfiksjon 117 9.36 2.95 114 9.3896200 =.963
Inferens, totalt 117 13.17.86 114 15.158.15 .00 =.062
Inferens, apne spgrsmal 117 9.09 5.95 114 1G78B .02 =.033
Inferens, 117 4.07 253 114 4.40 2.890 =369

understrekningsoppgaver

Da eksperimentgruppen og kontrollgruppen ble aealylsver for seg, viste
det seg at det var signifikant forskjell mellom tgut (N=75, M=12.03,
SD=3.37) og jenter (N=72, M=13.36, SD=2.89) i ekspentgruppen med
hensyn til fiksjonstekster pa preven i lesefors@emalt ved pretest,
t(145)=2.57, p=.011y°=.04. Det var kun kjgnnsforskjeller i forhold tipde

spagrsmal pa inferensprgven pa pretesten i ekspeignugpen (gutter: N=75,
M=8.56, SD=6.00, jenter: N=72, M=11.54, SD=6.13)46)=2.98, p=.003,
n’=.06. Da eksperimentgruppen ble analysert isolear det ogs& en
signifikant forskjell mellom gutter (N=76, M=33.3%D=9.25) og jenter
(N=75, M=37.12, SD=8.10) med hensyn til ordavkodit{®49)=-2.632,

p=.009,1°=.04, i jentenes faver. | kontrollgruppen var deen signifikante
kignnsforskjeller pa variablene malt ved pretest.
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Ved posttest var det ingen signifikante kjgnnsfiifdr da utvalget ble

analysert samlet. Da gruppene ble analysert hverség, var det ingen

signifikante kjgnnsforskjeller i kontrollgruppen,ems i eksperimentgruppen
skaret jentene (N=70, M=10.17, SD=2.69) signifikafitgyere pa

tolkningssparsmal pa preven i leseforstaelse enterggi (N=73, M=9.03,

SD=3.02) t(141)=-2.39, p=.018=.04. P& gvrige variabler var det ingen
kjgnnsforskjeller i eksperimentgruppen.

7.4.2.5 Sammenligning av enspraklige og tosprakligdever

| underkant av 10 prosent av deltakerne i utvasgetkket et annet morsmal
enn norsk eller skandinavisk hjemme. Skarene 8pgiklige og tospraklige
ble sammenlignet ved pre- og posttest. Dette fhurine undersgke om det
var forskjell mellom de to gruppene elever med karig hvilken gruppe som
eventuelt profitterte mest og minst pa inferenstrgen, og om eventuelle
forskjeller mellom enspraklige og tospraklige elevale utjevnet eller
forsterket etter inferenstreningen.

Lavt antall tospraklige elever i utvalget begrensetlighetene for a bruke
parametrisk statistikk, derfor ble Mann Whitney ®stt for uavhengige
grupper benyttet som et ikke-parametrisk alternatilv t-test for a
sammenligne enspraklige og tospraklige sine sk&wmken pa forskjeller
mellom tospraklige i eksperimentgruppen og kongroippen ble beskrevet
ved hjelp av Cohen’sl. Gjennomsnitt, standardavvik og signifikansniva er

oppgitt i tabellen under.

Tabell29: Gjennomsnitt, standardavvik og signifikansniv leaspraklige og
tospraklige malt ved pretest

Enspraklige Tospraklige
N M SD N M sD P d
Ordforrad 204 12.462.89 18 11.174.32 =.1670.35
Ordavkoding 212 33.838.71 21 33.959.79 =.970-0.01
Nonverbale ferdigheter 210 39.6894 21 35.7112.78 =.199 0.36
Motivasjon 151 25.334.06 17 27.203.01 =.057-0.52
Leseforstaelse, totalskare 211 22.8#3 20 18.857.67 =.0520.51
Leseforstaelse, fakta 211 12.48376 20 10.704.00 =.0500.50
Leseforstaelse, tolkning 211 9.81 286 20 8.15 4.66072 0.47
Leseforstaelse, fiksjon 211 12.7894 20 10.804.26 =.0500.53
Leseforstaelse, nonfiksjon 211 9.49 2.82 20 8.05863.=.070 0.43
Inferens, totalt 211 143798 20 12.348.68 =.2450.68
Inferens, apne spgrsmal 211 10632 20 8.65 6.64 =.28D.22
Inferens, 211 429 273 20 3.69 253 =33523

understrekningsoppgaver
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Mann Whitney U test viste at det ved pretest kunsignifikante forskjeller
mellom enspraklige og tospraklige elever pa faldasmal og fiksjonstekster
pa prgven i leseforstaelse. Denne forskjellen favar av de enspraklige og
kan karakteriseres som moderat.

Pa posttest var det ingen signifikante forskjelfeellom enspraklige og
tospraklige i kontrollgruppen. | eksperimentgruppear det imidlertid

signifikante forskjeller mellom enspréklige og toidige med hensyn til
totalskare i leseforstdelse. Enspraklige (N=12@nigpmsnittlig rangering=
74.30) skaret signifikant hayere enn tospraklige=1® gjennomsnittlig

rangering=50.82) pa leseforstaelse totalt, U=6Q6/56.043. Nar de to
spgrsmalstypene pa praven i leseforstaelse blgsamahver for seg, viste det
seg at det kun var signifikante forskjeller mellemspraklige (gjennomsnittlig
rangering=74.97) og tospraklige (gjennomsnittligngering=44.64) med
hensyn til faktaspgrsmal, U=520.00, p=.008, merisikike var signifikante

forskjeller med hensyn til tolkningsspgrsmal. Da e teksttypene ble
analysert hver for seg, var det signifikante foelgf mellom enspraklige
(gjennomsnittlig  rangering=74.78) og tospraklige jetmomsnittlig

rangering=46.39) for nonfiksjonstekster, U=544.5&,014, men ikke for
fiksjonstekster.

7.4.3 Effekter av inferenstreningen

| dette avsnittet vil det bli gjort rede for endrifra pretest til posttest bade i
forhold til primeereffekt og generalisert effekt. ®Meandre ord om
inferenstreningen hadde effekt pa inferens og ¢estfelse, jevnfar
problemstilling 8.

7.4.3.1 Maling av effekt

For & sammenligne individuell endring i inferens legeforstaelse var det
ngdvendig a transformere skarene pa effektmalerate Dfor & kunne

sammenligne de to prgvene i leseforstaelse ogenégraven, som ble
gjennomfart pa to tidspunkter. Log odds transfoingeble valgt fordi det ga

muligheten for sammenligne individuell endring. #&len med & bruke log
odds framfor & sammenligne endringsskarer basendgid@rer, er at log odds
tar hgyde for at den enkeltes mulighet for framgikkg er den samme, men
bestemmes av individets resultat pa pretesteneksempel vil en elev som
har 80 % riktige skarer pa pretest ha mulighetkiom & ga fram med 20 %
ved posttest. Motsatt vil en elev som har 20 %igikted pretesten ha
mulighet til & g& fram 80 % pa posttest. Log odeagformasjonen vil gi alle
elevene lik mulighet til endring (Allerup & Elbra998).
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For & beregne log oddsskarer for de to effektviaiabble skarene pa pre- og
posttest farst transformert til odds. Odds ble dpee¢ ved & dividere prosent
skare riktig med prosent feil skare. Videre blealdgnen av oddsen tatt for &
skalere variabelen pa intervallnivA. Endringsskdoée beregnet ved a
subtrahere log oddstransformerte posttestskarerlofyaoddstransformerte
pretestskarer. Endringsskaren strekker seg fra sninendelig til pluss
uendelig. En positiv endringsskare kan tolkes seamfang fra pretest til
posttest, mens en negativ endringsskare kan tetikegtilbakegang fra pretest
til posttest. En endringsskare pa 0 kan tolkes sm@n endring fra pretest til
posttest. | tolkningen av log odds transformertérigigsskarer i leseforstaelse
er det imidlertid viktig & merke seg at pr@vene pé&- og posttest var
parallelle, men ikke identiske. Hvorvidt prgvener haksakt samme
vanskelighetsgrad vites ikke. Med andre ord er wwkkert hvorvidt en
endringsskare i leseforstaelse pa 0 poeng fakégk ingen endring eller om
en endringsskare pa 0 i virkeligheten representerertilbakegang eller
framgang.

Nar man studerer endring fra pretest til posttesgjer ekstremskarer pa
effektmalene et problem fordi det ikke er mulig &evhvor langt under
minimumsskaren eller over maksimumsskaren en gbegstasjon virkelig
ligger, og falgelig vet man da ingenting om eleveirkelige endring fra
pretest til posttest. | analyser av framgang Vvilrfate elever med
ekstremskarer, 0-skarer og toppskarer, bli utlégt pretest var det tre elever,
to fra eksperimentgruppen og en fra kontrollgrupmam hadde 0-skare pa
inferenspraven. Ingen elever hadde 0-skare pagststie, verken pa inferens,
totalskare pa leseforstdelse eller pa& sumskare aidaspegrsmal og
tolkningsspagrsmal. P& de apne spgrsmalene pa risfeven hadde fem
eksperimentelever 0-skare pa pretesten og en éksreelev hadde 0-skare
pa bade pa pre- og posttest. To kontrollelever dd@dgkare pa pretest, og en
kontrollelev hadde O0-skare pa de &apne spgrsmaleste posttest. Ni
eksperimentelever og tre kontrollelever hadde Oesk#a understreknings-
spgrsmalene pa inferensprgven ved pretest, og dpesknentelever og to
kontrollelever hadde 0-skare pa understrekningsaygme pa posttesten.
Ingen elever hadde toppskare pa totalskare pdolstéélse verken pa pretest
eller posttest. En eksperimentelev og fire kongteiter hadde toppskare pa
faktaspgrsmal ved pretest. Tolv eksperimentelegeiodkontrollelever hadde
toppskare pa faktaspgrsmal ved posttest, og eneeksmtelev hadde
toppskare pa faktaspgrsmal bade pa pre- og posdetsvar ingen elever som
hadde toppskare pa tolkningsspgrsmal pa pretest, aneeksperimentelev
hadde toppskare pa tolkningsspgrsmal ved postister med O-skare og
elever med toppskarer ble utelatt fra analysene Imgddds transformerte
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skarer. Grunnen til at elever med O-skarer pa stete ble utelatt fra

analysene, var at framgangen til disse elevene d&ék er malt med

effektmalene vil veere mindre enn deres virkeligamigang, siden malet pa
pretesten ikke hadde fanget opp hvor lav eleverstige prestasjon var ved
pretest. Grunnen til at elever med toppskare ptegtréle utelatt, var at malet
pa effekt ikke kunne fange opp disse elevenes faaggiden de ved farste
maletidspunkt hadde nadd toppskaren. Elever megskdpe pa posttest ble
utelatt fordi malet pa effekt ikke fanger opp hvmye over toppskare
prestasjonen virkelig er, og dermed er den makendlangen ngdvendigvis
mindre enn den virkelige framgangen.

7.4.3.2 Forskjeller mellom eksperimentgruppe og kdnollgruppe

| dette avsnittet vil det bli gjort rede for regulr som belyser problemstilling
8, effekten av inferenstreningen for inferens apferstaelse. Med andre ord
om eksperimentgruppen hadde en stgrre framgangrétast til posttest pa
effektmalene enn kontrollgruppen.

Det er flere mater & undersgke om endringen p&teffdene er forskjellig i

de to gruppene. For det ferste ved & undersgkeksjenseffekter mellom de
to maletidspunktene og de to gruppene, med andtenworvidt endringen
over tid er forskjellig i eksperimentgruppe og kafigruppe. For det andre
kan forskjellen mellom de to gruppenes endringykkies ved hjelp av
effektstarrelser, beregnet ved hjelp av Coheh’'€ohen’sd gir informasjon

om styrken pa forskjellen mellom eksperimentgrugpeg kontrollgruppens
endring fra pretest til posttest, i tillegg gir @ois d mulighet for & kunne
sammenligne resultatene fra denne effektstudientidigere effektstudier av
inferenstrening som det er gjort rede for i kapbte

Sgylediagrammet i figur 4 viser log odds transfatmeendringsskarer hos
eksperimentgruppen og kontrollgruppen for inferegspn og prgven i
leseforstdelse, samt delsummer for spgrsmalstyper teksttyper.
Eksperimentgruppen hadde signifikant hgyere endsk@ye enn
kontrollgruppen pa samtlige samleskarer og delsk&entrollgruppen hadde
tilsynelatende hatt en tilbakegang fra pretest pilsttest pa preoven i
leseforstaelse. Siden praven i leseforstdelse $eradministrert ved pre- og
posttest ikke var den samme, betyr dette at tilpakgen ikke ngdvendigvis
var reell, den kan skyldes at vanskelighetsgradeprgven var noe hgyere
ved posttest.
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Figur 4. Log odds transformerte endringsskarer for eksperitgruppe og
kontrollgruppe

For & undersgke om endringen i effektmalene oveo dedletidspunktene var
signifikant forskjellig i eksperimentgruppe og kmilgruppe, ble det benyttet
et blandingsdesign hvor between-subjects faktogewithin-subjects faktorer
ble kombinert. Ved hjelp av to analyser av varigiddNOVA) med
gjentagende malinger ble det undersgkt hvorvidt it en signifikant
interaksjon mellom tid (pre- og posttest) og gruiipksperimentgruppe og
kontrollgruppe). Det ble gjennomfart en analysedodring i inferens og en
for endring i leseforstdelse. ANOVA med gjentakend&linger gir
informasjon om hovedeffekter av de to variableneirdgraksjonen mellom
variablene. En signifikant interaksjonseffekt ing@lr at endringen i
effektmalet er avhengig av gruppe. Kvadrert eta ldeegnet for de tre
effektene. For & holde variansen fra between-stsjeariabelen og within-
subjects variabelen separat, ble kvadrert eta beteged falgende formler
(Gamst, Meyers, & Guarino, 2008, s. 363-364):

nZAz S$/S%etween—subjects

niB: SS\B/SSNithin—subjects
N AxB= SS&XB/SSNithin—subjects
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ANOVA for inferens (eksperimentgruppe: N=135, katifruppe: N=82)
viste at det var en signifikant effekt av betweabjscts variabelen (gruppe),
F(1,215)=7.38, p=.007;°=.03. Effekten av within-subjects variabelen (tid)
var ogsé signifikant, F(1,215)=167.82, p<.0935.39. Interaksjonseffekten
mellom de to variablene var signifikant, F(1,21%)88, p<.0011*=.10,
hvilket betyr at endringen i de to gruppene varskgllig. ANOVA for
leseforstaelse (eksperimentgruppe: N=141, kontughige: N=83) viste
signifikant effekt av between-subjects variabelgruppe), F(1,222)=11.06,
p=.001,1%=.05. Det var ogsa signifikant effekt av within-gdis variabelen
(tid), F(1,222)=7.77, p=.006y°=.03. Det var en signifikant interaksjonseffekt
av tid og gruppe, F(1,222)=23.42, p<.0§%.09.

Cohen’s d ble beregnet ved a dividere differansen mellomppemes

giennomsnittlige endringsskare pa samlet standsiklaEndringsskare er
differansen mellom to maletidspunkter, resultatérposttest subtrahert fra
resultater pa pretest. De endringsskarene someawides til her er log odds
transformerte skarer pa de to maletidspunktene.

Cohen’sd beregnet pa log odds endringsskarer var .92 faistcdre pa
praven i inferens, hvilket tilsvarer sterk effektohen’sd ble ogsa beregnet
for de to typene item som praven i inferens besto Edfekten for apne
spgrsmal var middelsj=.43, mens effekten var sterk for understreknings-
oppgaveneg=.82. Cohen'sl for totalskare pa preven i leseforstaelse var .69,
hvilket kan karakteriseres som en middels til sedffkkt. Effektstarrelsene for
de to spgrsmalstypene i prgven i leseforstaelse4ang .73 for henholdsvis
faktaspgrsmal og tolkningssparsmal. Det ble ogséghet effektstarrelser for
de to teksttypene i praven i leseforstaelse. Cahetile beregnet til .46 og
.57 for henholdsvis fiksjonstekster og nonfiksjehkster.

Oppsummert hadde eksperimentgruppen generelt hepdrengsskarer, altsa
stgrre framgang, enn kontrollgruppen. Resultates #HNOVA Vviste
signifikante interaksjoner mellom tid og gruppe,ilket innebeerer at
eksperimentgruppens framgang var signifikant steme kontrollgruppens.
Beregning av Cohend bekreftet resultatene fra ANOVAen.

Sammenheng mellom endring pa faktaspgrsmal og tatkyssparsmal

Dette avsnittet har til hensikt & belyse forholaietlom de to spgrsmalstypene
i praven i leseforstaelse, faktaspgrsmal og tolissparsmal. Som det gar
fram av figur 5, var gruppenes endringsskarer fratgst til posttest
signifikant forskjellige i forhold til begge sparaistyper. Figuren viser
gruppenes endringsskarer beregnet pa raskaree fior sharsmalstypene hvor
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elever med ekstremskarer er inkludert. Endringssiér for
tolkningsspgrsmalene er negative. Dette betyr ikkedvendigvis en
tilbakegang, det kan like gjerne veere et resultaataprgven i leseforstaelse
som ble administrert ved pre- og posttest ikkedear samme.

0,3
0,25 .\
7 02
=
é 0,15
= o1 ©)
@
£ 005 \-
g o
9]
«g -0,05
=
a
2 .01
£
5 0,15 1
iy
0,2 1 (@)
-0,25 4
Faktasparsmal Tolkningsspgrsmal
p<.05 p<.001

—l— Eksperimentgruppe —@-  Kontrollgruppe

Figur 5. Eksperimentgruppens og kontrollgruppens endriké@ss (pretest til
posttest) basert pa raskarer pa faktaspgrsmal dgbogsspgrsmal

Forholdet mellom framgangen for de to typer itene hindersgkt med
Pearson’s r. Korrelasjonsanalysene ble gjort paghmk av log odds
transformerte skarer av endringsskare fra pretdbt posttest. 16

eksperimentelever og 7 kontrollelever ble utelath fanalysen grunnet
toppskarer pa pre- ogleller posttest, ingen hadd@res pa O.

Eksperimentgruppe og kontroligruppe ble analyseverhfor seg. For

eksperimentgruppen var det en middels korrelasj@tiom framgang pa
faktaspgrsmal og framgang pa tolkningsspgrsmal 28=1=.40, p<.001),

hvor hgy skdre pa faktaspgrsmal assosieres med s$igye pa

tolkningssparsmal. For kontrollgruppen var det meti ingen signifikant

korrelasjon mellom de to typer item (N=76, r=.1%.380). Analysen ble

gjentatt med endringsskarer basert pa raskaredtatst sammenfallende som
ved log odds transformerte endringsskarer.

Korrelasjonsanalysene kan ikke gi svar pa hvorfadikjell i endring pa de to
spgrsmalstypene var avhengig av gruppe, med andreorm mgnsteret i
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endring i faktaspgrsmal og tolkningssparsmal veskjellig i de to gruppene.

Som det gar fram av figur 5, er linjene som repme=mer de to gruppene
forholdsvis like, men kontrollgruppen har en noéese stigning. En analyse
av interaksjonen mellom spgrsmalstype og gruppewslgre om graden av
stigning pa de to linjene er signifikant forskjg#i eller om de to linjene kan
betraktes som parallelle. For & undersgke dette d#e benyttet et

blandingsdesign med kombinasjon av between-subjegtsvithin-subjects

faktorer. Ved hjelp av ANOVA med gjentakelse bla dadersgkt hvorvidt

det var en signifikant interaksjon mellom gruppksferiment og kontroll) og

sparsmalstype (tolkning og fakta).

Gruppe var between-subjects variabel, og endridgeskspgrsmalstype var
within-subjects variabel (eksperimentgruppe: N=1&gtrollgruppe: N=76).

Fordi resultatene ikke var sammenfallende nar aealy ble gjort med
endringsskarer basert pa raskarer og med endriigsskasert pa log odds
endringsskarer, vil resultatene fra analyser megbdyper endringsskarer bl
rapportert i dette avsnittet.

Det var en signifikant effekt av between-subje@sabelen (gruppe) bade nar
analysen ble kjgrt med endringsskarer basert pé&mis F(1,200)=10.14,
p<.001, n’=.08, og né&r analysen ble kjgrt med log odds tmansérte
endringsskéarer, F(1,200)=19.72, p<.0§%.09. Effekten av within-subjects
variabelen (spgrsmalstype) var ogsa signifikant ebdd analysen av
endringsskérer basert pa réskarer F(1,200)=18928)01, n°=.48, 0g i
analysen av log odds transformerte endringsské&(é;200)=60.77, p<.001,
n’=.23. Effekten av interaksjonen mellom de to vdgab var signifikant da
analysen ble kjgrt med endringsskarer basert pamés F(1,200)=6.46,
p=.012, men effekten av interaksjonen var litgf=.02. Dette betyr at
forholdet mellom endring i faktasparsmal og endiitmkningsspgrsmal ikke
var det samme i de to gruppene. En signifikantrakgon mellom gruppe og
spagrsmalstype innebaerer altsa at eksperimentgruikien fulgte samme
utvikling som kontrollgruppen. Endring pa den eyen sparsmal bidrar med
endring pa den andre typen spgrsmal og omvendinteeaksjonen mellom
gruppe og spgrsmalstype ble undersgkt med log toaiaisformerte skarer, var
imidlertid resultatet ikke signifikant, F(1,200)8D, p=.0961°=.01. Dette
resultatet betyr at endringen i de to gruppene paxallell, det vil si at
endringen ikke var forskjellig for de to spgrsmgbene. En parallell endring i
gruppene innebeerer at forskjellen mellom eksperigrappen og
kontrollgruppen var en generell nivaforskjell. Denrikke-signifikante
interaksjonen mellom gruppe og spgrsmalstype inrebag eksperiment-
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gruppen fulgte den naturlige utviklingen, her regmert ved
kontrollgruppen, mens inferenstreningen har pas&yntiklingen.

Grunnen til at resultatet av ANOVA med transforraesy ikke-transformerte
skarer blir forskjellig, kan ha med gruppenes ftinde pd de to
spagrsmalstypene pa de to tidspunktene & gjgrevé@emange elever med
haye skarer pa faktaspgrsmalene, seerlig pa pesttesksperimentgruppen.
Pa tolkningsspgrsmalene var det imidlertid ikkee liye takeffekt. Hos
elevene med toppskare vet man ikke hva den virkeigiren er, kanskje blir
den virkelige ferdigheten hos gruppen med hgyeeskagsa undervurdert.
Dersom prgven ikke hadde hatt et "tak”, ville delitgene i figuren over
trolig veert enda mer parallelle fordi det er samtigyat eksperimentelevenes
endringsskare pa faktaspgrsmalene ville ha veeréregyg stigningen pa
eksperimentgruppens linje i figuren over ville haerv braere. Log
oddstransformeringen bidrar nettopp med & komperfsertakeffekter ved a
"fierne” taket. Gruppenes fordeling pa de to spgieme pa pre- og posttest
er nermere beskrevet i avsnittet 7.4.2. De elevsoma skaret hgyt pa
faktaspgrsmal pa pretest, hadde mindre mulighetafdiorbedre seg pa
faktaspgrsmal enn pa tolkningsspgrsmal ved postids har nettopp til
hensikt & utjevne forskjeller mellom den enkelteslighet for framgang.
Dermed blir forskjellene mellom log oddsskarerne atever med haye skarer
bade pa pre- og posttest starre enn hos elevetaved skarer. Dette lar seg
best illustrere med et eksempel: Elev A har enl tpteengsum pa 15 pa
faktaspgrsmal pa pretest og 17 poeng pa posttgsardog oddsskarer pa
henholdsvis 0.88 og 1.23 pa pre- og posttest. Bgsiskare basert pa raskarer
blir for denne eleven 2 poeng. Endringsskare basrtog oddsskarer blir
0.35 poeng. Elev B har en total poengsum pa l4ki@spersmal pa pretest
og 16 poeng pa posttest, og far log oddsskarer rpa @y posttest pa
henholdsvis 0.67 og 0.90. Endringsskare baserigiére for elev B blir, i
likhet med elev A, 2 poeng. Endringsskare basetbgaddsskarer blir 0.23
for elev B. Elev C har 13 og 15 raskarepoeng ptafgorsmalene pa pre- og
posttest og far log oddsskarer pa 0.51 og 0.70rikg&kkaren blir fremdeles
2 poeng nar den beregnes pa raskarer, men kum@riden beregnes pa log
oddsskarer. Selv om differansen mellom raskarengr@dog posttest er den
samme, blir log odds endringsskaren mindre jo lengd pa skalaen man
kommer, og hgyere desto lengre opp pa skalaen mamkr. Siden det var
flere elever gverst pa skalaen pa faktaspgrsmaparalkningsspgrsmal, blir
log oddsskarene justert ned for flere elever paafgarsmalene enn for
tolkningsspgrsmalene. Dermed blir ikke de to spdrstypene helt
sammenlignbare.
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Fordi det var flere elever som hadde endring fedqst til posttest pa gvre del
av skalaen pa faktaspgrsmalene enn pa tolkningsspime, ble utvalget delt
inn i to grupper etter deres skare pa faktaspgesmaba pretesten. Dette var
for & undersgke om interaksjonen mellom sparsnggstg gruppe var den
samme blant elever med lav skare pa faktaspgrsmfi&rpretest og elever
med hgy skare. De to gruppene "hgy” og "lav” bldirkat ut fra utvalgets
gjennomsnitt pa faktaspgrsmalene pa pretesten. p8rupmed lavt
giennomsnitt besto av elever med skarer under getslgjennomsnitt, og
gruppen med hgyt gjennomsnitt besto av elever rkéces over utvalgets
giennomsnitt. | eksperimentgruppen var det 64 elekategorien lav skare pa
faktaspgrsmalene ved pretest, og 68 elever i katgohgy skare. |
kontrollgruppen var det 41 elever med lav skare36gmed hgy skare.
ANOVA med gjentakende malinger ble gjennomfgrt derto gruppene hgy
(eksperimentgruppe: N=67, kontrollgruppe: N=35) lay (eksperiment-
gruppe: N=59, kontrollgruppe: N=41) skare pa fapeasmal pa pretest, med
bade endringsskarer basert pa raskarer og endkérgssbasert pa log odds
endringsskarer. Resultatene fra ANOVA med endrikiyes basert pa
raskarer viste at det var en signifikant interaksjmellom gruppe og
spgrsmalstype blant elever med hgy skare pa faktasidlene ved pretest,
F(1,100)=7.199, p<.01,n°=.03. Det var imidlertid ingen signifikant
interaksjon mellom spgrsmalstype og gruppe blamtezl med lav skare pa
faktaspgrsmalene ved pretest. Da analysene bleatijemed log odds
transformerte endringsskarer var interaksjonen igigmifikant, verken for
elever med hgy eller lav skare pa faktaspgrsmalete pretest. Disse
resultatene stgtter antakelsen om at log oddsskdpairar til & "fierne”
takeffekt slik at forholdet mellom de to spagrsmisne i
eksperimentgruppen og kontrollgruppen blir parklledg dermed blir
interaksjonen ikke signifikant.

Sammenheng mellom endring pa fiksjonstekster og fiksjonstekster

| dette avsnittet belyses forholdet mellom framgpégle to ulike teksttyper i
preven i leseforstaelse. Figur 6 viser gruppenedrimgsskarer basert pa
raskarer fra pre- til posttest pa fiksjonsteksgenonfiksjonstekster.
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Figur 6. Eksperimentgruppens og kontrollgruppens endrik@ss (pretest til
posttest) basert pa raskarer pa fiksjonstekstenagfiksjonstekster

Pearson's r ble beregnet pa log odds transformesk@rer. 17

eksperimentelever og 2 kontrollelever ble uteladt &nalysen pa grunn av
toppskarer pa pre- og/eller posttesten, ingen elénaglde skarer pa 0. |
eksperimentgruppen var det en middels, signifikkotrelasjon (N=124,

r=.25, p<.01) mellom de to teksttypene, hvor hg§irekpa den ene typen
tekster assosieres med hgy skare pa den andre tgksin| kontrollgruppen

var korrelasjonen mellom fiksjonstekster og nonbkstekster ikke

signifikant (N=81, r=.11, p=.334). Analysen ble mjj#t med endringsskarer
basert pa raskarer, resultatet sammenfallende sontog odds transformerte
endringsskarer. Som det allerede er gjort redebferCohen’sl, beregnet til &

veere middels for begge typer tekster.

Interaksjonen mellom teksttype og gruppe ble umaldrsved hjelp av
ANOVA etter samme prosedyre som for spgrsmalstyjgamfer avsnittet
over (eksperimentgruppe: N=124, kontrollgruppe: MNx=8Det var en
signifikant effekt av gruppe bade nar analysen bjert med raskarer
F(1,203)=21.46, p<.01,1°=.10, og log odds transformerte skérer,
F(1,203)=20.45, p<.013°=.09. Det var ogsé signifikant effekt av teksttype
bade ved raskérer, F(1,203)=31.07, p<i£,13, og log odds transformerte
skarer, F(1,203)=35.39, p<.0l4°=.15. | motsetning til analysene av
sparsmalstyper, jevnfgr avsnittet over, var detrsanfallende resultat med
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hensyn til interaksjon beregnet pa raskarer, FR):AM18, p<.670y>>.01, og
log odds transformerte skarer, F(1,203)=0.001, 3;.§>>.01. Det var ingen
signifikant interaksjon mellom teksttype og grupperken nar analysen ble
gjort med raskarer eller log odds transformerteeska

7.4.3.3 Endring i eksperimentklasser og kontrollklaser

For a undersgke om enkelte klasser hadde gatigsagyk fram eller tilbake
fra pretest til posttest sammenlignet med gvrigesder i samme gruppe, ble
klassenes gjennomsnittlige skarer beregnet og satignet ved hjelp av t-
test og Mann-Whitney U test. Disse analysene blenmgmfert for a
undersgke om eksperimentgruppens og kontrollgruppendenser skyldtes
seerlig framgang eller tilbakegang i enkeltklasser.

Figur 7 viser klassenes log odds transformerte iegsskarer pa
inferenspragven fra pretest til posttest. T-testar davhengige grupper ble
giennomfart for & sammenligne de enkelte klassesmedringsskare med
avrige klasser i samme gruppe. Eksperimentklass@8e signifikant lavere
endringsskare (N=15, M=.22, SD=.22) enn gvrige ekapentklasser
(N=120, M=.46, SD=.34), t(133)=2.73, p=.00%’=.05. Resultatet ble
bekreftet av Mann Whitney U test. T-test viste atskjellen mellom
eksperimentklasse 01 (N=13, M=.27, SD=.20) og evegsperimentklasser
(N=122, M=.45., SD=.34) ikke var signifikant. Deotviste Mann Whitney
U test at forskjellene mellom klasse 01 og g@vrigsperimentklasser var
signifikant, U=506.50, p=.033. T-test viste at kofiklasse 15 (N=14,
M=.00, SD=.32) hadde en signifikant lavere endrskgse enn gvrige klasser
i kontroligruppen (N=68, M=.18, SD=.28), t(80)=2,18-.031,1°=.06. Mann
Whitney U test viste imidlertid at forskjellen mmih klasse 15 og gvrige
kontrollklasser ikke var signifikant.

Figur 8 viser klassenes endringsskarer basert gaolids pa prgven i
leseforstdelse fra pretest til posttest. T-tester favhengige grupper ble
giennomfart for & sammenligne de enkelte klassesrelingsskare med
gvrige klasser i samme gruppe. Klasse 03 skiltaus@ged signifikant hayere
endringsskare (N=11, M=0.36, SD=0.33) enn gvrigespekmentklasser
(N=130, M=0.13, SD=0.30), t(139)=-2.409, p=.0%7=.04. Resultatet ble
bekreftet av Mann Whitney U test. Det var ingenngigante forskjeller

mellom kontrollklassenes endringsskarer.
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Figur 7. Sammenligning av klassenes log odds transfornesideingsskarer fra
pretest til posttest pa inferenspraven, hvor sigaifsniva er basert pa t-test

0,4

0,3

0,2

0,1 +

TEEgEE

KI.
01

.50

KI.
02

.79

Kl | KL | KL | KL | KL | KL | KL | KL | KL | KL | KL | KL | KL/ KL
03 |04 |05| 06|07 |08 |09| 10|11 |12 | 13 | 14 | 15| 16

.02).22|.71| .09 .80 |.95|.13| 52| .98 | .63 | .78 | .99 | .26 | .30

Eksperimentklasser Kontrollklasser

Figur 8. Sammenligning av klassenes log odds transfornesideingsskarer fra
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7.4.3.4 Sammenhenger mellom klasseopplysninger og
eksperimentklassenes endring

Sammenhenger mellom klassenes endringsskarer dgsojnger om leererne
i eksperimentgruppen, opplysninger om eksperimassidne, inferens-
treningens varighet og intensitet og klasseneseskdr kontrollvariablene ved
pretest ble undersgkt med korrelasjonsanalysersikien med analysene var
& undersgke sammenhengen mellom rammene for usdienyi og
framgangen til de ulike eksperimentklassene.

Fordi klassene ble brukt som enheter i korrelagipalysene, ble
korrelasjonene beregnet ved hjelp av Spearman’s sbo er en ikke-
parametrisk korrelasjonskoeffisient, og dermed ear konservativ analyse
enn for eksempel Pearson’s r. Klassenes gjenndiitggmiendringsskarer pa
effektmalene ble beregnet for log odds transforenentdringsskarer.

Det foreld tre opplysninger om lzererne i eksperigremppen, antall ar som
leerer, hadde veert klassens kontaktleerer og leerertalet
undervisningserfaring. Med unntak av én leerer hagihatlige lserere kun
veert kontaktleerer for klassen i ett ar eller mindee undersgkelsen startet
opp. Variasjonen pa denne variabelen var derforlifen til at det var
hensiktmessig & undersgke korrelasjoner med aradiabler. Det var ingen
korrelasjon mellom klassens endringsskarer og &srertotale
undervisningserfaring. Det var en variabel som ldngelve klassen, nemlig
antall elever i klassen. Det var en signifikant atag korrelasjon mellom
antall elever i klassen og elevenes log odds egsiskérer i leseforstaelse, -
.95, p<.001. Dette betyr at hgy skare pa endrifeséforstaelse assosieres
med lavt antall elever i klassen. Her ma det inmtaletas i betraktning at
analysen er basert pa kun ti klasser og at den karyelasjonen i hovedsak
bygger pa de to klassene med hgyest antall eleitassen (se tabell 30). Det
var ikke signifikant korrelasjon mellom antall etevi klassen og endring i
inferens.
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Tabell30: Eksperimentklassenes endringsskarer og opplysniom klasser og leerere i eksperimentgruppen

Log odds endringsskarer Inferenstreningens varighe Opplysninger om klassenes
kontaktleerere

Klasse Inferens Leseforstaelse Uker Tid per leksjoAnt. elever Ant. ar som  Total undervisnings-
i klassen  kontaktleerer erfaring

01 27 .20 4 uker 39 min. 15 0 0

02 40 A7 3 uker 44 min. 15 1 5.5

03 .58 .36 4 uker 44 min. 14 1 13.5

04 41 .07 4 uker 33 min. 22 1 25

05 .60 A1 7 uker - 19 0.5 3

06 .59 31 8 uker - 13 1 12

07 40 A3 4 uker 25 min. 15 0 235

08 22 14 4 uker 25 min. 17 0 15

09 .53 .06 4 uker 20 min. 23 3 10

10 48 A1 4 uker 20 min. 21 0 18
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Nar det gjelder inferenstreningens intensitet ogigh@t, var det ikke

hensiktsmessig a korrelere denne variabelen medngsdkarene fordi atte
av de ti klassene i eksperimentgruppen gjennomfaféeenstreningen i lgpet
av tre til fire uker. Derimot var det stgrre vajos i klassenes

giennomsnittlige tidsbruk per leksjon. To leereredde ikke rapportert
tidsbruk per leksjon, derfor ble kun atte klassedudert i denne analysen.
Resultatene fra korrelasjonsanalysene viste enfigam positiv korrelasjon

mellom tidsbruk per leksjon og endringsskarer efesstaelse, .76, p=.029,
hvilket innebaerer at hgy endringsskare assosiesss ayt antall minutter
brukt pa inferenstreningen per leksjon. Det vareingignifikant korrelasjon
mellom tidsbruk per leksjon og endringsskarer eéighs.

Spearman’s rho ble ogsa brukt til & undersgke saunemger mellom
klassenes gjennomsnittlige endringsskarer og ki@ssegjennomsnittlige
skarer pa kontrollvariablene ordforrdd, ordavkogdingnverbale ferdigheter
0g motivasjon ved pretest. Analysene viste en Bkgmt positiv korrelasjon
mellom log odds endringsskarer i leseforstaelserdgvkoding, .66, p=.037,
hvilket innebaerer at hgy skare pa ordavkoding #@m®ss med hay
endringsskare i leseforstdelse. Det var ingen fiékgmite korrelasjoner
mellom endringsskarer i inferens eller lesefors@el og @vrige
kontrollvariabler.

7.4.4 1 hvilken grad forklarer kontrollvariablene e ndring?

7.4.4.1 Effekt av inferenstrening kontrollert for ardforrad, ordavkoding
og nonverbale ferdigheter

Analysene av effekt som er beskrevet tidligeretevest eksperimentgruppen
hadde starre framgang pa effektmdlene enn kontopifen. Det var

ngdvendig & undersgke om eksperimentgruppens fragrigmne forklares av
forskjeller i kontrollvariablene ordavkoding, ordféd og nonverbale

ferdigheter. Grunnene til dette er for det fgrsteeksperimentgruppen og
kontrollgruppen ikke var matchede med hensyn tilaskoding, malt med

ordkjedetesten. For det andre ble elevene ikkettestd verken ordavkoding,
ordforrad eller nonverbale ferdigheter ved posttest

Enveis ANCOVA mellom grupper ble brukt til & undaeke hvorvidt det var
effekt av inferenstreningen pa inferens og lesédietse, kontrollert for
ordavkoding, ordforrdd og nonverbale ferdighetemnhlysene ble gruppe
(eksperimentgruppe og kontrollgruppe) brukt som heagig variabel.
Avhengig variabel var log odds transformerte skgiénferens/leseforstaelse
ved posttest. Deltakernes log odds transformertéresk pa inferens/
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leseforstaelse pa pretest, ordavkoding, ordforgidamverbale ferdigheter ble
brukt som kovariater. Korrelasjonene mellom infes@rer ved pretest og
ordavkoding, ordforrad og nonverbale ferdigheterhenholdsvis .40, .41, og
41, mens korrelasjonene mellom pretestskarer iefdestaelse og
ordavkoding, ordforrad og nonverbale ferdighetarhenholdsvis .39, .41 og
A42.

Forutsetninger for bruk av ANCOVA ble sjekket. Detr ingen brudd pa
forutsetningene med hensyn til normalfordelinggediritet, homogenitet av
varians og homogenitet av regresjonslinjer.

Innledende analyser til ANCOVA for inferens vistekarrelasjonene mellom
avhengig variabel (inferensskarer ved posttestkmgriatene ordavkoding,
ordforrad, nonverbale ferdigheter og inferens vetgst var henholdsvis .34,
.50, .42 og .60.

Tabell31: Ikke-justerte og justerte gjennomsnitt for infeseszed posttest

Ikke-justert Justert
N M SD M SE
Eksperimentgruppe 130 0.00 0.32 0.00 0.02
Kontrollgruppe 75 -0.28 0.30 -0.27 0.03

Tabell 34 viser at forskjellen mellom gruppenesngmmsnittlige log odds
inferensskarer ved posttest ble noe mindre ettededt var justert for
deltakernes skarer pa ordavkoding, ordforrad ogrénfs pa pretest.

Tabell32: Enveis ANCOVA for inferens malt ved posttestridiett for inferens ved
pretest, ordforrad og ordavkoding

Kilde til varians df M F P Partielln’
Kvadrert
Inferens (pretest) 1 3.43 69.35 <.001 .26
Ordavkoding 1 0.04 0.77 =771 .00
Ordforrad 1 0.91 18.47 <.001 .09
Nonverbale ferdigheter 1 0.41 8.34 =.004 .04
Gruppe 1 3.43 69.35 <.001 .26
Error 199

Tabell 32 viser at det var en signifikant forskjetlellom gruppene med
hensyn til inferens pa posttest ogsa etter at dev@rollert for ordavkoding,
ordforrad, nonverbale ferdigheter og inferens pétgst. Effekten av gruppe
kan karakteriseres som sterk, hvilket betyr at Widbrdeltakeren hgrer til
eksperiment eller kontroligruppe hadde stor inefls¢ pa resultatet pa
inferens ved posttest. Pretestskarer pa infereddenan sterk innflytelse pa
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skarer pa inferens ved posttest kontrollert forigevikovariater. Ordforrad

hadde en middels sterk innflytelse pa skarer pétgxiskarer i inferens, mens
nonverbale ferdigheter hadde liten til middels ldff@a posttestskarer i

inferens. Det var ingen signifikant effekt av orkaging.

Innledende analyser til ANCOVA for leseforstaeldster at korrelasjonene
mellom avhengig variabel (leseforstaelse ved psi§tte@g kovariatene
ordavkoding, ordforrdd, nonverbale ferdigheter ogetgstskarer i
leseforstaelse var henholdsvis .48, .46, .42 og .61

Tabell33: Ikke-justerte og justerte gjennomsnitt for lessfelse ved posttest

Ikke-justert Justert
N M SD M SE
Eksperimentgruppe 134 0.46 0.33 0.44 0.02
Kontrollgruppe 76 0.23 .0.25 0.27 0.03

Av tabell 33 gar det fram at forskjellene mellonugpene med hensyn til
leseforstaelse ble noe mindre etter at det blejutr deltakernes skarer pa
ordavkoding, ordforrad, nonverbale ferdigheter egeforstaelse malt ved
pretest.

Tabell34: Enveis ANCOVA for leseforstaelse ved posttesitrédbert for
pretestskarer i leseforstaelse, ordforrad, ordavkgag nonverbale ferdigheter

Kilde til varians df M F P Partielln”
Kvadrert
Leseforstaelse (pretest) 1 2.46 50.07 <.001 .20
Ordavkoding 1 0.48 9.77 =.002 .05
Ordforrad 1 0.36 7.32 =.007 .04
Nonverbale ferdigheter 1 0.31 6.32 =.013 .03
Gruppe 1 1.40 28.42 <.001 12
Error 204

Av tabell 34 gar det fram at det ogsa var en sikgift forskjell mellom
gruppene med hensyn til leseforstaelse pa postEstperimentgruppen
hadde en signifikant framgang sammenlignet medrkbgtuppen etter at det
er kontrollert for skare pa leseforstdelse ved gstetsamt ordavkoding,
nonverbale ferdigheter og ordforrad. Effekten fouppe kan karakteriseres
som sterk, med andre ord var eksperimentgruppesmsiging betydelig
sammenlignet med kontrollgruppen. Pretestskardegéforstdelse hadde en
sterk innflytelse pa skarer pa posttestskarer éftestaelse. Ordforrdd og
ordavkoding hadde en middels sterk innflytelse @seforstaelseskarer pa
posttest. Det var ogsa en signifikant effekt avveobale ferdigheter, men
denne effekten var svak.
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7.4.4.2 Sammenhenger mellom endring og ordforrad rdavkoding og
nonverbale ferdigheter

For & undersgke sammenhengen mellom endring p&treffiene og
kontrollvariablene ordforrad, ordavkoding og norbate ferdigheter, ble
korrelasjonsanalyser gjennomfgrt. Dette for & finmwar pa om
kontrollvariablene kunne forklare variasjonen i iinduell framgang pa
effektmalene, jevnfar problemstilling 11. Siden &at eksperimentgruppen
som hadde starst framgang, ble kun eksperimenteigdedert i analysene.

Forholdet mellom log odds endringsskarer fra pteteposttest i inferens og
leseforstaelse og kontrollvariablene ved pretestusidersgkt ved & beregne
Pearson’s r. Resultatene er oppsummert i tabell 35.

Tabell35: Korrelasjoner mellom log odds endringsskarerfeiens og leseforstaelse
og kontrollvariabler

Ordforrad Ordavkoding Nonverbale Motivasjon
ferdigheter
Inferens .02 12 .07 .02
Leseforstaelse .02 .08 -.03 .08

* Korrelasjonen var signifikant pa p<.05

Det var en signifikant korrelasjon mellom ordavkugliog endringsskare i
inferens, men denne korrelasjonen var sveert law \2e ingen @vrige
signifikante korrelasjoner mellom kontrollvariabéerog endringsskarer i
inferens og leseforstaelse.

7.4.5 Endring hos ulike elevgrupper

| dette avsnittet gjgres det rede for resultaten swarer til problemstilling 10.
For det farste om det var forskjell i endring igréns og leseforstaelse hos
elever med sterk, gjennomsnittlig og svak lesedaise. For det andre om det
var forskjell i endring i inferens og leseforsté&elsos elever med gode,
giennomsnittlige og svake ferdigheter i inferengdeve undersgkes det om
det var forskjell i endring hos gutter og jenteg mellom enspraklige og
tospraklige elever.

7.4.5.1 Forskjeller mellom elever pa ulike ferdighesniva

For & finne ut om elevenes forutsetninger med hentdly inferens og
leseforstdelse hadde sammenheng pa& hvordan de ttgtefi pa
inferenstreningen, ble elevene i utvalget delt inime nivaer: Elever med
svake (niva 1), middels (niva 2) og gode (niva &digheter i inferens og
leseforstaelse. Nivaene ble definert ut fra gjerswittskarer pa pretest. Niva
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1 besto av elever som skaret ett standardavvik rugggnomsnittet, mens
niva 3 besto av elever som skaret ett standardamek gijennomsnittet. Niva
2 besto av elever som hadde skarer mellom minysuss ett standardavvik
fra gjennomsnittet. Elevene ble gruppert separainferens og leseforstaelse.
Dette innebaerer at nivaene for inferens og nivdendeseforstaelse ikke
besto av de samme individene. En del elever blelérid kategorisert i
samme niva bade pa inferens og leseforstaelse.eEkgmtgruppen hadde
henholdsvis 28, 81, og 26 elever pa niva 1, 2 ognferens, og henholdsvis
21, 96 og 9 elever pa niva 1, 2 og 3 i leseforsgidkontrollgruppen hadde
13, 57 og 12 elever pa henholdsvis niva 1, 2 oingiens og 19, 55 og 9 pa
henholdsvis niva 1, 2 og 3 i leseforstaelse.

Det ble gjennomfgrt to toveis ANOVAer, en for irdes og en for

leseforstaelse. Hensikten med disse analysenewadeisgke betydningen av
gruppe og niva i inferens og leseforstaelse forriegdi inferens og

leseforstdelse. med andre ord om det var interaksjwllom gruppe

(eksperiment og kontroll) og niva.

Toveis ANOVA for endring i inferens viste at detké var signifikant
interaksjonseffekt av variablene niva i inferens grgppe, F(2,211)=0.905,
p=.406. Det var heller ikke signifikant interaksgeffekt av variablene niva i
leseforstdelse og gruppe i ANOVA for endring i fesstaelse,
F(2,218)=0.092, p=.912. Dette resultatet innebatrelet ikke var forskjell i
hvordan elever med svake, middels og gode ferdighetinferens og
leseforstaelse, slik det er definert her, profietgra inferenstreningen.

7.4.5.2 Forskjeller mellom gutter og jenter

For & undersgke om det var forskjell i hvordanegutig jenter profitterte pa
inferenstreningen, ble gutter i eksperimentgrupg@nmenlignet med gutter i
kontrollgruppen, og jenter i eksperimentgruppen feeder i kontrollgruppen.
For & undersgke om kjgnnsforskjellene ble minder @tferenstreningen, ble
endringsskarene til gutter og jenter i eksperimeiigen sammenlignet.

Forskjeller mellom gutter og jenter i de to gruppdile sammenlignet ved

hjelp av t-test for uavhengige grupper. | tabellog637 sammenlignes gutter
og jenter i eksperimentgruppe og kontrollgruppe.
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Tabell36: Sammenligning av log odds endringsskarer fragsetil posttest hos
gutter i eksperimentgruppe og kontrollgruppe

Eksperiment- Kontrollgruppe
gruppe
Mal N M SD N M SD df t n° P

Inferens, totalt 68 0.48 0.38 41 0.12 0.29 107 3.1® <.001
Inferens, apne 65 0.48 0.35 39 0.12 0.35 102 5.29 <.001
Inferens, 63 038 034 39 0.07 032 100 4.59 .x¥1001
understrekning

Leseforstaelse, 73  0.15 0.30 41 -0.09.23 112 3.71 .11<.001
totalt

Leseforstaelse, 65 0.26 0.38 36 0.07 0.28 91.2.88 .08 =.010

Fakta 2
Leseforstaelse, 73 0.04 0.34 41 -0.18.37 112 3.15 .08=.002
tolkning

Leseforstaelse, 66 0.10 0.44 40 -0.120.31 104 2.63 .06=.010
fiksjon

Leseforstaelse, 73 0.19 0.30 40 0.00 0.31 111 3.22 .69002
nonfiksjon

Tabell 37: Sammenligning av log odds endringsskfieepretest til posttest hos
jenter i eksperimentgruppe og kontrollgruppe

Eksperiment- Kontrollgruppe
gruppe
Mal N M SD N M SD df t n° P
Inferens 67 039 028 41 0.17 0.30 106 4.64 <PR01
Inferens, apne 66 0.38 032 41 0.21 0.31 105 2.03 =.007
Inferens, 64 039 035 39 0.11 043 101 3.60 .¥1001

understrekning

Leseforstaelse 68 0.15 0.32 42 -0.024 108 3.16 .08=.002
Leseforstaelse, 62 0.22 0.40 40 0.15 0.41 100 0.88 .61381
Fakta

Leseforstaelse, 67 0.06 0.36 42 .20 0.23 1064.64 .17 <.001
tolkning 94

Leseforstaelse, 58 -0.04 0.46 41  -0.190.35 97 1.78 .03=.091
fiksjon

Leseforstaelse, 68 0.29 .35 42 0.10 0.35 108 2.76 .GZ007
nonfiksjon

Av tabell 36 og 37 gar det fram at var det var ikant forskjell mellom
gutter i eksperimentgruppen og kontrollgruppenrhédd til endringsskare i
inferens, totalskare i leseforstaelse, for beggertyyparsmal i leseforstaelse
0g begge teksttyper. Forskjellen mellom gutter iagruppene var stgrst med
hensyn til endringsskare i inferens. Det var odgaifikant forskjell mellom
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jenter i eksperimentgruppen og kontrollgruppen medsyn til bade inferens
og totalsum pa leseforstdelse. Det var imidlerkikei signifikant forskjell

mellom jenter i de to gruppene med hensyn til fapeasmal eller
fiksjonstekster. Forskjellen mellom eksperimengendg kontrolljenter var
signifikant i forhold til tolkningssparsmal og ndkgjonstekster. Forskjellen
mellom jenter i de to gruppene var starst med hetikyolkningssparsmal.

Umiddelbart kan resultatene i tabellene over kan imitrykk av at
inferenstreningen hadde stgrre effekt blant guéten blant jenter. For &
undersgke dette ble ANOVAer med gjentakende maliggennomfart for
bade inferens og leseforstaelse, hver med de teengige variablene: kjgnn
X gruppe x tid. | analysene ble bade kjgnn og geupgt inn som between-
subjects variabler, mens tid ble lagt inn som withubjects variabel.
ANOVAen for inferens viste at treveisinteraksjonidtke var signifikant,
F(1,213)=2.748, p=.099;’<.001. ANOVAen for leseforstéelse viste heller
ikke noen signifikant treveisinteraksjon, F(1,220)854, p=.816,°<.001.
Dette betyr at det ikke var forskjell i hvordan tgutog jenter profitterte pa
inferenstreningen, verken vurdert med inferenspigwaler pragven i
leseforstaelse.

Det er sannsynlig at treningen kunne hatt forskjeleffekter blant gutter og
jenter. For eksempel kunne det veere at gutteneféikkoldsvis mer ut av
treningen ved faktaspgrsmal, sammenlignet med itajgsparsmal og lesing
av fiksjonstekster (sammenlignet med nonfiksjorstel}, enn jentene. For &
undersgke dette ble kjgnnsforskjeller undersgldarligere med ANOVAer
med gjentakende malinger for bade inferens og des&felse, hver med
falgende fire uavhengige variabler: Kjgnn x gruppéd x spgrsmalstype/
teksttype. Kjgnn og gruppe ble lagt inn som betwadrjects variabler i
analysen, mens tid og spgrsmalstype/teksttype ddg¢ ihn som within-
subjects variabler. ANOVAen for inferens viste ateraksjonen kjgnn x
gruppe x tid x spgrsmalstype (apne sparsmal ogrsmdkningssparsmal)
ikke var signifikant, F(1,195)=3.779, p=.053?=.002. ANOVAen for
leseforstaelse viste at interaksjonen kjgnn x geupptid x spgrsmalstype
(faktaspgrsmal og tolkningssparsmal) ikke var dikant, F(1,199)=2.530,
p=.113, 1n’=.001. Interaksjonen kjgnn x gruppe x tid X tekstty
(fiksjonstekster og nonfiksjonstekster) var helldkke signifikant,
F(1,201)=.397, p=.529°<.001.
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Eksperiment Kontroll Eksperiment Kontroll

Gutter Jenter

B Prestest Apne m Prestest Understrekning @ Posttest Apne m Posttest Understrekning

Figur 9. Log oddsskarer pa &pne spgrsmal og understrgksjmgrsmal pa
inferensprgven hos gutter og jenter i eksperimentge og kontrollgruppe
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B Prestest Fakta m Prestest Tolkning & Posttest Fakta m Posttest Tolkning

Figur 10. Log oddsskarer pa faktaspgrsmal og talgesparsmal pa prgven i
leseforstaelse hos gutter og jenter i eksperimemge og kontrollgruppe
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0,7

Eksperiment Kontroll Eksperiment Kontroll

Gutter Jenter

B Prestest Fiksjon m Prestest Nonfiksjon & Posttest Fiksjon m Posttest Nonfiksjon

Figur 11. Log oddsskarer pa fiksjonstekster og nonfiksghster pa praven i
leseforstaelse hos gutter og jenter i eksperimemge og kontrollgruppe

Oppsummert hadde ikke inferenstreningen forskjediffekt pa gutter og
jenter, slik effekten ble malt med apne spgrsmaliogerstrekningsspgrsmal
pa inferenspraven og faktaspgrsmal, tolkningssp@ysfiksjonstekster og
nonfiksjonstekster pd preven i leseforstaelse. rFigutil 11 viser log

oddsskarer pa spgrsmalstype og testtype ved pr@ostest i inferens og
leseforstaelse hos jenter og gutter i eksperimapfgg og kontrollgruppe.

7.4.5.3 Forskjeller mellom enspraklige og tosprakije elever

For & undersgke om det var forskjeller i hvordaspedklige og tospraklige
profitterte pd inferenstreningen, ble ensprakligetaspraklige i kontroll- og
eksperimentgruppe sammenlignet. Videre ble ogsgrékisge og tospraklige
i eksperimentgruppen sammenlignet for & undersgkeinderenstreningen
bidro til stgrre eller mindre forskjeller mellomspraklige og tospraklige.

Forskjeller i log odds endringsskarer fra pretéisiposttest i inferens og
leseforstdelse mellom tospraklige og ensprakligeksperimentgruppen, og
sammenligning av tospraklige i eksperimentgruppekogtrollgruppe ble
analysert ved Mann Whitney U test. Cohedilsle beregnet for sammenligne
starrelsen pa forskjeller mellom tospraklige i ek@mentgruppen og
kontrollgruppen. T-test for uavhengige grupper ldmyttet for & undersgke
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forskjeller mellom enspraklige i eksperimentgruppeg kontrollgruppen.
Kvadrert eta ble beregnet p& bakgrunn av t-verdier.

Tabell38: Sammenligning av log odds endringsskarer fragsetil posttest hos
enspraklige i eksperimentgruppen og kontrollgruppen

Eksperiment- Kontrollgruppe
gruppe
Mal N M SD N M SD df t n° P

Inferens, totalt 123 043 034 75 0.16 0.30 196 95.614 <.001
Inferens, apne 119 042 032 73 0.18 0.33 190 5.02 <.001
Inferens, 116 037 034 71 0.09 0.38 185 5.16 .¥001
understrekning

Leseforstaelse, 128 0.15 0.30 76 -0.048.22 202 4.24 .08<.001
totalt

Leseforstaelse, 116 0.24 0.40 69 0.12 0.36 183 1.98 .82049
Fakta

Leseforstaelse, 127 0.05 0.35 76 -0.2M.25 194. 5.84 .15 <.001

tolkning 49
Leseforstaelse, 112 0.01 0.46 74 -0.1®.35 180. 2.84 .04 =.008
fiksjon 30

Leseforstaelse, 128 0.25 0.33 75 0.05 0.31 201 4.22 .e801
nonfiksjon

Tabell39: Sammenligning av log odds endringsskérer fragsetil posttest hos
tospraklige i eksperimentgruppen og kontrollgruppen

Eksperimentgruppe Kontrollgruppe

Mal N M SD N M SD U d P

Inferens, totalt 12 043 034 7 0.05 0.24 10.a663 =.007
Inferens, apne 12 056 032 7 0.08 0.33 13D4g8 =.014

Inferens, 11 048 033 7 0.03 0.30 115043 =.014
understrekning

Leseforstaelse, 13 0.15 034 7 -0.01 0.41 37.50.43 =.526
totalt

Leseforstaelse, 11 0.32 033 7 0.05 0.32 26.50.75 =.276
fakta

Leseforstaelse, 13 0.08 038 7 -0.08 0.69 36.00.29 =.611
tolkning
Leseforstaelse, 12 024 037 7 -0.13 0.55 22.00.79 =.090
fiksjon

Leseforstaelse, 13 0.16 052 7 0.07 0.20 38.00.21 =.550
nonfiksjon
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Det var signifikant forskjell mellom tospraklige eksperimentgruppe og
kontrollgruppe med hensyn til endringsskarer iiefes, denne forskjellen var
sveert sterk. Det var imidlertid ikke signifikantréijell mellom tospraklige i
eksperimentgruppe og kontrollgruppe i forholde#éforstaelse.

T-tester viste at det var signifikante forskjellenellom enspraklige i
eksperimentgruppe og kontrollgruppe pa samtlige mal effekt, bade
totalskarer og delskarer. Effekten var sterkest gogven i inferens og
tolkningssparsmal pa praven i leseforstaelse. Effekor faktaspgrsmal var
liten og effekten for fiksjonstekster var litenmiddels sterk.

Mann Whitney U test viste at det ikke var signifikdorskjell i log odds
endringsskare i inferens mellom tospraklige (N=1gjennomsnittlig
rangering=81.83) og enspraklige (N=123, gjennortignitangering=66.65) i
eksperimentgruppen, U=572.00, p=.199. Det var hdlgen signifikant
forskjell da apne sparsmal og understrekningsopggale analysert hver for
seg. Heller ikke i forhold til log odds endringseka leseforstaelse var det
signifikant  forskjell mellom tospraklige (N=13, gjeomsnittlig
rangering=75.27) og enspraklige (N=128, gjennortignitangering=70.57) i
eksperimentgruppen, U=776.50, p=.692, det var haligen signifikant
forskjell mellom enspréaklige og tospraklige da speflstyper og teksttyper
ble analysert hver for seg.

Pa grunn av lavt antall tospraklige elever ble ikkieraksjonseffekter for
enspraklige og tospraklige i eksperimentgruppe omtrioligruppe beregnet.
Med andre ord kan det ikke slas fast om ensprakiggiospraklige profitterte
likt pa inferenstreningen.

7.4.6 Langtidseffekter av inferenstreningen?

For & undersgke effektene av inferenstreningerikpdosn effektene vedvarte
og om effektene ble sterkere eller svakere etteluttet inferenstrening, ble to
eksperimentklasser med til sammen 29 elever ogoturéliklasser med til
sammen 27 elever testet med utsatt posttest ieimfeog leseforstaelse fem
uker etter at eksperimentklassene hadde avslufitenstreningen. Mellom
posttest og utsatt posttest fikk alle elevene eediundervisning. | dette
avsnittet fokuseres det pa disse fire klassenéklinty pa effektvariablene.

T-test for uavhengige grupper viste at det ikke sagnifikant forskjell
mellom den reduserte eksperimentgruppen og kogtrgipen med hensyn til
kontrollvariablene  ordforrad, ordavkoding, nonvéeba ferdigheter,
matematikk og motivasjon malt ved pretest. Det halfer ikke signifikante
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forskjeller mellom de reduserte gruppene med hendlyrinferens eller
leseforstaelse ved pretest.

Figur 12 viser de fire klassenes utvikling i raskdra de tre maletidspunktene
for inferens. Klasse 07 og 08 var eksperimentklassens klasse 15 og 16
var kontrollklasser. Tre av klassene gikk fram fratest til posttest, mens
kontrollklasse 15 gikk noe tilbake fra pretest tdosttest. Begge
kontrollklasser hadde tilbakegang fra posttest tiksatt posttest.
Eksperimentklasse 08 fortsatte framgangen fra gsidit utsatt posttest, mens
eksperimentklasse 07 hadde tilbakegang.

30
28 -
26
24 X
" /><
— - — — ©
= -
69 = -
‘— —————— A
14
12
10
Pretest Posttest Utsatt posttest
p>.05 p<.05 p<001

—a—Klasse 07 —x—Klasse 08 — 4— Klasse 15 —0— Klasse 16

Figur 12. Utviklingen i raskarer i inferens til de fire ldaene som deltok pa alle tre
maletidspunkter

Figur 13 viser de fire klassenes utvikling pa de tndletidspunktene for
leseforstaelse. Alle klassene, med unntak av kikiasse 15, gikk fram fra

pretest til posttest og fra posttest til utsatttigss. Eksperimentklasse 08 og
kontrollklasse 16 gikk om lag like mye fram fra fgest til utsatt posttest.

Merk her at to prgvesett ble brukt tii & male lesgtielse pa de tre
tidspunktene. Prgvesett A ble brukt pa pretest tgptu posttest, mens
pravesett B ble brukt pa posttesten. Som det &ddiger gjort rede for var det
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en signifikant forskjell i skarer pa prgven i lemstaelse pa posttest mellom
hele eksperimentgruppen og hele kontroligruppeniskjellen skare pa
praven i leseforstdelse ved posttest mellom de sextis gruppene var
imidlertid ikke signifikant.

27

26 -

25 —
24 4 /

=R
231 ‘\\\ /
=~ —

22 e — == = =&
N = e
21 *
20 X
19
18 4
17
Pretest Posttest Utsatt posttest
p>.05 p>.05 p>.05

—e—Klasse 07 —=x—Klasse 08 — a— Klasse 15 —o— Klasse 16

Figur 13. Utviklingen i raskarer i leseforstaelse til deefklassene som deltok pa alle
tre méaletidspunkter

Forskjell mellom eksperimentgruppens og kontroligrens endring i malene
pa effekt over de tre maletidspunktene ble undérsmki & kombinere
between-subjects faktorer (gruppe: Eksperimentgrugapkontrollgruppe) og
within-subject faktorer (tid: Inferens/leseforsselmalt ved pre-, post- og
utsatt posttest) i en enveis ANOVA for gjentakenufginger.

ANOVA for inferens pa de tre maletidspunktene vista signifikant
interaksjon mellom gruppe og tid, F(2,102)=4.36,045,1°=.05. Analyse av
kontraster i den avhengige variabelen viste at kigt var signifikant
interaksjon mellom gruppe og inferens ved pretegt utsatt posttest,
F(1,51)=0.02, p=.005>=.11, mens interaksjonen mellom gruppe og inferens
ved posttest og utsatt posttest ikke var signifikdf(1,51)=7.70, p=.966,
n’<.01. Den ikke-signifikante interaksjonen mellormugpe og inferens pa
posttest og utsatt posttest betyr at eksperimameteikke hadde ytterligere
framgang etter avsluttet inferenstrening. Interaksjmellom gruppe og
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inferens pa& pretest og utsatt posttest innebeerer efféekten av
inferenstreningen vedvarte.

ANOVA for leseforstaelse viste at det ikke var $figrant interaksjon mellom
gruppe og tid, F(2,102)=2.73, p=.0#3=.03. Siden tidligere analyser viste at
det var forholdsvis stor effekt for tolkningsspgémmens effekten for
faktaspgrsmal var beskjeden, ble langtidseffektede to spgrsmalstypene
undersgkt. ANOVA for tolkningsspgrsmal viste at dat en ikke-signifikant
gruppe x tid interaksjon, F(2,100)=3.00, p=.05%.02. Dette innebaerer at
det ikke var forskjell i gruppenes endring over. 8iden interaksjonen var
like over det konvensjonelle signifikansnivaet, alealyse av kontraster i den
avhengige variabelen likevel gjennomfagrt. Resuftateviste at det var
signifikant interaksjon mellom gruppe og lesefoetgé ved pretest og utsatt
posttest, F(1,50)=4.21, p=.04%=.07, mens interaksjonen mellom gruppe og
leseforstaelse ved posttest og utsatt posttestikksignifikant, F(1,50)=0.37,
p=.5451°<.01. Altsd er det samme tendens for tolkningsspéirsom for
inferens, effekten av inferensprgven vedvarte, ohetnvar ingen ytterligere
framgang for eksperimentgruppen. Det ble ikke gpenimrt tilsvarende
analyse for faktaspgrsmalene fordi variablene tkkedsstilte forutsetningen
om homogenitet i kovariansmatrisen. Box’s testiklvelt i kovariansmatriser
bekreftet at den observerte kovariansen for deerayige variabelen (tid) var
lik pd tvers av gruppene. Med andre ord var det liiriasjon mellom
eksperimentgruppe og kontrollgruppe pa den uavigengariabelen.

7.5 Diskusjon

| hvilken grad resultatene besvarer forskningsspaisne som ble presentert i
innledningen i dette kapittelet, blir diskutert ette avsnittet. Videre vil

muligheter for generalisering ogsa bli diskutest; flet konkluderes i forhold
til malene for studien.

7.5.1 Resultater og problemstillinger

7.5.1.1 Effekter av inferenstreningen pé inferensgleseforstaelse

Resultatene fra analyser av interaksjon mellom dgl gruppe viste at
eksperimentgruppen hadde en klart stgrre framgangnferens enn

kontrollgruppen. Inferenstreningen hadde med awddeeffekt pa elevenes
evne til & gjare inferenser. Siden inferensprevanbold og struktur 14 tett
opp mot det som elevene hadde trent pa i de &gleene, er en sterk effekt
pa inferensprgven tegn pa at inferenstreningenimaiementert. En slik

primeer overfgringseffekt er falgelig en viktig ftsatning for & tolke

generaliserte effekter.
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Inferenstreningen hadde ogsd en generalisert effekt leseforstaelse.
Teoretisk er dette en bekreftelse pa arsaksforhatdellom inferens og

leseforstaelse, at leseforstaelse er en falge mligfeter i inferens. De

praktisk-pedagogiske konsekvensene av effektene indgrenstreningen

innebaerer at man kan gve elever i inferens fordiebderes leseforstaelse.
Studien har ogsa skissert hvordan inferens karesrema grafiske modeller.

Sterk effekt av inferenstrening pa elevenes evridjgre inferenser, er i seg
selv verdifullt, men det som seerlig er positivt,agrinferenstreningen hadde
generalisert effekt pa et generelt mal pa leseferse.

Bade eksperimentgruppen og kontroligruppen haddmifiiant hgyere
gjennomsnittskare pa inferens pa posttesten enmpretesten. Dette kan
skyldes at samme prgve ble administrert pa beggketidepunker. Pa
posttesten kjente allerede elevene i begge grupidete tekstene og
spagrsmalene, hvilket kan ha fert til at eleveneigrunindre tid pa oppgavene
og derfor fikk last flere oppgaver, og i neste onghar fatt flere poeng pa
preven. Oppgavene i seg selv kan ha bidratt tilien leeringseffekt, i og med
at tekstene og spgrsmalene var konstruert pa samde, og at elevene
dermed ble flinkere til & lgse inferensspgrsmalienéi de gjennom prgven
fikk trening i & svare pa inferenssparsmal. En lskkingseffekt vil imidlertid
ha veert den samme for bade eksperimentelever dgoketever.

Prgven i leseforstidelse besto, i motsetning tiergrispraven, ikke av de
samme tekstene og oppgavene ved pretest og pofdeeste to gruppenes
giennomsnittsskarer pa pretest og posttest ble satignet, viste det seg at
eksperimentgruppens skare pa leseforstaelse vetlegtowar signifikant
hagyere enn ved pretest. Kontrollgruppen hadde etlagere gjennomsnitt,
dog ikke signifikant lavere, ved posttest enn vestgst. Dette kan skyldes at
praven i leseforstaelse ikke var den samme pa dielspunktene. Derfor er
det ogsa sannsynlig at prgvesettet som ble beriftéetmale leseforstaelse
ved posttesten var noe vanskeligere enn prgvesstiet ble brukt ved
pretesten.

Effekten pa leseforstdelse var noe mindre enn fedeins. Det er naturlig at
inferenstreningen hadde starre effekt pa den prewemer naermest knyttet til
innholdet i treningen enn pa prgven som kreveredtakierne i stgrre grad
overfgrer kunnskapen fra treningen. Tekstene sone MHirukt i
inferenstreningen kan karakteriseres som nonfilssgkster. Siden resultatene
viste at det var en middels sterk effekt for bdksjdnstekster og nonfiksjons-
tekster, kan dette tyde at det var overfgringseffiek nonfiksjonstekster til
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fiksjonstekster. Med andre ord kan man ikke spomgrénsinger i
generalisering av effekten av leseforstdelse iggamed det malet som er
brukt.

Analyser av effekt for leseforstaelse fra pretéspasttest viste at det var
forskjell i effekt for type spgrsmal (faktaspgrsnwi tolkningsspgrsmal).
Mens effekten for faktaspgrsmalene kun var litemr \effekten for
tolkningsspgrsmalene middels til sterk. Faktaspaisne krevde kun at
elevene fant svaret pa spgrsmalene direkte i teksted andre ord & trekke ut
informasjon. Tolkningsspgrsmalene derimot, krevdsgire grad refleksjon
og rekonstruksjon av mening pa bakgrunn av teks®stnevnte spgrsmal
representerer en dypere leseforstdelse enn for asfditsmalene.
Inferenstreningen gjorde ikke bare elevene dykéigpd & rekonstruere
mening, men ogsa pa a hente ut informasjon direteeksten. Elevene fikk
en spesifikk trening i inferens som kan knyttesdét & konstruere mening,
hvilket tolkningsspgrsmalene hadde til hensikt d&m@a hvorfor var da ikke
effekten av treningen spesifikk? Med andre ord,rforovar det ikke kun
effekt pa tolkningsspgrsmalene? En forklaring kaeres at det blir lettere for
elevene & trekke ut informasjon fra teksten forlihar konstruert en dypere
forstaelse. Eller sagt pa en annen mate blir ddeena forsta delene nar man
har en gjennomgripende forstaelse av helheten.

Analyser av korrelasjon i eksperimentgruppen vitdagy endringsskare pa
den ene typen spagrsmal var assosiert med hgy geskifre pa den andre
typen spgrsmal og omvendt. Resultatene fra anadysiteraksjonen mellom
spgrsmalstype og gruppe med endringsskarer berggnefskarer og log
oddsskarer var motstridende. Selv om det er ukiadrvidt det var en
interaksjon, er det sikkert at dersom det var aeratksjon var den av sveert
liten betydning. Kvadrert eta for endringsskareeiapa raskare ble beregnet
til ubetydelige .02.

Effekten av inferenstreningen ble malt bade medsyrenil avstand i tid og i
innholdsmessig avstand til treningen. Ikke ovdwasle var effektene av
inferenstreningen sterkest for inferenspreven samdet effektmalet som
innholdsmessig 1& neermest inferenstreningen. In§gn@ven var designet
spesielt til denne studien og dermed eksperimeigfciels mens praven i
leseforstaelse ikke var designet spesielt for destundien. Som det tidligere er
gjort rede for, fant Rosenshine og Meister (1994ni oppsummering av
effektstudier av resiprok undervisning betraktddigyere effektstgrrelser for
mal pa effekt som var eksperimentdesignet enn fdike-i

eksperimentdesignede, standardiserte prgver, jevai@nitt 4.1. Denne
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studien viser samme tendens, selv om forskjelleedom effektstarrelser
malt med eksperimentdesignede tester og ikke-ekspetdesignede tester
var betraktelig mindre enn det Rosenshine og Meiate.

7.5.1.2 Langtidseffekter

To eksperimentklasser og to kontrollklasser bléstasied inferensprgven og

preve i leseforstdelse med utsatt posttest fem efdter at inferenstreningen

ble avsluttet. Inferensprgven besto av de samnsteieé 0g oppgavene som
ved pre- og posttest, mens prgven i leseforstbelst® av de samme tekstene
0g oppgavene som ved pretest.

Pa utsatt test posttest var det fortsatt signifikdarskjell mellom
eksperimentgruppen og kontrollgruppen med hensyh itiferens.
Interaksjonen mellom gruppe og tid var signifikadet var imidlertid ingen
signifikant forskjell i endringen fra posttest titsatt posttest mellom de to
gruppene. Derimot var det en signifikant forskjetlellom gruppene i
endringen fra pretest til utsatt posttest i ekspenitgruppens favar. Det vil si
at effekten ble opprettholdt etter avsluttet infesteening, men det var ingen
ytterligere framgang. Det at effekten ble opprdtthetter at treningen var
avsluttet kan skyldes flere ting. For det farstelavene fortsatte & anvende
den metoden de hadde leert gjennom de grafiske teadettter at treningen
var avsluttet. For det andre kan inferenstreninggmpavirket laererne, ved at
de fokuserte mer pa inferens og leseforstaelseleseundervisning.

Gjennomsnittskarene til eksperimentklassene vistiea ene klassen, klasse
08, forsatte framgang pa inferensprgven pa utsmttgst, mens den andre
klassen, klasse 07, hadde en tilbakegang fra pgostie utsatt posttest.
Laereren som gjennomfgrte inferenstreningen i kla&&seunderviste ikke
klassen i perioden mellom posttest og utsatt pststfeelv om utvalget ved
utsatt posttest var lite, og en derfor ma veereikigsa trekke forhastede
konklusjoner seerlig pa klasseniva, er det interesae at nettopp klasse 07
hadde tilbakegang pé inferenspraven.

I motsetning til inferensprgven, var interaksjomaallom gruppe og de tre
prgvetidspunktene ikke signifikant i forhold tilgwen i leseforstaelse. Videre
analyser av endringen pa de to spgrsmalstypene pie oravetidspunktene
viste imidlertid at det var en signifikant interfiks mellom gruppe og
tolkningssparsmal fra pretest til utsatt posttesn ikke fra posttest til utsatt
posttest. Dette betyr at effekten av inferenstigeimble opprettholdt i forhold
til tolkningsspgrsmal, men i likhet med inferensgw var det ingen
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ytterligere framgang for eksperimentgruppen etteinferenstreningen var
avsluttet.

| tolkningen av langtidseffekter, bade for inferamgleseforstaelse, ma det tas
i betraktning at langtidseffekter kun ble malt &or liten gruppe av utvalget.
Det er ikke gitt at resultatene ville veert de sandeesom hele utvalget var
blitt testet med utsatt posttest. Dette fordi dextigiske styrken blir mindre
nar antall deltakere reduseres.

7.5.1.3 Betingelser for effekt

Kontrollvariabler

Ordforrdd, ordavkoding og nonverbale ferdighetee bhkludert som
kontrollvariabler i effektstudien. | dette avsnittkskuteres det i hvilken grad
kontrollvariablene kan forklare variasjon i indivigll framgang i inferens og
leseforstaelse, jevnfar problemstilling 11. Som gttt fram av tabell 35 var
det ubetydelige sammenhenger mellom endringskareinférens og
leseforstdelse og kontrollvariablene. ANCOVA viste kontrollvariablene
hadde en liten til middels effekt pa variasjongosttestskarene i inferens og
leseforstaelse, jevnfar avsnitt 7.4.4.1.

Slik ordforrad, ordavkoding og nonverbale ferdighetle malt, var effekten
av inferenstreningen i liten grad betinget av kolhtariablene. Dette
innebeerer at elevene i eksperimentgruppen hadadegéiag uavhengig av
deres ferdigheter i ordforrad, ordavkoding og nobak ferdigheter.
Forskjellen i framgang mellom eksperimentgruppen lamtroligruppen
kunne ikke forklares ved disse variablene.

Ulike grupper elever

| dette avsnittet vil problemstillinger som angarskjell i framgang for
grupper av elever bli dragftet, jevnfar problemstdl 10. Farst diskuteres
framgangen pa de to effektmalene for elever me&euferdigheter pa
pretesten med hensyn til inferens og leseforsta@seetter sammenlignes
kignnsforskijeller, far framgang hos ensprakligesusrtospraklige blir draftet.

Det var ingen signifikant interaksjon mellom elegenniva i inferens og
endring i inferens. Interaksjonen mellom niva ieiesstaelse og endring i
leseforstaelse var heller ikke signifikant. Disssultatene indikerer at det
ikke var forskjell i hvordan elever med ulike fagteter i inferens og
leseforstaelse profitterte pa inferenstreningentekilllet som ble brukt i
inferenstreningen var laget for bruk i ordinsereskt. Et betimelig spgrsmal
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er derfor om man i det hele tatt kunne forventeleter med spesielt god eller
svak leseforstaelse skulle profittere spesielt p§een trening som har til
hensikt & favne bredt. Kendeou et al. (2007) heatesvake lesere ikke
nadvendigvis vil tiene pa a trene pa det de goderte gjer, fordi elevens
kognitive kapasitet er begrenset. Elever med seakfbrstdelse har ifglge
Kendeou et al. behov for & bruke sine kognitivesueser pa mer

grunnleggende prosesser, som for eksempel & dagnet snal for hvorfor de

leser. Motsatt kan man tenke seg at elever medtsyeele ferdigheter i

leseforstaelse allerede gjgr mer avanserte inferems de det legges opp til i
inferenstreningen.

Det var i utgangpunktet fa kjgnnsforskjeller i uget. Interaksjonen mellom
de avhengige variablene inferens og leseforstaelgede uavhengige
variablene tid x gruppe x kjgnn var ikke signifikaMed de malene pa
endring som inngikk i studien, ble det ikke pa¥isskjell i hvordan gutter og
jenter profitterte pa inferenstreningen. Interaksjo kignn x gruppe x tid x
sparsmalstype/teksttype var heller ikke signifikafteningen hadde heller
ikke forskjellig effekt for gutter eller jenter,ilsleffekt ble malt. Med andre
ord bidro treningen verken til & jevne ut eller é@nnsforskijeller.

Det var fa forskjeller mellom enspraklige og tosige elever ved pretestene,
det var kun moderate forskjeller mellom elevgrumpemed hensyn til
faktaspgrsmal og fiksjonstekster i de enspraklif@ssr. Enspraklige i
eksperimentgruppen hadde signifikant stgrre endfiagpretest til posttest
enn enspraklige i kontroligruppen bade med hensyninferens og
leseforstdelse uansett spagrsmalstype og tekst@gsd tospraklige elever i
eksperimentgruppen hadde signifikant stgrre endfiagpretest til posttest
enn tospraklige i kontrollgruppen med hensyn tieians. Derimot var det
ikke signifikant forskjell mellom tospraklige i gbksrimentgruppen og
tospraklige i kontrollgruppen, verken for totalskdr leseforstaelse,
faktaspgrsmal, tolkningssparsmal, fiksjonstekster @onfiksjonstekster. Pa
grunn av lavt antall tospraklige deltakere ble ikkeeraksjonseffekter
beregnet for enspraklige og tospraklige. Det efodékke mulig a fastsla om
det var forskjell i hvordan enspraklige og tospigeklelever profitterte pa
inferenstreningen eller om effektene av treningen forskjellig for de to
gruppene. Tendensen i denne studien viser at ifgemingen hadde en
primeer overfgrt effekt for tospraklige, men ingeangralisert effekt pa
leseforstdelse. Denne tendensen ville veert inteméss falge opp i studier
med betraktelig hgyere antall tospraklige elever.
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Forhold i eksperimentklassene

For a kunne identifisere betingelser for framgalegrammer for undervisning

i klassene kartlagt. Rammene for inferenstreningmierte pa flere omrader.
For det farste var det forskjell i antall elevetatoi klassen, fra 13 til 23
elever. Korrelasjonsanalyser viste at eksperimaestidne med stgrst antall
elever hadde lavest framgang i leseforstaelse ogeodt. Med andre ord var
inferenstreningen mest vellykket i de minste klassaned hensyn il
leseforstdelse. Det ma imidlertid tas i betraktnatgkorrelasjonsanalysene
kun inkluderte ti klasser, og enkeltklassers reseitfikk stor innflytelse pa
korrelasjonen. For det andre var det variasjon arhmye undervisnings-
erfaring leererne i eksperimentgruppen hadde. Eerleadde ikke jobbet som
leerer for da studien startet opp like etter skalesdigsten 2008. En annen
leerer i eksperimentgruppen hadde derimot over 8uddervisningserfaring.
Korrelasjonsanalyser  viste ingen sammenheng melloleerernes
undervisningserfaring og eksperimentelevenes fragng®ette kan tolkes
som at inferenstreningen var robust siden det ffakteselv for klasser hvor
leerene hadde lite undervisningserfaring. For aetjérviste observasjonene at
det var noe forskjell i hvor lang tid klassene sgérimentgruppen brukte pa a
komme til ro etter friminutt eller etter bytte akti@itet. Eksperimentklassene
som brukte mest tid til & komme til ro skilte s&ge negativt ut i forhold til
framgang i inferens og leseforstaelse. For detifierapporterte flere leerere
giennom loggskjemaene at de brukte mer enn 20 teing@ leksjonene.
Laererne ble bedt om & rapportere hvor mye tid stk med spesielt til
inferenstreningen. Det var en positiv sammenhentjomegjennomsnittlig
rapportert tid brukt per inferensleksjon og framgareseforstaelse. Positiv
sammenheng mellom tid brukt per leksjon og framganigseforstaelse
indikerer at det er behov for & bruke mer tid j@#st enn det som det ble lagt
opp til i denne studien dersom inferenstreningeal akvendes i en ordinaer
undervisningssituasjon. Det siste punktet hvor at forskjeller mellom
eksperimentklassene var i forhold til inferenstngeins intensitet. Flertallet
av klassene gjennomfarte treningen i lgpet av itréiré uker. To klasser
brukte imidlertid sju og atte uker pa inferenstngygn, hvorav den ene klassen
fikk et opphold i inferenstreningen pa fire ukeiis& to klassene skilte seg
ikke nevneverdig fra gvrige eksperimentklasser hebyn til endringsskarer
i inferens og leseforstaelse. | tillegg viste imhaisjon fra loggskjemaene at
det i noen klasser var stor forskjell pa arbeidgteeh hos elevene og dette
kan ha gjort at det tok lengre tid & gjennomfaksjenene.

Leererne som deltok i denne studien, giennomfgferenstreningen etter de

rammer og begrensninger som var ngdvendig med f@nkemale effekten av
treningen. Antall tekster, instruksjon og tidsbruak definert p& forhand. Selv
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om implementeringsdataene viste at det var vanaBj klasse til klasse i
hvordan treningen ble gjennomfart, var fleksibitite@ noe begrenset. Laerere
som underviser i inferens i en ordinaer undervisssitgasjon, vil i starre grad
ha mulighet for a tilpasse for eksempel vansketliggiad pa materiell,
instruksjon og tidsbruk til elevenes individueliehov.

7.5.2 Muligheter for generalisering

| dette avsnittet diskuteres muligheter for gerigeabarhet. Det settes ogsa
fokus pa bade forutsetninger og begrensinger vediest som ma tas i
betraktning i tolkningen av resultatene. | tilledjgkuteres forhold ved studien
som med fordel kunne ha veert gjort annerledes.

7.5.2.1 Forutsetninger knyttet til gruppene

En forutsetning for & diskutere effekter av infeteeningen er at

eksperimentgruppen og kontrollgruppen var sammebége far oppstart av
inferenstreningen. Fordeling av skoler i eksperimayp kontrollgruppe ble

foretatt med tilfeldig utvelging. | og med at foliagen av eksperimentelever
og kontrollelever var tilfeldig, er det rimelig &rfitsette at resultatene fra
inferenstreningen ville veert de samme dersom kégtuppen hadde mottatt
inferenstreningen.

Det var ingen forskjeller mellom eksperimentgruppgrkontrollgruppen med
hensyn til effektvariablene inferens og lesefolsg@ed pretest. | forhold til
kontrollvariablene var det kun signifikant forskjehellom gruppene med
hensyn til ordavkoding. Gruppene var sveert like mbdnsyn til

kignnsfordeling og andel av tospraklige elever. I@gpginger om klassene og
skolene som deltok i studien viste at eksperimempigen og kontrollgruppen
hadde forholdsvis like ytre rammer. Det var forBkemellom klassene i

begge grupper med hensyn til antall elever i kiasgpantall elever pa skolen
totalt, men om lag like stor forskjell i bade ekspentgruppen og

kontrollgruppen. Det var generelt stor forskjellidervisningserfaringen hos
de 16 leererne som deltok i studien, men gjennothigniindervisnings-

erfaring hos leerere i eksperimentgruppen og kdgtigdpen var forholdsvis
lik, henholdsvis 10 og 8 ar. Erfaringer fra obssjgaene var at tre
eksperimentklasser skilte seg ut ved at elevengénoe mer tid pa & komme
til ro etter friminutt, ellers viste observasjonerne eksperimentelever og
kontrollelever hadde forholdsvis like rammer medsya til arbeidsro. Ut fra
de opplysninger som foreligger om de ytre rammeme undervisning i

studien, er det rimelig & konkludere med at de ytr@ervisningsrammene var
forholdsvis like for elever i eksperimentgruppen lamtrollgruppen. Det er
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derfor ingen holdepunkter for at resultatene vileert annerledes dersom
inferenstreningen hadde blitt gjennomfgrt blanttkalfelevene.

I denne studien var det inkludert flere variablaillegg til effektvariablene
som hadde til hensikt & kontrollere i hvilken gedevene i de to gruppene var
sammenlignbare. Det var signifikant forskjell metlgruppene med hensyn
til en av disse kontrollvariablene, ordavkodind, ftirdel for eksperiment-
gruppen. Med hensyn til generalisering var detinkepunkt at gruppene ikke
var helt like med hensyn til ordavkoding. ANCOVAste imidlertid at
ordavkoding ikke hadde nevneverdig innflytelse p&tgestskarer i inferens,
og kun en liten til middels effekt pa posttestskarkeseforstaelse. | tillegg
viste korrelasjonsanalyser at sammenhengen meltdavkoding og endring
i inferens og leseforstaelse var liten. Oppsummsertikke ordavkoding ut til
a ha nevneverdig innflytelse pa effektvariableng, forskjellen mellom
gruppene ma derfor ansees som lite betydningsfull.

En annen forutsetning for & tolke resultatene erefiektene kan knyttes til
lesing spesifikt eller om det er snakk om en gdhdogventningseffekt.
Variabelen matematikkferdigheter ble inkluderttidien nettopp for & kunne
fastsla om effekter var spesifikt knyttet til legirmed andre ord for & kunne
kontrollere for en eventuell Hawthorneeffekt. Dedrvingen signifikante
forskjeller i matematikk mellom eksperimentgruppe kontrollgruppe péa
posttesten. Derfor er en rimelig konklusjon at ldfe av inferenstreningen
var spesifikt knyttet til lesing. Som det tidligeze gjort rede for, kan effekten
av trening som har til hensikt & fremme lesefols&eavirkes av deltakerens
motivasjon. Det at elevene er klar over at de figr é&ke far en undervisning
som har til hensikt & gjere dem flinkere i inferegsleseforstaelse, kan gjare
dem seerlig motiverte eller lite motiverte for agieze pa prevene. Derfor ble
variabelen motivasjon ogsa inkludert i studien s@n kontroll for
Hawthorneeffekt. Det var ikke signifikante forskgzl mellom eksperiment-
gruppen og kontrollgruppen med hensyn til motivasj@rken pa pretest eller
posttest. Dette betyr at inferenstreningen ikke deadnnflytelse pa
eksperimentelevenes motivasjon, slik motivasjon weit. Det var heller
ingen signifikant korrelasjon mellom endringssk&gma effektméalene og
motivasjon i noen av gruppene. Det er derfor ikkenrsynlig at
eksperimentelevenes framgang kan knyttes til demestivasjon, slik
motivasjon ble malt.

For & kunne tolke generaliserte effekter av infst@mingen, var det

ngdvendig a kontrollere at inferenstreningen faktisle implementert.
Loggskjema og observasjoner ble brukt som mal gdementering. Av de
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atte leererne som fylte ut loggskjema, ble det retppoat samtlige tekster og
oppgaver ble gjennomfart, med unntak av en tekstikke ble gjennomfart i
fire klasser. Dette er et tegn pa at bruken av nediet var godt implementert.
Nar det gjelder hvordan leererne formidlet instrakein til tekstene og
oppgavene, er det vanskelig & vurdere om eleventiakkurat den samme
instruksjonen i alle eksperimentklasser. Selv omfargigene fra
observasjonene viste at det var noe forskjell irtian lsererne presenterte og
forklarte tekster og oppgaver, var det tydelig dle aleerere fulgte
instruksjonen som hgrte til de ulike leksjonenal]e fall i de leksjonene hvor
det ble observert. | tillegg til loggskjemaer og selvasjoner viste
eksperimentgruppen stor framgang pa inferensproveris tekster og
oppgaver var tilsvarende til tekster og oppgavenférenstreningen. Med
andre ord har elevene hatt framgang nettopp i fdrtilodet de trente pa i de
atte leksjonene. Dette er ogsa et tegn pa at imeningen ble gjennomfart i
samsvar med hvordan treningen var planlagt gjenadmf

7.5.2.2 Forutsetninger knyttet til maleinstrumenter

Som det er gjort rede for i resultatkapittelet, \ct ekstremverdier pa
instrumentene som malte effekter av inferenstremingDette gjorde det
umulig & fange opp den reelle effekten hos enkeléwer. Noen sveert fa
elever hadde skaret 0 pa inferenspraven ved pretgshoen elever hadde
toppskare pa delskarer pa leseprgven bade pa tpogtgmsttest. Problemer
knyttet til at noen fa elever hadde takeffektergudveffekter, ble lgst ved &
ekskludere disse elevene fra analyser. | forhbidférens hadde elevene som
ble ekskludert 0-skare pa pretest, mens det ikkem@an elever som hadde 0-
skare pa posttest. Med andre ord har ikke ekskihgien av disse elevene fart
til & forsterke effekten av inferenstreningen, snartvert imot. | forhold til
delskarer i leseforstaelse hadde flertallet av Hekladerte elevene med
toppskarer pa posttesten, altsa var den virkelgiegsskaren til flertallet av
de ekskluderte elevene trolig hgyere enn den mSiten flertallet av de
ekskluderte elevene hgrte til i eksperimentgruppéie heller ikke dette ha
bidratt til & forsterke effekter av inferenstrereng Det er altsd ikke grunnlag
for & hevde at effekten av inferenstreningen slg/kelestremskarer ved malene
pa effekt.

Siden verken inferenspraven eller praven i les&detse var standardisert pa
norsk, vet man ikke hva skaringsnivaene svarer dién virkelige verden.
Prgvene gir ikke informasjon om lesealder, folgetiy ikke prgvene
kunnskap om hvor mange ukers eller maneders |ekgfet effekten av
inferenstreningen svarer til.
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Prgven i leseforstdelse hadde delskarer for faktaspdl og
tolkningssparsmal. Som det er gjort rede for i #&3n3.3.1, gjenspeiler disse
sparsmalstypene ulike sider av leseforstaelse.eRrnadde ogsa sparsmal
knyttet til tekster i to sjangre, fiksjonstekstey wonfiksjonstekster. Like fullt
var alle spgrsmal del av samme prave og det kdordstilles spgrsmal ved
hvorvidt spgrsmalstypene og teksttypene faktisk kaetraktes som
forskjellige variabler. P& en annen side dekker dmmlede skare i
leseforstaelse bredt bade i forhold til krav tilskjellig type leseforstaelse og
sjanger og er sdledes et forholdsvis valid makpéfbrstaelse.

Autentiske tekster kunne med fordel ha blitt brigkten ekstern validering av
malene pa effekt. Dette fordi autentiske tekster gaverdifull informasjon
om hva elevenes framgang betyr i praksis. For egeerunne autentiske
tekster med sparsmal blitt inkludert bade i prepogttestingen. En ville da
kunne malt eksperimentelevenes prosentvise riksyar fgr og etter
inferenstreningen. Utvalget av norske prover iflastédelse med autentiske
tekster er begrenset. Det finnes kartleggingspr@#vesing med autentiske
tekster, men mange av disse er lite egnet til &daopp effekter av
undervisning som har til hensikt & bedre lesefeiséd siden
kartleggingspravene har til hensikt & fange oppsdake leserne. Ved a
benytte kartleggingspraver er det derfor sannsketidor at takeffekten ville
veert stor, seerlig pd posttesten. Et alternativptd- og posttester med
autentiske tekster kunne veert a fa leererens viglen elevenes evne til &
svare pa spgrsmal knyttet til fagtekster fgr ogréttferenstreningen.

Leseforstdelse er et verktgy i mange skolefag, eg et sannsynlig at
inferenstreningen kan ha virket inn pa elevenesen&tiolke fagtekster i
skolefag som for eksempel samfunnsfag og natubatie fordi tekstene som
ble brukt i treningen stort sett var fagtekster,fogli effekten av treningen
var sa godt som like sterk bade for fiksjonstekstgrnon fiksjonstekster.
Denne studien gir imidlertid ikke svar pa hvilke dem omrader
inferenstreningen kan ha overfgringseffekt til.

Som det er gjort rede for i kapittelet om ferdigitdtleseforstaelse, korrelerer
ordforrdd og leseforstaelse hgyt i tidligere studiResultatene fra denne
studien viste samme tendens, men det var imidlekiich moderate
korrelasjoner mellom ordforrdd og leseforstaelse imigrens pa pretest.
Forskjeller mellom tidligere studier og denne studii styrken pa
sammenhengen mellom ordforrdd og mal pa lesefdsstakan skyldes at
ordforrdd inneholder bade et dybdeaspekt og etdemspekt. Videre kan
maten ordforradet males pa ha konsekvenser foakdglies respons til
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prgven og dermed deres skare pa ordforrad. Beskabgeown (1991) hevder
at det finnes flere typer og grader av ordkunnss@m handler om dybde i
ordforradet. For det farste hevder de at det ee figper kunnskap involvert i
a kunne ord, for eksempel evnen til & kunne defim¢ord med andre ord, og
det a kjenne til flere betydninger av ordet. Deermevnte ordforradsprgven
krever at deltakerne kjenner til flere betydningerordet, men kan ikke gi
informasjon om for eksempel hvorvidt deltakerne stand til & bruke ordet
aktivt i diskusjon og i produksjon av egne teksi¢éidere graderer Beck og
McKeown kunnskap om ord fra & ikke ha kjennskaprtilet til & kunne bruke
ordet aktivt. Ordforradspraven som er brukt i derstedien, krever at
deltakerne er i stand til & gjenkjenne det riktiyelet som passer til den
oppgitte forklaringen, men gir ikke informasjon dmor godt deltakerne
kjenner ordet, for eksempel om de kan gjenkjeniiebfek av ordet. Prgven
som er brukt i denne studien gir pa den ene siégmeinset informasjon om
deltakernes dybde i ordforraddet i og med at de fi@emuligheten til selv a
definere ord. P& en annen side har distraktor@mgvien en semantisk likhet
med det riktige ordet, noe som krever at deltakbaresapass presis kunnskap
om forklaringsordet at de kan skille ut synonymet fle semantisk like
distraktorene.

Et annet relevant spgrsmal som har konsekvensendting av ordforrad, er

hvorvidt ordene som brukes til & male ordforradepresentative. Ordenes
representativitet handler om bredden i ordforras som ifglge Tannenbaum
et al. (2006) er sterkere knyttet til leseforstéedsmn dybde (jevnfer avsnitt
2.2.2). Skal ordene veere representative for detkaospraket, eller skal de
veere representative for de ordene sjetteklassingeter i sin hverdag?
Ordforradsprgven som er brukt i denne studien éslamding, ordene er valgt
bade fra en norsk ordbok og fra litteratur somtsigassinger bruker i skolen.

Et viktig poeng med pedagogisk forskning er ikkeeba finne ut av hva som
gir effekter, men ogsa hvilke elever undervisningereffekter for. Hensikten
med kontrollvariablene var ikke bare & kontrollmehvorvidt de to gruppene
var like, men ogsa for & kunne identifisere elesem eventuelt profitterte
seerlig lite eller mye pa inferenstreningen. Korwaniiablene kunne i liten
grad identifisere disse elevene. Et betimelig spétser derfor om andre
kontrollvariabler burde veert inkludert. En aktukdntrollvariabel som med
fordel kunne veert inkludert, er fagspesifikk kunsygkSom det er gjort rede
for i avsnitt 2.3.3, har kunnskap om tekstens tdrmatydning for leserens
forstdelse. Det er derfor sannsynlig at elever fitedelevant kunnskap om
temaene i tekstene som inngikk i inferenstreningeofitterte mindre pa
inferenstreningen enn elever med mye relevant kkamem tekstenes tema.
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En svakhet ved denne studien er at det ikke fayefiglata pa langsiktige
effekter av inferenstreningen ut over mal pa effédn uker etter at
inferenstreningen var avsluttet. Det ville derfeent en klar fordel om elevene
hadde blitt testet med malene pa effekt for eksérapks maneder etter
avsluttet inferenstrening.

7.5.2.3 Begrensninger i og muligheter for generaksing

Et ankepunkt som angar generalisering, er hvoreisitltatene fra studien kan
generaliseres til andre elever. Utvalget i dennodish kan ikke karakteriseres
som tilfeldig i og med skolene ble valgt ut fragebgrafisk begrenset omrade,
hvilket setter visse begrensninger for generalesdrdten. Det ble imidlertid
gjort en skjgnnsmessig utvelging av skoler som fddespgarsel om deltakelse
i studien. Det ble forsgkt & velge skoler som equresentative for den norske
skole med hensyn til antall elever pa skolen, gafaghade skoler i
bykommuner og kommuner i landlige omrader, og sakdaomiske forhold i
skolekretsen. Rektor i samrad med aktuelle lzereggale hvorvidt skolen
skulle delta i studien. Studien forpliktet leerertie & samarbeide om
innhenting av data og til & gjennomfgre atte unidamgsgkter dersom de ble
trukket ut til & delta i eksperimentgruppen. Detnarlig at skoler og leerere
som takket ja til & delta, var spesielt motiverjeinteresserte i leseoppleaering.
Dette ville i sa fall ha slatt likt ut for bade @ksimentgruppen og
kontrollgruppen, siden deltakelse i gruppe ble axtgyed loddtrekning etter
at skoler og leerere allerede var rekruttert.

P4 tross av at generaliserbarheten reduseres velgett ikke var tilfeldig
valgt, er effektstudier uten ekte randomisering pmektiske arsaker mest
vanlig i studier gjennomfgres i skolen. Selv omeettndomisering er idealet
for eksperimentelle studier, viser Pressley (2aib@re studier som tyder pa
konklusjonene fra randomiserte eksperimenter ogikkaperimenter ofte er
sammenfallende. National Reading Panel (2000) hdensgkt effekter som
funksjon av kvalitet i undersgkelser i effektstudé trening i fonologisk
bevissthet. National Reading Panel fant at effektar sterkest i studier som
hadde solide design. Med andre ord kan effektene \em indikasjon pa
studiens kvalitet.

Denne studien omfattet materiell til atte gkter m&erenstrening. Selv om
resultatene viste effekt av inferenstreningen, et itke mulig & trekke
slutninger om effekter av tilsvarende materiellr Eksempel dersom en laerer
konstruerer tilsvarende tekster med tilsvarenddisige modeller, kan hun
ikke veere sikker pa & fa den samme effekten. Efeksom det er referert til i
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denne studien, gjelder ogsa bare for klasser sermgmfarte samtlige tekster
og oppgaver, med unntak av noen fa tekster. Diet sélvsagt veert mulig &
teste ut effekten av kun deler av materialet. Dkttene veert gjort ved a
inkludere flere eksperimentgrupper som kun arbeitsd deler av materiellet
i inferenstreningen. Dette ble gjort i noen av iligere effektstudiene av
inferenstrening (se kapittel 5). Flere eksperimermiger ville imidlertid ha
krevd flere deltakere, noe som ikke var gjennondgrimnenfor rammene for
denne studien.

Et annet spgrsmal som angar generalisering, evidtanan kan generalisere
til andre som gjennomfgrer inferenstreningen. Medra ord om lserere som
giennomfarer inferenstreningen i andre klasser fkavente a fa tilsvarende
effekter som i denne studien. Alle klasser og sketenoe forskjellige, derfor
vil rammene for inferenstreningen veere annerle@esomn den gjennomfgres
i andre klasser. Muligheten for & generalisereatitire som gjennomfarer
inferenstreningen, avhenger derfor av hvor robuserénstreningen er.
Sammenhenger mellom opplysninger om rammer forenfgreningen i de ti
eksperimentklassene og klassenes framgang er émsjmh pa hvor robust
treningen var. Det var signifikante primeer overfggeffekter og
generaliserte effekter for samtlige eksperimensidas Det var imidlertid
forskjell i rammer for undervisningen i de ti ekdpeentklassene pa flere
omrader, jevnfar avsnitt 7.5.1.3. Disse forskjetlen mellom
eksperimentklassene kan tolkes pa at inferensgenirer robust. Samtlige
eksperimentklasser hadde framgang bade i forhbjatestasjoner i inferens
og leseforstaelse pa tross av variasjon i rammeénferenstreningen, tidsbruk
per leksjon og inferenstreningens intensitet. Det derfor rimelig &
konkludere med at effektene av inferenstreningen keneraliseres til
forskjellige varianter av gjennomfgring av undeminigsopplegget.

7.5.3 Konklusjon

Denne effektstudien viste at inferenstrening haslieffekt pa elevenes evne
til & gjgre inferenser og pa deres leseforstadifiektene for inferens og
tolkningssparsmal pa preven i leseforstaelse varettholdt fem uker etter
endt inferenstrening, men det var ikke ytterligeffekt. Det var ikke mulig a
identifisere elever som profitterte seerlig mye rellée ved hjelp av
kontrollvariablene ordavkoding, ordforrad eller merbale ferdigheter, slik
disse variablene ble malt. Bade gutter og jenteofiterte pa
inferenstreningen.

Samtlige eksperimentklasser hadde framgang pa maten effekt, men
klasser med fa elever hadde sterkere effekt erssétaned mange elever. Det
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var starst effekt av inferenstreningen i de klassssm hadde brukt mest tid
per leksjon. Det var effekt av inferenstreningars$rforskjeller i rammer for
undervisning i eksperimentklassene. Dette betyrgj@nnomfgrelsen av
inferenstreningen kan generaliseres.

Lesing er resultatet de to komponentene avkodingprgkforstaelse ganget
med hverandre. Med en overvekt av forskning pa msteing i avkoding, er
denne studien bidrag til hva som skal til for &nfree elevens forstaelse for
tekst, ikke bare avkodingen av den. Inferenstreminigdenne undersgkelsen
satte fokus pa at lesing ogsa inkluderer tenkniggat leseren selv ma bidra
med egen kunnskap for & rekonstruere den meningdigger i teksten. Som
metaanalysen i kapittel 5 viste, er det fa effektisr av inferenstrening.
Derimot er det langt flere effektstudier av undsmmg som trener flere
ferdigheter i leseforstaelse samtidig. Denne tygtedier kan gi kunnskap om
effekter av leseforstaelsesundervisning generedn rikke om effekten av
enkeltferdigheter for den overordnede leseforstaedg dermed heller ikke
om arsaksforbindelser i leseforstaelse. Denne tstighien hadde nettopp
fokus pa& en enkelt ferdighet av betydning for lessifielse. Den teoretiske
motivasjonen for studien var & undersgke arsaksfieh mellom inferens og
leseforstdelse, og resultatene kunne bekrefte einfersom en arsak il
leseforstaelse. Pedagogisk har denne studien tvisewers evne til & gjare
inferenser kan fremmes gjennom inferenstreningxadiske modeller. Saerlig
verdifullt ved treningen var at den ogsd hadde favergseffekt il
leseforstaelse. Inferenstrening vil derfor veere udbytterikt verktgy i
undervisningen i leseforstaelse hos norske elever.
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8. Oppsummering og konklusjoner

Denne avhandlingen har satt fokus pa betydningen irderens for
leseforstaelse, samt effekter av & trene infertamg bkolebarn. | kapittel 2 ble
det redegjort for inferens som en av flere ferdigh@v betydning for den
overordnede leseforstaelsen. Inferens er et begoep i faglitteraturen er
langt fra entydig. | kapittel 3 ble derfor en takemi av inferenstyper med
utgangspunkt i teoretiske perspektiver pa infefmesentert. Metaanalysen i
kapittel 5 bekreftet at inferensbegrepet definergskategoriseres pa mange
mater. Like fullt lot det seg gjgre & kategorisetediene i metaanalysen i
forhold til taksonomien som ble presentert i kahi®. Metaanalysen viste
starre effekter for brobyggende inferenser enrutbyllende inferenser, men
det ble imidlertid papekt at den pedagogiske verdie a trene brobyggende
inferens ikke ngdvendigvis er stgrre enn ved Zetugfyllende inferenser, da
begge inferenstyper er ngdvendige for & oppnadestéklse. Effektstudien i
kapittel 7 fokuserte pa utfyllende inferens. Eftai¢ av trening i utfyllende
inferens i studien i kapittel 7 var noe sterkera da vektede gjennomsnittlige
effektstarrelsene av trening i samme inferenstypetaanalysen.

| tillegg til & belyse hva inferens i lesing innakeg har avhandlingen hatt en
pedagogisk malsetting om & undersgke hvordan imgekan trenes med tanke
pa & bedre skoleelevers evne til & gjare inferevgarke deres leseforstaelse.
Gjennom metaanalysen ble de fire komponentene geskevissthet om
inferens, monitorering, aktivisering av relevantnkekap og & skape
forbindelser, identifisert. Metaanalysen ga imititeikke svar pa hvilke av de
fire komponentene som var mest effektive for & frenelevenes ferdigheter i
inferens og leseforstaelse. Dette fordi det vareflstudier i utvalget som
trente mer enn en komponent. Dette kan tolkes $atatavar bred enighet om
hvordan inferens kan trenes. Inferenstreningen btamprgvd ut gjennom
effektstudien blant norske elever, inneholdt tre kamponentene som ble
utpekt giennom metaanalysen. | forbindelse medklingen av materiellet til
inferenstreningen i effektstudien ble det gjennamém forundersgkelse som
ble presentert i kapittel 6. Det var en stor fae#lkjpd resultatene i
forundersgkelsen og effektstudien. Mens pavirkmingsom elevene
forundersgkelsen ble eksponert for ikke ga effeat, det sterke effekter av
inferenstreningen i effektstudien. Noe av forskgelmellom betingelsene som
deltakerne i de to studiene ble eksponert for, @p &anskje kan forklare
forskjellen i resultatene, ligger i bevisstheten, @tter fokuset pa, det leseren
selv tilfayer teksten for & gi den mening. | infesgeningen ble
"meningsgapet” mellom to informasjoner i tekstemlgygjort ved en grafisk
modell. Elevene fylte bokstavlig talt inn det ingitie i teksten i en modell.
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Det at leseren selv tilfgyer kunnskap til opplygine i teksten, hadde ikke
pa langt neer like stort fokus i forundersgkelseett®er en indikasjon pa at
det & gjare elevene bevisste pa at de selv ma bidcakunnskap for & fa en
sammenhengende forstdelse av teksten, bgr veeralsenindervisningen i
inferens. Inferenstreningen i effektstudien varaiiset en norsk skolekontekst
og pregvd ut innenfor rammene for ordinger undermgniDette gjor at
resultatene fra effektstudien er anvendbare forpstagogiske praksis, og et
argument for det bgr fokuseres pa inferens i ledewisningen i norsk skole.

Det overordnede malet for denne avhandlingen vandersgke effekter av
inferenstrening. | kapittel 4 ble det argumentertrhaling av effekter pa ulike
nivder og med bade eksperimentdesignede og ikkeedksentdesignede
instrumenter. Validitetsmessige problemstillingewyttet til eksperimentelle
design ble ogsa diskutert i kapittelet, samt etiskerveielser knyttet til
pedagogiske effektstudier. Bade metaanalysen itkapi og effektstudien i
kapittel 7 viste sterke effekter av inferenstrenidgle pa inferens spesielt, og
for leseforstaelse generelt. Metaanalysen vistertswterke effekter for
inferens bade malt ved prave i primeereffekt og grmoverfart effekt.
Effektstudien viste ogsa sterk effekt av inferemsimg pa primeer overfart
effekt av inferens, dog noe mindre enn den gjenndilige vektede
effektstarrelsen i metaanalysen. Det var ogsa eldets til sterk generalisert
effekt pa leseforstaelse av inferenstrening badendtaanalysen og i
effektstudien. Teoretisk innebzerer dette at infeteam betraktes som en arsak
til leseforstaelse. Metaanalysen viste videre atgtémeere overfgrte effekten
avtok etter at inferenstreningen var avslutteteEftudien viste at effektene
bade pa tolkningssparsmal pa preven i leseforstdels inferens ble
opprettholdt etter avsluttet trening, men det ngen ytterligere framgang hos
elevene som hadde deltatt i inferenstreningenel}ath bety at undervisning i
a gjare inferenser ma forega kontinuerlig for avehe skal fortsette a utvikle
sine ferdigheter i inferens.

Effektstudien forsgkte ogsa & finne svar pa hvillagiabler som betinget
framgang pa effektmalene. | effektstudien ble kalhtariablene ordforrad,
ordavkoding og nonverbale ferdigheter inkluderssdivariablene hadde, slik
de ble malt, liten innflytelse pa effekten. Det hidler ikke pavist forskjeller i
hvordan gutter og jenter profitterte pa& inferenstigen. Verken
metaanalysen eller effektstudien kunne svare pieneliever som profitterte
seerlig mye eller lite pa inferenstreningen med fenis ferdigheter i inferens
og leseforstaelse. Enkelte av studiene i metaagalygjennomfarte
inferenstrening blant elever som hadde seerlig golge svake ferdigheter i
lesing. Det var imidlertid ikke hensiktsmessig dnseenligne effekter for
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disse studiene, blant annet fordi inferenstreningedisse studiene hgyst
sannsynlig var tilpasset nettopp elever med entele @ller svake ferdigheter
i lesing.

Internasjonale undersgkelser som PIRLS og PISAavdekket at norske
elever ikke har sa gode leseferdigheter som gnsgeforventet, tatt i

betrakting de ressurser som brukes pa utdanndigegde. Leereplanen har
deretter fatt ambisigse mal for lesing og lesefmise. Laereplanen er
imidlertid ordknapp nar det gjelder hvordan dissélene skal nds. Denne
avhandlingen har vist at inferens er en ferdigbet bidrar til & bedre elevers
leseforstaelse. Saledes har avhandlingen bidrattinmsikt i nettopp hvordan
vi kan arbeide med leseforstaelse for na ambismnedunnskapslgaftet og

dermed styrke norske elevers leseferdigheter. D&uréne lese med god
forstdelse er blitt et fundament for a tilegne skm kunnskap som er
nagdvendig for & kunne delta i samfunnet. Lesingd#ifor ofte karakterisert
som et verktay i skole og utdannelse. Leseforsaetsimidlertid ikke bare

vesentlig i en akademisk sammenheng. A ha en gmidestdelse er ogsa et
viktig grunnlag for glede og utbytte av lesing glelivet.
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understrekningsspgrsmal pa inferensprgven hos gugte
jenter i eksperimentgruppe og kontrollgruppe

Log oddsskarer pa faktaspgrsmal og tolissparsmal pa
praven i leseforstaelse hos gutter og jenter i
eksperimentgruppe og kontrollgruppe

Log oddsskarer pa fiksjonstekster og rksjdinstekster pa
prgven i leseforstaelse hos gutter og jenter i
eksperimentgruppe og kontrollgruppe

Utviklingen i raskarer i inferens til desfklassene som
deltok pa alle tre maletidspunkter

Utviklingen i raskarer i leseforstaeldelé fire klassene
som deltok pa alle tre maletidspunkter
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Appendiks 1: Eksempel pa inferenstekst med statte ( kapittel 6)






Norske emigranter

Pa 1800- og 1900-tallet utvandret mer enn 800 @@6menn til Amerika. Den farste skuten
som fraktet norske emigranter heiste seil i 1825fdste emigrantskipene var relativt sma,
senere foregikk transporten av emigranter medestkip som fullriggere og barker.

Overfarten til Amerika kunne veaere en pakjenninggfassasjerene. Mangel pa vann begrenset
mulighetene for renhold, toalettene om bord vae géldig urenslige. Passasjerene sov sveert
tett, og lopper og lus spredde seg raskt fra kiskeye.

Ordeneseil, fullrigger ogbark forteller deg om skutene som ble brukt til & feagkmigranter
til Amerika. Har du en fellesbetegnelse pa skutene?

Ordenebegrenset mulighetene for renholdurenslige lopper og lusforteller om hvorfor
reisen kunne vaere en pakjenning for passasjeremebésto denne pakjenningen i?



Det var vanlig at emigrantene hadde med, og titttermat selv. Maten matte tale lagring sa
lenge reisen varte. Den vanligste provianten bastfor av saltet eller tarket mat som for
eksempel spekekjgtt og flatbrad. Emigrantene b appfordret til & ha med gryter, bestikk
og servise. Daglige rasjoner med vann og ved wvaligras inkludert i billetten.

Under reisen var passasjerene opptatt av daglagemggl, det kunne vaere matlaging,
strikking, lek eller spill. Sgndager var det vardigkapteinen holdt gudstjeneste pa dekket.
Darlig veer satte imidlertid begrensninger for aikéitene.

Emigrantene fryktet storm og darlig veer, skjgnville helst ogsa unnga lange perioder med
stille veer. Uveer gjorde selvfglgelig reisen ubeltpghen i de farste femti ar som
utvandringen til Amerika pagikk, var det faktisiggn som omkom i forlis eller havari.
Likevel var det en del emigranter som dgde foratitle Amerika.

Kilde: Solem, B. (2000). Med de stgrste og hurégstibe. I: Det |gfterike landet.
Nasjonalbiblioteket & Norsk utvandrermuseum (neidia$4.02.2007).



Spgrsmal:

1. Hvor vanskelig synes du at teksten var? Sett etskpa linjen fra sveert enkel til sveert
vanskelig.

Sveert enkel sveert vanskelig

2. Huvorfor ville emigrantene unnga stille veer?

3. Hva tror du var arsaken til at del emigranter dizuledle nadde Amerika?

4. Hvor vanskelig synes du spgrsmal 2 og 3 var? $ktyss pa linjen fra svaert enkel til
sveert vanskelig.

Sveert enkel sveert vanskelig

5. Hvem pleide & holde gudstjeneste om bord i emigkanene?

6. Hvor vanskelig synes du spgrsmal 5 var? Sett askpg linjen fra sveert enkel til
sveert vanskelig.

Sveert enkel sveert vanskelig

STOPP!






Appendiks 2: Semantisk ordforradsprave (kapittel 6)






@vingsoppgave

Sekslgper

Pistol

Revolver

Geveer

Farerkort

Diplom

Identifikasjon

Sertifikat




1. Finnerlgnn Honorar Gratiale Dusar

2. Foredrag Tale Dialog Diskusjon

3. Eksamensbevis Vitnemal Protokoll Karakter

4. Altan Karnapp Pergola Balkong

5. Oppheve Benekte Dementere Annullere
6. Seilskip Skonnert Minesveiper Snekke

7. Sammenheng Betingelse Forbindelse Omstendighe
8. Fruktgrat Fromasj Sorbé Kompott

9. Samling av stjerner Asteroide Galakse Meteor
10. Sverd Bajonett Spyd Sabel

11. Lysbilde Film Fotografi Dias

12. Plattform Fundament Grunnmur Hjarnestein
13. Bestilling Ultimatum Rekvisisjon Pabud

14. Enerett Monopol Egenradig Analogi

15. Tohjulet hestekjaretay Ekvipasje Karet Sulky

16. Sannsynlighet Skjebne Hap Probabilitet
17. Garantist Kontorist Kapitalist Kausjonist
18. Misdannet Deformert Kaputt Skadet

19. Motvilje Fortvilelse Sjenerthet Aversjon
20. Drgfte Instruere Konferere Irettesette
21. Antakelse Dilemma Hypotese Problem
22. Avgjgrende Presserende Tungtveiende Utslaagsde
23. Synsvinkel Affinitet Aspekt Proporsjon
24. En som lager tgnner Garver Bakker Flater

25. Instrument med mange strenger Cymbal Fagott itar S

26. Kategori Klasse Kasus Prototyp
27. Oppdra Akseptere Aktualisere Sivilisere
28. Skape samtidighet Influere Sirkulere Synksere
29. Blagyd Rigid Misunnelig Naiv

30. Bedgvelse Rehabilitasjon Anestesi Affeksjon




Appendiks 3: Fonologisk ordforradsprave (kapittel 6 )






@vingsoppgave

Spisested

Reparasjon

Revolusjon

Restaurant

Hard bergart

Granitt

Granat

Graffiti




1. Sprenge med et smell Eksplodere Eksponere oltlesp

2. Pusse Polere Posjere Posere

3. @nske til lykke Graduere Gratulere Granulere
4. Anbringe Plagiere Plassere Planere

5. Kreve Insistere Inspisere Inspirere
6. Forkle Markere Marsjere Maskere

7. Resultat Fasett Falsett Fasit

8. laktta Obdusere Operere Observere
9. Fullkommenhet Perfeksjon Persepsjon Permisjon
10. Kunstig Syntaktisk Syntetisk Synoptisk
11. Penger Kapital Kapittel Kapillar

12. Fremsi Residere Resignere Resitere
13. Vanskeliggjere Komponere Komplisere Kompriener
14. Fasthet Kontinens Konsistens Kontinent
15. Tilegne Desertere Dedikere Designere
16. Beskyttelses plate Visir Visitt Viser

17. Dempe Moderere Modellere Modulere
18. Etterligne Invitere Integrere Imitere

19. Adgang Aksent Aksept Aksess

20. Oppstigende luftstrgm Termin Termitt Termikk
21. Innstille Nominere Normere Notere

22. Sammenblanding Konklusjon Konfusjon Konsesjon
23. Kjennetegn Monografi Monogam Monogram
24. Rang Statutt Statue Status

25. Forargelse Indikasjon Indignasjon Indiskoas;j
26. Meningsmaling Galla Gallup Galopp

27. Utmerket Eminent Emigrant Emirat

28. Fratre Abstrahere Abdisere Adusere
29. Sykehus Hospitant Hospital Hospits
30. Tryllekunstner lllusorisk lllustrater lllus)cst




Appendiks 4: Instruksjon til forundersgkelsen (kapi ttel 6)






Instruksjon til forundersgkelsen

To skoleklasser deles i fire grupper a 10 til 1&vet. Farste hefte er felles for alle elever,
hefte to (inferenstekster) rulleres pa falgendeemat

Gruppe 1: Sett A med stgtte, sett B uten stgtte

Gruppe 2: Sett B uten stgtte, sett A med stgtte

Gruppe 3: Sett A uten stgtte, sett B med stgtte

Gruppe 4: Sett B med stgtte, sett A uten stgtte

Sett A:

Vennenes samfunn
Fabrikken

Gol stavkirke

Sett B:

Katland
Bensinstasjonen
Norske emigranter

ID:

Siffer: gruppe/ hefte nr (1, 2, 3, 4)
Bokstav: skole (L eller G)

Bokstav: Klasse (D eller B, A eller B)
Siffer: Elev nr

Generell instruksjon
Elevene sitter slik at de ikke kan samarbeide, liekun blyant eller penn framme pa pulten.

| undersgkelsen som dere skal veere med pa er anoieywil si at ingen skal vite hvem som
har svart hva. Dere skal derfor ikke skrive navetes pa arkene dere far utdelt.

Dere skal na fa et hefte med oppgaver som dereaskalde med. Heftet inneholder
forskjellige leseoppgaver. | noen oppgaver skaédem lese ord, andre ganger skal dere
arbeide med tekster med spgrsmal til.

Nar dere jobber med oppgavene skal dere velge keanativer og krysse afdemonstrer pa
tavle) Dere skal ikke bruke viskeleer. Dersom dere kryas feil, setter dere en ring rundt
det gale svaret og krysser av pa rett gi@eimonstrer pa tavle).

Jeg skal forklare dere alle oppgavene, noen gaegen eller to praveoppgaver. Etter en del
av oppgavene finner dere ordet stopp. Det betyiea¢ ikke skal bla videre far det blir gitt
beskjed om det.

Pa de tre farste oppgavene far dere en bestertit icarbeide med oppgaven pa. Det er ikke
forventet at alle skal klare a lese alt eller svagealle spgrsmalene. Noen vil nok bli ferdige
far de andre og blir ngdt til a sitte og vente littderveis. Det er da viktig at dere ikke blar
videre i heftet. Det er lov & tegne pa blanke sidegn det er ikke lov a forstyrre de som
fremdeles arbeider.



Dersom dere ikke blir ferdige med en oppgave rdfartier ute, setter dere ei stjerne i margen
for & vise hvor langt dere kom. Hvis dere lesteiden gikk ut, setter dere ei stjerne til hgyre

for den siste linja dere leste. Hvis dere arbeitied et sparsmal da tiden gikk ut, setter dere
ei stjerne til hgyre for spgrsmal@emonstrer).

For hver oppgave far dere vite hva dere skal gj@et er viktig at dere arbeider sa godt dere
kan og sa raskt som dere kan.

Kryss av for kjgnn - gutt/ jente.

Ordavkoding
@verst pa siden ser du ei tegning. Ved siden agkiie med ord som du skal lese. Ett av
ordene passer til tegningen. Sett kryss pa dettqodenonstrerer).

Se na pa tegningen pa neste linje. Les ordet iarekekl siden av. Sett kryss pa det ordet som
passer til tegningdésjekk at alle krysser rett)

Na skal du gjgre pa samme mate med alle oppgaviedernqme siden og pa de fem neste
sidene — men vent til jeg sier i fra. Se farstegntngen, les deretter ordenen ved siden av og
kryss av pa det ordet du tror det er. Du kan johb# til du kommer fram til ordet "stopp”.
Dersom du blir ferdig far tiden er ute, skal duakida videre. Dersom du ikke er helt ferdig
med oppgava nar tiden er ute, lager du ei stiermaigen pa hgyre side. Du far fem minutter
til & gjere alle oppgavene. Begynn!

Tarer lagt i jorden
| denne oppgaven skal du lese en beskrivelsesfelstkal farst lese hele teksten sa raskt du
kan og sa godt du kan. Sa svarer du pa sparsniflehst.

Les gvingsoppgaven og svar pa spgrsmalet ned@sjéik at alle krysser rett).

Les videre hele teksten under og svar pa spgrsmal@mie tre neste sidene. Dersom du
kommer til ordet "stopp”, sitter du stille og vemtéersom du ikke er helt ferdig nar tiden er
ute, lager du ei stjerne i margen pa hgyre side f@dseks minuttetil & gjgre denne
oppgaven. Begynn!

Kroppens klokke
| denne oppgava skal du lese en tekst som heteppéans klokke”. Oppgaven starter med en
kort tekst og noen spgrsmal. S& kommer en lengst og ti spgrsmal til slutt.

Les gvingsoppgaven og svar pa spgrsmalet ned@sjéik at alle krysser rett).

Les videre teksten nedenfor. Les farst de to fargsmittene og svar pa de fire farste
spgrsmalene. Les s resten av teksten og svappsnsfd til slutt. Nar du kommer til ordet
"stopp”, vet du hva du skal gjgre, og husk a sstierne dersom du ikke blir ferdig. Du far
seks minuttetil & gjgre denne oppgaven. Begynn!



Semantisk ordforradsprgve

| farste rekke finner du et ord. Du skal finne utiket av de tre neste ordene som betyr det
samme som det fgrste. Nar du har funnet det riktiget skal du sette en ring rundt det ordet
som er riktig. Dersom du ringer rundt feil ord,teetu bare et kryss over ordet og ringer
rundt det som er riktig. Vi begynner med en gvipgsgave:

Sekslgper, der det en pistol, revolver eller geveer?
Sekslgper det er en revolver, sett ring rundt delra ordet.

Farerkort, er det det samme som diplom, identifiagller sertifikat?
Farerkort og sertifikat er det samme som sertifikigtrfor ringer du rundt det siste ordet.

Bla over til neste side, der finner dere samme tymegaver som dere skal gjare nar jeg sier i
fra. Na skal dere ikke si svaret hgyt, bare krysspa rett ord uten & snakke sammen. Det er
bare lov a krysse av pa ett ord pa hver oppgaws kbmmer til a lese ordene hgyt for dere.
Hvis jeg leser for fort sa rekker dere en hand ietaeg sier i fra, sa skal jeg si ordene en
gang til.

Les ordene hgyt i rolig tempo pa samme mate sdiseraplene, spgar etter et par oppgaver
om det gar for fort eller sakte. Les hver oppgavgang, gjenta oppgaven dersom noen ber
om det.

Dersom elever kommenterer at de ikke vet svariet, &l de er synes to av alternativene
virker like riktige, si at de skal krysse av foit de mener er mest riktig — kun ett kryss er lov
per oppgave.

Fonologisk ordforradsprave

| denne oppgaven skal dere gjgre som i den fortifgrste rekke finner du et ord. Du skal
finne ut hvilket av de tre neste orden som betysdmme som det fagrste. Sett ring rundt det
riktige ordet. Fgrst en gvingsoppgave:

Spisested, er det det samme som reparasjon, r¢oolaber restaurant?
Spisested det er det samme som restaurant derf@rru rundt det siste ordet

Hard bergart, er det det samme som granitt, graeier graffiti?
Granitt er en har bergart, sa da setter du ring dudlet fgrste ordet.

Bla over til neste side, der finner dere samme tygegaver som dere skal gjagre nar jeg sier i
fra. Na skal dere ikke si svaret hgyt, bare kryssea rett ord uten & snakke sammen. Det er
bare lov & krysse av pa ett ord pa hver oppgawegy kbmmer til & lese ordene hgyt for dere.
Hvis jeg leser for fort sa rekker dere en hand ietaeg sier i fra, sa skal jeg si ordene en
gang til.

Les ordene hgyt i rolig tempo pd samme mate sdesdraplene, spar etter et par oppgaver
om det gar for fort eller sakte. Les hver oppgavgang, gjenta oppgaven dersom noen ber
om det.

Dersom elever kommenterer at de ikke vet svariet, &l de er synes to av alternativene
virker like riktige, si at de skal krysse av foit de mener er mest riktig — kun ett kryss er lov
per oppgave.



Inferenstekster uten statte

Dere skal na fa tre korte tekster med spgrsmal it farst igjennom teksten ngye to ganger.
Nar du har lest to ganger blar du over til nestéesog bretter siden du har lest under resten
av arkene — slikdemonstrererNar dere farst har bladd over, er det ikke lov a tibake. S&
skal dere svare pa spgrsmal til teksten.

Dersom fg@rste uten stgtte er fgrste sett:

Farste spgrsmal handler om hvor lett eller vangkeii synes at teksten var. Under
spgrsmalet er det en strek. Pa den ene siden akestrstar det sveert enkelt, pa den andre
siden star det svaert vanskelig. Du skal setteyeiskpa streken for & markere hvor vanskelig
du synes at den var. Dersom du synes tekstentvasdéter du krysset ganske neaert der det
star "svaert enkelt”, dersom du synes den var valiglsetter du kryss naert der det star
"sveert vanskelig”. Synes du teksten var middelskalig, setter du et kryss pa midten.
(demonstrer pa tavlalpu far ogsa tilsvarende spgrsmal om hvor lett ell@nskelig du synes

spgrsmalene var, da gjgr du pa samme mate.

Gjentas for alle:

Nar dere svarer pa spgrsmalene er det sveert \dlttidpre svarer med hele setninger. Svaret
alene skal veere en eller flere meningsfulle segringyaret skal kunne forstas at noen som
ikke har lest teksten. Det kan veere mer enn digjrévar — husk det.

Nar dere er ferdig med & svare pa spgrsmalene ledgie ned blyanten og venter til jeg gir
beskjed. Ikke bla videre. Na kan dere begynne!

Inferenstekster med statte

Dere skal na fa lese tekster som er delt i to.tRa dere lese ngye igjiennom farste avsnitt.
Sa skal dere svare pa to spgrsmal til det farsteithet. Svar med hele setninger, husk at det
kan veere mer enn ett riktig svar. Sa blar du aveeste side og leser resten av teksten ngye.
Sa blar du over til neste side hvor det er sparsiftéksten, da bretter sidene du har lest
under resten av arkene — slik (demonstrerer). Még fbrst har bladd over, er det ikke lov &
bla tilbake. Sa skal dere svare pa spgrsmal stéek

Dersom fgrste uten stgtte er fgrste sett:

Farste spgrsmal handler om hvor lett eller vangkeii synes at teksten var. Under
spgrsmalet er det en strek. Pa den ene siden akestrstar det sveert enkelt, pa den andre
siden star det svaert vanskelig. Du skal setteyeiskpa streken for & markere hvor vanskelig
du synes at den var. Dersom du synes tekstentvaseéter du krysset ganske neaert der det
star "svaert enkelt”, dersom du synes den var valiglsetter du kryss naert der det star
"sveert vanskelig”. Synes du teksten var middelskalig, setter du et kryss pa midten.
(demonstrer pa tavlapu far ogsa tilsvarende spgrsmal om hvor lett ell@nskelig du synes
spgrsmalene var, da gjgr du pa samme mate.

Gjentas for alle:

Nar dere svarer pa spgrsmalene er det sveert \dlttadpre svarer med hele setninger. Svaret
alene skal veere en eller flere meningsfulle segringyaret skal kunne forstas at noen som
ikke har lest teksten. Det kan veere mer enn digjrévar — husk det.

Nar dere er ferdig med & svare pa spgrsmalenerldgge ned blyanten og venter til jeg gir
beskjed. Ikke bla videre. Na kan dere begynne!



Appendiks 5: Inferensprgve (Kapittel 7)






Leseprave 1



@vingsoppgave:
Jon var veldig flink med skolearbeid. Alle i klargd Jon spilte fotball om ettermiddagen.
Jon hadde sveert fa venner.

Sparsmal 1:
a) Hvorfor hadde Jon sa fa venner?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 1 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Jordskjelv

Jordskjelv skyldes bevegelser i jordskorpen. Jgetiskan fare til at hus faller sammen, da
kan mange mennesker bli skadet eller drept. Dexfdiet viktig & sgrge for at bygninger som
bygges taler jordskjelv. Selv om bygningene erdsglkan det vaere farlig & veere innendgrs pa
grunn av tunge mgbler og lgse gjenstander. Etwkga for eksempel fare til at bokhyller

fulle av bgker raser over ende.

To nesten helt like jordskjelv rammet Armenia i 838) San Francisco i 1989. | Armenia ble
sveert mange mennesker drept, mens i San Franascteiheldigvis fa mennesker som

mistet livet.

| land hvor det ofte er jordskjelv, bar folk gjammene i hjemmene sine sikre i tilfelle

jordskjelv oppstar.

Sparsmal 1:
a) Hvordan kan folk sikre rommene i hjemmene sitiléeile jordskjelv oppstar?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 1 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Spgrsmal 2:
a) Hva var grunnen til at sd mange flere mennesiede i forbindelse med jordskjelvet i
Armenia enn i San Francisco?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidné svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 2 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Norske utvandrere

P& 1800 og 1900 tallet utvandret mer enn 800 0@@mmenn til Amerika. Den farste skuten
som fraktet norske utvandrere heiste seil i 182erfarten til Amerika tok opptil flere
maneder, og kunne veere en pakjenning for passasjévangel pa vann begrenset
mulighetene for renhold, toalettene om bord p&ketene var seerlig urenslige. Passasjerene

sov sveert tett, og lopper og lus spredde seg faskpye til kaye.

Det var vanlig at utvandrerne hadde med mat selkuthne ikke ta med hvilken som helst
mat pa reisen. Grgnnsaker og melk spiste de litStwt sett levde de av saltet eller tarket

mat som for eksempel spekekjgtt og flatbrad.

Utvandrerne fryktet storm og darlig vaer, skjgnwidie helst ogsa unnga lange perioder med
stille veer. Uveer gjorde selvfglgelig reisen ubelipghen det var svaert fa som dade som
falge av at skip havarerte og sank i havet. Likexagldet mange utvandrere som dgde far de

nadde Amerika.

Spgrsmal 1:
a) Hvorfor spiste utvandrerne lite grannsaker otkmé turen?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 1 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Spgrsmal 2:
a) Hvorfor ville utvandrerne unnga stille vaer?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 2 over eller ved siden av ordene du hakstrander.

Spgrsmal 3:
a) Hva tror du var arsaken til at mange utvandderde far de nadde Amerika?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 3 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Sgvn
Visste du at vi mennesker vokser mens vi soverfiddee voksne sover mellom 6 og 9 timer i
dggnet. Barn sover vanligvis rundt 12 timer, meaisyler trenger minst 18 timers sgvn |

dagnet.

Jordens 24-timers rytme er innebygd i bade menmegkdyr som en slags biologisk klokke.
Mennesker og dyr har vendt seqg til a sove i deardall dggnet hvor det er mest vanskelig &
finne mat. Dyr som er kjgttetere trenger mer sgunae som bare spiser planter. De fleste

dyr sover om natten nar det er markt, men noensidyn for eksempel flaggermus, sover om
dagen. Sjiraffer trenger bare 20 til 25 minuttegrshvert dggn, mens dyr som tiger og lgve

sover mye mer.

Spgrsmal 1:
a) Hvorfor trenger babyer mer sgvn enn barn ogmnveks

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidné svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 1 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Spgrsmal 2:
a) Hvorfor er sjiraffers og lgvers sgvnvaner s&Kjmllige?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfiné svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 2 over eller ved siden av ordene du hakstrander.

Spgrsmal 3:
a) Hvorfor sover flaggermusen om dagen?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidné svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 3 over eller ved siden av ordene du hakstrender.



Fugler

En typisk fugl har en liten og lett kropp, det ettmgdvendig for at den skal klare & fly. Det
som gjer at fuglen kan sveve i luften uten & bewaggene, er at den har vinger som
krummer oppover. Lufta har derfor lengre vei parsigken enn pa undersiden av vingen.

Dette gjar at luftrykket over vingen blir laveregy fuglen presses opp i lufta.

De fleste fugler har mange fiender, og i periodedrite mat er det bare de sterkeste som
overlever. Noen fugler finner sma innsekter i tedter pa bakken, mens andre lever av fisk.
Det finnes ogsa fugler som lever av natter. Forpéefuglenes nebb er like forskjellig som

matvanene. Noen har store, krokete nebb, mens aadtgnne, spisse nebb.

Fugler fader ikke levende unger, de legger eggdedt Det ville ha veert helt umulig for

fuglen & klare seg dersom den hadde vaert gravidbaedi magen slik som oss mennesker.

Fugler overlever ikke sa lenge ute i naturen, mamgéfugler dar far de er ett ar gamle. |

fangenskap derimot, finnes det eksempler pa figglar er blitt over seksti ar.

Spgrsmal 1:
a) Hvorfor kan lufttrykket presse fuglen opp i At

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidné svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 1 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Spgrsmal 2:
a) Hvorfor har noen fugler store og krokete nebbnsnandre har spisse og tynne nebb?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 2 over eller ved siden av ordene du hakstrander.

Sparsmal 3:
a) Hvorfor ville ikke fuglen klare seg dersom dexdte veert gravid med barn i magen slik
som 0ss mennesker?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 3 over eller ved siden av ordene du hakstrander.

Sparsmal 4:
a) Hvorfor kan fugler i fangenskap bli eldre englér som lever ute i naturen?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 4 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



| trafikken
Motorveier er veier som er laget for at man skalrieukjgre trygt i hay fart. Pa motorveier

gjelder spesielle regler. Det er for eksempel ikikea snu eller rygge.

Lyskryss regulerer trafikken av lyssignaler. Rgdtthetyr at du ma stoppe og vente, gult

betyr at du ma gjgre deg klar. Nar det blir grgst kan du kjare.

| rundkjgringer kjgrer man rundt en sirkel i veieanMan ma selv se etter s& man ikke kjarer
pa noen, og man ma tilpasse farten i forhold tlrarbiler. | rundkjaringene er det plass til
flere biler enn i lyskryss, og de er derfor meekfive. Ulykker blir som regel mindre

alvorlige i rundkjgringer enn i lyskryss.

Hvert ar er det mange alvorlige bilulykker. Likewlsvaert fa mennesker redde for a kjgre
eller sitte pa i bil. Langt flere er redde for &lta Fly har mange flere passasjerer enn biler,
men sjansen for & bli rammet av en flyulykke edigeliten sammenlignet med & bli rammet

av en bilulykke. Flyulykker far mer oppmerksomhaviser og pa tv enn bilulykker.

Spgrsmal 1:
a) Hvorfor er det ikke lov & snu eller rygge pa omoeier?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidné svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 1 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Spgrsmal 2:
a) Hvorfor har rundkjgringene plass til flere bilam lyskryss?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 2 over eller ved siden av ordene du hakstrander.

Spgrsmal 3:
a) Hvorfor blir ulykker som regel mindre alvorligeundkjgringer enn i lyskryss?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 3 over eller ved siden av ordene du hakstrander.

Sparsmal 4:
a) Hvorfor far flyulykker mer oppmerksomhet i avigg tv enn bilulykker?

b) Strek under to ord i teksten som hjalp deg mfidré svaret pa spgrsmalet over. Skriv
tallet 4 over eller ved siden av ordene du hakstrander.



Appendiks 6: Instruksjon til inferensprgve (kapitte | 7)






Instruksjon til inferensprgven

Sjekk at det star riktig navn pa arkene dere hérdédelt. Riv av hjgrne pa arket der navnet
deres star.

Dere skal na lese til sammen fem tekster og sv@spprsmal til hver av tekstene. Hvert
spgrsmal bestar av en a — oppgave og en b — oppgave

A — oppgaven er spgrsmal om innholdet i tekstene Bkal svare pa spgrsmalene ut i fra det
dere har lest i teksten, ikke ut i fra det dere karfar. Det er lov & se pa teksten nar dere
svarer pa spgrsmalene.

Vi begynner med en gvingsoppgave:
"Jon var veldig flink med skolearbéidAlle klassekameratene til Jon spilte fotbaln
ettermiddagen. Jon hadde sveert fa venner.”

"a) Hvorfor hadde Jon sé fa venner?”
Det riktige svaret er at han hadde fa venner fdvaln leste lekser mens de andre spilte
fotball.

Det er jo ogsa mulig at Jon er en ufyselig typksredt klassekammeratene er sa slemme at de
ikke lar Jon fa veere sammen med dem. Det kan @ge@ mange andre svar pa spgrsmalet,
men dere skal svare ut i fra hva som star i tekstealv om svaret ikke star direkte i teksten.

| b — oppgavene skal dere streke under to ordstegksom hjalp dere med a finne svar pa
spgrsmal a. | tillegg skal dere skrive ett tall oetler ved siden av ordene dere har streket
under.

"b) Strek under tmrd i teksten som hjalp deg med & finne svaretpmismalet over. Skriv
tallet 1 over eller ved siden av ordene du hakstrander.”

Hvilke to ord var det som hjalp oss med a finna gé@ahvorfor Jon har sa fa venner? Jo, det
var ordene fotball og skolearbeid. Sett en strettanrde ordene og sett et 1- tall over eller
ved siden av ordet du har streket under. Husk et dial streke under i teksten, ikke i
spgrsmalet.

Noen ganger vil det veere flere ord som hjelper aeed a finne rett svar, da ma dere velge ut
to ord som dere streker under. Dersom dere ikkektaat a finne svar pa spgrsmal a, skal
dere likevel streke under ord som dere tror ledaett svar. Dere far poeng bade for a svare
pa a — spgrsmalene og for b — spgrsmalene hvorstezker under ord.

Mange av spgrsmalene er vanskelige, og dere m&jeagsible litt for & finne svaret. Pass
pa at dere ikke blir sittende for lenge pa hverspwrsmalene. Hvis dere ikke finner svar pa
spgrsmalet, setter dere et kryss pa det sparsméietikke klarer og gar dere videre til neste
spgrsmal. Altsa: Kryss pa oppgaver dere har prolmsa, slik at det er tydelig at dere ikke
bare har glemt den. Hvis dere har mer tid igjenshétten, sa kan dere ga tilbake til de
vanskelige spgrsmalene.

Sparsmal?

Da har dere 40 minutter & jobbe.



Etter 10 minutter sjekk at alle er ferdige med thaste teksten. Dersom noen fremdeles
grubler pa de farste sparsmalene, be de ga videstiei ga tilbake hvis det blir tid mot
slutten.

Si til alle: Husk at dere skal svare pa b- oppgavene selv omikee har klart a finne svar pa
a — oppgaven.

Etter 20 minutter sjekk at alle er ferdige med dadre teksten om norske utvandrere.
Dersom noen fremdeles grubler pa de spgrsmaledertiandre teksten, be de ga videre a
heller ga tilbake hvis det blir tid mot slutten.

Etter 40 minutter blir heftene samlet inn.



Appendiks 7: Ordforradsprave (kapittel 7)






@vingsoppgave

Hus

Bolig

Telt

Vogn

Drosje

Lastebil

Taxi

Buss




L4

1. Flink Arg Dyktig Forngyd

2. Finnerlgnn Honorar Gratiale Dusgar

3. Foredrag Tale Dialog Diskusjon

4. Eksamensbevis Vitnemal Resultat Karakter
5. Altan Karnapp Pergola Balkong

6. Konge President Monark Gardist

7. Kansellere Awvise Nekte Avlyse

8. Sen Snarradig Gretten Langsom
9. Seilskip Skonnert Minesveiper Snekke

10. Fruktgrat Fromas;j Sorbé Kompott
11. Plattform Fundament Grunnmur Hjarnestein
12. Bestilling Ultimatum Rekvisisjon Pabud

13. Samling av stjerner Asteroide Galakse Meteor
14. Enerett Monopol Egenradig Analogi

15. Valg Skjebne Sjanse Avgjarelse
16. Misdannet Deformert Kaputt Skadet

17. Forakte Fortvile Sjenere Avsky

18. Drgfte Instruere Konferere Irettesette
19. Sverd Bajonett Spyd Sabel

20. Antakelse Dilemma Hypotese Problem
21. Sport Idrett Interesse Underholdning
22. Kategori Klasse Kasus Prototyp
23. Avgjgrende Presserende Tungtveiende Utslagystde
24. Naiv Sjenert Godtroende Misunnelig




Appendiks 8: Instruksjon til ordforradsprave (kapit tel 7)






Instruksjon til ordforradsprgven
Fortell at elevene skal giennomfare en ordpraveéd ldpp et praveark og pek pa
gvingsoppgaven:

| farste rekke finner du et ord. Du skal finne vitket av de tre neste ordene som betyr det
samme som det fgrste. Nar du har funnet det riktiget skal du sette et kryss pa det ordet
som er riktig. Dersom du krysser av feil ord, sethe bare en ring rundt ordet og krysser av
det som er riktig. Dere trenger ikke & bruke viselVi begynner med en gvingsoppgave:

Hus, er det det samme som bolig, telt eller vogn?
(La elevene svareBHus det er det samme som bolig sé da setter dis k& det farste ordet.

Drosje, er det det samme som lastebil, taxi ellessd?
(La elevene svargDrosje og taxi betyr det samme, derfor setter yskpa ordet i midten.

Bla over til neste side, der finner dere samme tygegaver som dere skal gjare nar jeg sier i
fra. Na skal dere ikke si svaret hgyt, bare kryssea rett ord uten & snakke sammen. Det er
bare lov & krysse av pa ett ord pa hver oppgaweg kbmmer til & lese ordene hgyt for dere.
Hvis jeg leser for fort sa rekker dere en hand ietaeg sier i fra, sa skal jeg si ordene en
gang til.

Les ordene hgyt i rolig tempo pad samme mate sdesdraplene, spar etter et par oppgaver
om det gar for fort eller sakte. Les hver oppgavgang, gjenta oppgaven dersom noen ber
om det. Nar du kommer til item 5 og 15 sparalle pA nummer 5(15) na?

Dersom elever kommenterer at de ikke vet svariet, &l de er synes to av alternativene
virker like riktige, si at de skal krysse av foit de mener er mest riktig — kun ett kryss er lov
per oppgave.






Appendiks 9: Eksempel pa materiell fra inferenstren ingen (kapittel 7)






Sjiraffen

Sjiraffen kan bli over fem meter hgy og er medlangstrakte kropp verdens hgyeste dyr.
Den spiser blader fra treer og forsyner seg gjevridadene hgyt oppe i trekronene. De lange
beina og den lange halsen gjgr det vanskelig fiaffgn & drikke. Sjiraffen er mest sarbar nar

den drikker, da kan den lett bli angrepet av rovdyr

Sjiraffer finnes bare i Afrika, hvor de er spredteoet stort omrade. De er et vanlig syn pa de

apne slettene sgr for Sahara.

Sjiraffer holder sammen i flokker som i noen tikkelkan besta av opptil hundre dyr. De gar
alltid i flokk nar de skal ned til et vannhull fardrikke.



Hvorfor gar sjiraffene i flokk nar de skal drikke?
Skriv svaret pa spgrsmalet inn i den tomme rutalten.

Sjiraffen er sarbar nar den drikker.

Sjiraffer drikker i flokk.




Skjarbuk

Skjarbuk er en sykdom som skyldes mangel pa vitabniBykdommen utvikler seg etter
mange maneder med ensidig kost. Tegn pa skjgrbakrean begynner & blg i munnen og at
man blir lett trett og far darlig appetitt.

Her i Norge trenger vi ikke lengre & bekymre ossdienne sykdommen siden skjarbuk na er
blitt sveert sjelden. Men pa 1500 tallet og heltrfridl begynnelsen av 1900 tallet var det en
vanlig sykdom. Det var spesielt mange sjgfolk séeréammet av skjarbuk.



Sparsmal 1:
Hvorfor var det seerlig sjgfolk som ble rammet ajwgbuk?
Skriv svaret pa spgrsmalet inn i den tomme rutalten.

Skjerbuk skyldes mangel pa vitamin C og ensidig kost.

A 4

Det var spesielt mange sjofolk som ble rammet av skjerbuk.




Sparsmal 2:
Hvorfor er skjarbuk en sjelden sykdom i Norge i 2lag
Skriv svaret pa spgrsmalet inn i den tomme rutalten.

Skjerbuk skyldes mangel pa vitamin C og ensidig kost.

A 4

Skjerbuk er en sjelden sykdom i Norge i dag.







Appendiks 10: Eksempel pa leksjonsbeskrivelse til i nferenstreningen
(kapittel 7)






Leksjon 3
| denne gkten skal elevene jobbe med grafiske nevdelor informasjonen fra teksten

allerede er fylt ut. Elevenes oppgave er a svasppésmalet og fylle dette inn i modellen.

Sjiraffen

Denne teksten og oppgaven gjennomgas i fellesskidprklaringer pa eventuelle vanskelige
ord. Teksten og spgrsmalet leses hgyt. Forklaeakat svaret pa spagrsmalet ikke star
direkte i teksten og at modellen eller figuren urslal hjelpe de med a finne rett svar. | to av
rutene i figuren star det to opplysninger som ertdierett fra teksten. Be elevene finne igjen
disse to opplysningene i teksten og sette en simdler den setningen hvor opplysningene
star. Hjelp elevene med a finne rett svar pa sp@etrtat Sjiraffene bytter pa med a holde

vakt nar de drikker).

Skjgrbuk
Elevene leser teksten stille hver for seg. Gi farikig pa eventuelle vanskelige ord i teksten.

Oppgavene lgses i par, eventuelt i sma gruppeel®ene om a finne ut hvor i teksten
opplysningene som star i rutene er. Elevene skt strek under setningene der hvor
opplysningene star i teksten. Deretter skal defiratt svar pa oppgavene Sjekk at alle har
fatt rett svar pa oppgavene (spgrsmal 1: Sjgfolkeiele begrenset tilgang pa (fersk) mat om
bord. Spagrsmal 2:dag har vi variert kost og god tilgang pa vitar@@r) Ta en felles

giennomgang av spgrsmalene mot slutten av gkten.






Appendiks 11: Eksempel pa loggskjema (kapittel 7)






Loggskjema for leksjon 3

1) Dato for leksjon:

2) Hvor mange av elevene gjennomfarte falgende apg@ (sett ett kryss i hver rad)

Materiell Alle Over Under Ingen
halvparten| halvparten
av eleveneg av elevene
Sjiraffen
Skjarbuk
3) Tid brukt pa leksjonen: ca minutter

4) Elever som ikke var tilstede:

5) Eventuelle kommentarer:







Appendiks 12: Observasjonsskjema (kapittel 7)






Observasjon — klasse

Dato:

0-5 minutter:

Skole/ klasse:

Hvilken leksjon/ type oppgaver:

Hvor mange elever tilstede?

Hvor mange leerere tilstede?

Hvor lang tid tar det & fa ro i klassen far undervsningen kan begynne?

5-10 minutter:

Antall tilfeller av elever som avbryter leerer:

Antall tilfeller av elever som avbryter andre eleve (avbrudd/ forstyrrelser som ikke
angar oppgavene):

Hvor mange elever snakker samtidig som leerer gir fees beskjeder/ instruksjon:
10-15 minutter:

Hvor mye snakker hvem?

Leerer:

Elever:

15-20 minutter:
| hvilken grad er det snakk/ stgy som ikke handlelom oppgavene
Stor grad — middels grad — liten grad

Generelt:

| hvilken grad virker det som om elevene genereltyses arbeidet med tekstene og
oppgavene lystbetont?

Liten grad — middels grad — stor grad

Inferenstreningen:
Hvor mange elever ble ferdig med alle tekstene/ ogavene?
Hvor mye tid ble brukt til & gijennomfare leksjonen?

Sparsmal til lzereren etter timen: var dette en repesentativ time (med hensyn til
arbeidsro spesielt)?

Kommentarer:
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