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Forord.

Da tilbudet kom fra professor Stefan Samuelson om & bli med pa leseundersekelsen varen
2007 for siden a bruke resultatet pd masteroppgaven min, la det seg godt til rette for & skrive
en oppgave innen noe som engasjerer meg og som ogsa synes verdifullt for skolen min.
Arbeidet med masteroppgaven har gitt meg en sterre innsikt i nedvendigheten av
grunnleggende skriftsprakferdigheter for lese- og staveopplaringen for alle elever. Den har
ogsa gitt meg noen gode redskaper til a hjelpe elever som sliter med & komme i gang med

lese- og staveprosessen.

Det har veert et privilegium a fa arbeide konsentrert og over lengre tid med noe dette temaet.
Jeg er veldig takknemlig for at jeg fikk vere prosjektassistent for undersekelsen fra 2007 pa
“International Longitudinell Twin Study” med professor Stefan Samuelson og kollegaene
hans. Jeg er ogsé glad for all god veiledning, hjelp og stotte jeg har fatt, forst fra professor
Ann-Mari Knivsberg, og siden av forsteamanuensis Ase-Kari H. Wagner og professor Stefan

Samuelson.
Tusen takk til alle foreldre og barn som har stilt opp for prosjektet. I tillegg vil jeg ogsa takke
de tidligere forsteklasseelevene mine for mange fine undervisningstimer. Jeg har hatt mye

glede & veere laereren deres.

Til slutt en takk til Olav og barna for interesse og stette. Det er godt & vaere ferdig. Endelig far

jeg tid til & vaere mer farmor for Maria igjen!

Stavanger, 2. juni 2008,

Bodil Hauken.



Sammendrag

Malet med oppgaven var & se pa noen elevers leseferdigheter i slutten av forste klasse for og
etter innferingen av Kunnskapsleftet i 2006. Som erfaren forsteklasselerer hadde jeg et behov
for & finne ut om dagens forste klasse, eller 5-6-arsalderen, er en gunstig alder til & starte opp

med formell leseopplaring.

Da jeg hadde anledning til & delta i kartleggingen av 122 norske elevers ferdigheter i 2007,
var jeg sa heldig & fa tilgang til materialet fra en lik undersgkelse pa 304 norske elever fra
2002 som ble samlet inn i forbindelse med prosjektet ’International Longitudinal Twin

Study”, ledet av Byrne og hans kollegaer. Vi gjennomforte ogsa en leererundersekelse i 2007.

Ved sammenligning av resultatene kom vi fram til at de 43 leererne som deltok i
undersegkelsen brukte mer tid til bdde formell og uformell lese- og staveopplaring etter 20006.
Vi fant ogsa at elevene hadde betydelig bedre ferdigheter bade innen grunnleggende
skriftsprakferdigheter og faktiske lese- og staveferdigheter i 2007 enn varen 2002.

Ved & dele elevene inn i grupper etter kjonn, kunne vi danne oss et bilde av hvorvidt
innforingen av Kunnskapsleftet hadde pavirket de mye omtalte forskjellene pé ferdigheter
mellom gutter og jenter som har gatt i jentenes faver. Vi var interessert i om disse forskjellene
hadde blitt mindre etter at alle elevene hadde fatt mer formell og uformell undervisning.
Resultatene viste den positive tendensen at guttene i undersekelsen hadde en storre
skriftspraklig fremgang enn jentene, og flere av resultatene viste at forskjellene var blitt

mindre. Pa testen som viste leseferdighetene hadde guttene til og med tatt igjen jentene.

Til slutt delte vi elevene inn i grupper etter lengden pa foreldrenes utdannelse. Siden det er fa
foreldre i undersekelsen med lav utdannelse, valgte vi & dele elevene inn i en gruppe av
foreldre med hey utdannelse, og en gruppe av foreldre med middels utdannelse. Vi hadde
forventet & finne en utjevning i resultatene hos elevene som tilherte de to gruppene, men vi
fant bare tendenser til utjevning innen bokstavrelaterte omrader som bokstav- og
lydkjennskap og staveferdigheter. Ellers var forspranget til barn av hgyt utdannet foreldre
relativt konstant. Dette viser oss viktigheten av trening pa skriftsprikferdigheter i hjem,

barnehage og skole, noe bdde Rammeplan for barnehagen og Kunnskapsleftet vektlegger.
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1. Innledning

1.1 Tema og problemstilling

I hvilken grad har Kunnskapsleftet (Kunnskapsdepartementet, 2006a) effekt pa lese- og
staveferdighetene for elevene i 1. klasse? Spersmélet opptar meg av flere grunner. Formell
leseopplaring starter til ulikt tidspunkt i forskjellige land, fra 4-5-arsalderen i England til 7-
arsalderen i Finland. Det hadde veert fint & komme noe na&rmere nar det gunstigste tidspunktet
er for barn & starte opp med formell lese- og staveundervisning. Det kan synes som om vi i
Norge har avfeid tanken péd det som virker opplagt i andre lands tradisjoner, siden vi sa lenge
har startet med formell leseopplering for 7-aringene. Da seksaringene begynte pa skolen i
1997, ble det lagt sterke foringer for lererne angaende formell lese- og staveopplaringen (Det
kongelige kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1997). Men resultatene av
leseundersgkelsene utfert i skolen i forbindelse med PISA (Lie, Kjernsli, Roe & Turmo,
2001; Kjeernsli, Lie, Olsen & Roe, 2007) og PIRLS (Mullis, Martin, Gonzales & Kennedy,
2003; Mullis, Martin, Kennedy & Foy, 2007) fikk ekspertene til & stille sparsmal ved egen

praksis, noe som resulterte i Kunnskapsleftet, en revidert leereplan innfert i 2006.

Den forste véren etter Kunnskapsloeftet (2006) ga oss anledning til & male den ferste effekten
av en tidligere start med formell leseopplering, og en tendens til svar pa om det er gunstigere
a starte ett ar tidligere pa leseoppleringen. Med over tjue ars praksis og erfaring i skolen, og
undervisning i forste klasse bade for og etter sekséaringenes skolestart i 1997, sist i 2005/2006,
er det viktig for meg & finne ut om Kunnskapsleftet (2006) har en gunstig innvirkning pa
leseopplaeringen i skolen. Det er viktig & vare viss pa at vi tar de gunstigste valgene og gir
den beste lese- og staveopplaringen til elevene pa best mulig tidspunkt, og ikke overlater

avgjoerelsene til nér dette skal skje til tilfeldighetene og den enkelte leerers skjonn.

Det er ogsa slitsomt med debattene og draftingene om nar vi skal starte med leseopplaringen.
Til og med innad i den enkelte skole dreftes, diskuteres og forhandles det om startstidspunktet
for den formelle lese- og staveopplaringen. Det hadde vert greit & komme litt videre, og det

haper jeg denne oppgaven kan hjelpe meg og forhdpentligvis flere i skolen med.

Oppgaven tar utgangspunkt i to lese- og staveundersekelser av til sammen 163 enegga eller

toegga jente- eller guttetvillingpar, altsd 326 forsteklassinger, foretatt varen 2002 og 2007.



Den forste undersgkelsen — fra 2002 — omfatter de norske deltakerne i den store
tvillingunderseokelsen kalt ’International Longitudinal Twin Study” (Byrne m. fl., 2006, s.

33). Prosjektet startet i 2001 og varte til 2007, og i materialet inngar til sammen 900
tvillingpar av samme kjonn fra Australia, USA og Skandinavia (Byrne m. fl., 2006; vedlegg
1). Mélet for undersekelsen nevnt ovenfor var & finne ut hvilken rolle gener og milje spiller pa
den tidlige leseutviklingen i forhold til fonologisk bevissthet, hurtig automatisk navngiving,
verbalt minne, bokstav- og lydkjennskap, vokabular og spraklig bevissthet. Malet var ogsé a
prove & finne arsakene til lesevansker hos barn, og forskerne har etter hvert kommet fram til at
lesevansker oftest skyldes arv og genetiske forhold. Det ytre miljoet spiller en mye mindre

rolle enn en tidligere har antatt (Byrne m. fl., 2005, s. 219 og 2006, s. 33).

Hovedundersgkelsen er longitudinell, som vil si at de samme 900 tvillingparene ble undersokt
arlig fra prosjektet startet i 2001 til det ble avsluttet i 2006. Den siste gruppen som er med i
undersekelsen, elevgruppen pa 122 norske barn fra 2007, er et unntak, og er forelgpig bare
med i undersekelsen varen 2007. Begge undersekelsene er ogsa med i materialet som inngér i
doktorgradsprosjektet “Early literacy development in regular and irregular orthographies,”
med prosjektansvarlig stipendiat Bjarte Furnes (Lesesenteret, 2007, s. 11), Lesesenteret ved
UiS. Utgangspunktet mitt som spesialpedagog og forsteklasselaerer var et behov for a finne ut
om det er hensiktsmessig & starte med leseopplaeringen sé tidlig som mulig i ferste klasse, og
fokuset i masteroppgaven er preget av dette. Det er derfor ikke gjort noe poeng i oppgaven av
at materialet bestar av tvillingpar, og jeg kommer heller ikke til & se p& undersgkelsene ut fra
en genetisk synsvinkel. Jeg var sd heldig at jeg som student fikk delta som prosjektassistent pa
den siste underseokelsen. Etterpé fikk jeg bruke det tilgjengelige materialet fra 2002 og 2007 ut

fra eget onske, som er preget av en mer praktisk og skolerettet interesse og synsvinkel.

Undersekelsen er kvantitativ, siden et relativt stort antall barn inngar i materialet. Furnes
testet barna 1 2002, og Furnes og undertegnede delte pa testingen som ligger til grunn for
feltarbeidet forsommeren 2007. Det var en omfattende og tidkrevende prosess der jeg brukte

85 timer, inkludert noe reisetid for & komme til barna lengst vekke fra Stavanger.

Det samme testbatteriet ble brukt i 2007 som 1 2002. Det er satt sammen av forskergruppen
nevnt ovenfor, og de har blant annet valgt tester som predikerer senere leseferdigheter.
CTOPP, Comprehensive Test of Phonological Processing (Wagner, Torgesen & Rashotte,
1999 i Byrne m. fl., 2005, s. 223), méler leserelaterte ferdigheter som fonologiske ferdigheter



og hurtig automatisk navngiving. En bokstav- og lydkjennskapstest av Byrne m. fl. (2005, s.
224) er ogsd med. Faktiske lese- og staveferdigheter ble malt i testen TOWRE, Test of Word
Reading Efficiency (Torgesen, Wagner & Rashotte, 1999 i Byrne m. fl., 2005, s. 223), og i en
stavetest satt sammen av Liberman, Rubin, Duques og Carlisle (1985 i Byrne m. fl., s. 223).
TROG (Bishop, 1989 i Byrne m. fl., 2005 s. 224) testet barnas grammatikalske forstaelse

(vedlegg 2), men pa grunn av oppgavens omfang gar jeg ikke naermere inn pa denne.

Folgende tester mélte grunnleggende skriftsprékferdigheter:
1. Ordsyntese, der for eksempel a og t blir til at (vedlegg 3).
2. Evne til 4 segmentere ord, som for eksempel si kopp uten & si k (opp) (vedlegg 4).
3. Lydlikhet, forste eller siste lyd, med for eksempel: Hvilket ord begynner pa samme lyd
som SokK, sol eller bjarn? Bilder illustrerer ordene (vedlegg 5).
4. Hurtig automatisk navngiving med farger, bokstaver og tall (vedlegg 6).
5. Bokstav- og lydkjennskap, der en viser 5 bokstaver skrevet pa samme kort og sier

lyden til en av disse. Barnet peker pa bokstaven som uttrykker lyden testleder sier.

Disse testene malte faktiske lese- og staveferdigheter:

6. Lesetester, med lesing av ord og nonord med ulik vanskelighetsgrad pé tid (vedlegg 7).

Til slutt hadde vi en sperreundersekelse med elevenes laerere (vedlegg 9) som maler tid brukt

i lese- og skriveopplaeringen for og etter Kunnskapsleftet (20006).

Pa bakgrunn av ovenfor nevnte tester vil jeg stille folgende forskningsspersmal:

1) Har Kunnskapsleftet fort til mer undervisning i skolen?

2) Har Kunnskapsleftet fort til en forbedring i grunnleggende skriftsprakferdigheter, som
fonologisk bevissthet, bokstav- og lydkjennskap og hurtig automatisk navngiving?

3) Har Kunnskapsleftet fort til en forbedring av elevenes lese- og staveferdigheter?

4) Har Kunnskapsleftet fort til at forskjellene mellom jenter og gutter har blitt mindre
med hensyn til faktiske lese- og staveferdigheter?

5) Har Kunnskapsleftet fort til en utjevning i forskjellene mellom barn av foreldre med

middels eller hoyt utdannelsesniva med henblikk pé faktiske leseferdigheter?
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Oppgaven kan forhépentligvis komme noe narmere et forelopig svar pa spersmélene og gi
oss noen indikasjoner pa hvorvidt 6-arsalderen kan vaere en gunstigere alder for a starte med
leseopplaringen enn 7-drsalderen. Men den kan ikke gi det endelige svaret pa hva som er det
gunstigste tidspunktet for start pa oppleringen. Da ma blant annet elevgruppen fra 2007 testes
om igjen ved 9- 10-arsalderen. Forst da og etter flere andre sammenlignende undersekelser og
studier over tid vil resultatene kunne gi oss en pekepinn pa om effekten av starttidspunktet for
formell leseopplering er mer varig. Uansett kan faktorer som er vanskelige & méle spille inn,

som lerere, skolemiljg, venner og hjemmeforhold.

1.2 Aktualitet

Etter flere 4rs sammenhengende nedgang og en gkende kjennsforskjell i leseresultatene pa
internasjonale prover som PIRLS (Mullis m. fl., 2003; 2007; Solheim & Tennesen, 2003; s. 9,
Daal, Solheim, Gabrielsen & Begnum, 2007) og PISA (Lie m. fl., 2001; Kjernsli et al, 2007),
synes valgt tema for masteroppgaven spesielt aktuelt. Tidligere statsminister Gro Harlem
Brundtland uttalte en gang at det er typisk norsk & vere god.” Med god antas at hun mente
best. Det er muligens ogsé et bilde skolen i Norge tradisjonelt har hatt av seg selv. Resultatene

pa de ovenfor nevnte undersgkelsene kom derfor som et lite sjokk i den norske skoleverden.

Norge herer til blant de land i verden som bruker mye penger per skoleelev, og politikerne
vére har ensket en skole som har evne til & fornye og forbedre seg. Mange nye
undervisningsministere har lagt opp til grunnleggende endringer for & gjore skolen bedre, med
pafelgende reviderte leereplaner i 1987, 1997 og i 2006, og i 1997 innforte skolen obligatorisk
skolestart for 6-dringer. Allikevel ser det ut for at ensket resultat med hensyn til okte,
grunnleggende ferdigheter i lesing, skriving og matematikk uteblir (Mullis, 2003; 2007; Lie
m. fl., 2001; Kjeernsli m. fl., 2007). Tvert i mot intensjonene er forskjellene mellom gutter og
jenters leseferdigheter i den norske skolen sterre enn det vi finner i land vi ensker &
sammenligne oss med (Mullis m. fl., 2003; 2007). Spredningen i prestasjoner i forhold til
elevenes hjemmebakgrunn er ogsa sterre enn gnsket, selv om den er noe redusert i PIRLS

2006 (Mullis m. fl., 2003; 2007). Det kan se ut som om skolen forsterker sosiale forskjeller

- {Slettet: q

istedenfor & virke utjevnende, som har vert et politisk mél i Norge (Skalid, 2007),
Kunnskapsleftet har fatt bred politisk oppslutning i Norge og er blitt viderefort av nye
undervisningsministere. Det vil fremdeles ga en tid for vi ser den generelle effekten av dette.

Men allerede na kan vi pa bakgrunn av testene i grunnleggende skriftsprakferdigheter og lese-
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og stavetestene nevnt ovenfor og gjort i forste klasse varen 2007, vurdere 1 hvilken grad
Kunnskapsleftet (2006) har en positiv effekt pa leseferdighetene for elever i forste klasse.
Ut fra en spesialpedagogisk synsvinkel, med enske om & forebygge utviklingen av lese- og

skriveproblemer hos elever i risikogruppen for & utvikle dette, synes oppgaven ogsa relevant.

- {Slettet:

med derav péfelgende svakere resultater, kan vi kanskje regne med at Kunnskapsleftet vil ha

en gkende positiv effekt pé resultatene i de kommende arene.

1.3 Bakgrunn for valg av tema

Jeg har opp gjennom arene hatt stort utbytte av & lese, og husker fremdeles stoltheten og
gleden over & ha lest min forste bok. Som student og lerer har jeg undervist i forste klasse
med jevne mellomrom helt tilbake til vinteren/varen 1979 og ut fra ulike lereplaner, ogsa
etter at seksaringene begynte pa skolen. Felles er at det hver gang har vart en givende og
spennende prosess & folge barna pé veien til 4 knekke lesekoden. Elevene er i en alder der de
er klare og motiverte for a leere, og det er en takknemlig, men krevende aldersgruppe a
undervise. Krevende, fordi malet er at alle skal bli gode lesere, og takknemlig, fordi en far

mye positiv respons tilbake fra elever i denne aldersgruppen.

Undervisningen pa masterstudiet vinteren 2006 - 2007 var spennende og interessant, men
ogsa utfordrende for en tidligere forsteklasselarer. De darlige resultatene norske elever har
hatt pé internasjonale prever som PIRLS (Mullis, 2003; 2006) og PISA (Lie m. fl., 2001;
Kjernsli m. fl., 2007) bade provoserte og skapte engasjement. Jeg synes derfor det er
meningsfylt & arbeide for at alle elever far tilegnet seg sa gode, grunnleggende ferdigheter
innen lesing som de har forutsetning for. Det vil elevene ha glede av, siden det kan danne

grunnlaget for et rikt og meningsfylt liv som ansvarlige medlemmer i samfunnet for ovrig.

1.4 Samfunnets krav til leseferdigheter

Det stilles store krav til leseferdigheter for & kunne fungere som en ansvarlig part i dagens
jobb og samfunnsliv, enten vi driver med praktisk eller mer akademisk rettet arbeid. Pa
samfunns- og individniva er gode leseferdigheter viktig med hensyn til & sikre
demokratiutviklingen, i forhold til makrogkonomiske perspektiver, og med hensyn til
enkeltmenneskets livskvalitet (Gabrielsen, 2003, s. 16ff.). Ved & holde oss orientert kan vi

vite hvordan vi kan bli hert, enten ved a ta aktivt del i samfunnet, eller ved a bruke
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stemmeretten under politiske valg.

En av de mest brukte definisjonene pa lesing har vi etter Hoover og Gough (1990): "R=D*L,
Reading (comprehension) equals Decoding multiplied by Language Comprehension” (gjengitt
i Byrne, 2005, s. 110). Lesing innebearer altsa bade teknisk & avkode en tekst og a forsta
tekstens innhold. Formelen blir problematisert av Uppstad og Solheim (gjengitt i Wagner,
Stromqvist & Uppstad, 2008, s. 282), fordi den tar utgangspunkt i ”det enspraklige og
hegrende mennesket”. Leseformelen star i motsetning til nyere forskning, som kan tyde pa at
bade talt og skrevet sprak har betydning for utvikling av personen. Nyere forskningen antar
derfor at leseutviklingen kanskje er som & utvikle et "annetsprak™, der skriftspraket er & forsta

som annetspraket (Wagner m. fl., 2008, s. 29).

Faren med leseformelen fra Hoover og Gough (1990) kan vere at den forste faktoren,
avkodingen, far sterst plass og oppmerksombhet, siden den er forholdsvis spesifikk, teknisk og
konkret. Tilsvarende kan forstaelsesfaktoren komme i bakgrunnen, siden den er mer
udefinerbar og vanskeligere & forholde seg til i undervisningen. Vi ber derfor vektlegge begge
sidene ved formelen like mye, slik at barnet bade far utviklet tekniske leseferdigheter og
leseforstéelse. P4 grunn av oppgavens omfang vil jeg likevel her bruke mest tid og plass til &
belyse avkodingsfaktoren. Det er ogsé denne som er mest relevant i forbindelse med

begynneropplaringen i lesing og skriving.

1.5 Oppgavens oppbygning

I teoridelen ser vi pa leseoppleringen i et historisk perspektiv, og lover og planer for skolen.
Vi tar for oss ulike faser ved sprak- og leseutviklingen, og far en beskrivelse av
leseforberedende og den forste lese- og staveopplaringen. Til slutt ser vi pé hvilken rolle

alder, kjonn og sosiogkonomisk status spiller i forbindelse med leseoppleringen.

I metodedelen gér vi neermere inn pa forskningsdesign og metoder brukt i studiet. Jeg vil her
presentere undersekelsens utvalg og beskrive materialet. S& kommer resultatdelen, der jeg vil
redegjore for resultatene i forhold til hypotesene ved & sammenlikne de to gruppene som er
med i undersekelsen. Til slutt kommer dreftingsdelen, der vi setter funnene inn i en bredere
kontekst og fortolker disse i forhold til teori og forskningsspersmal. Jeg vil ogsa se om vi har

nytte av informasjonen funnene gir, og pa praktiske konsekvenser den kan fa.
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2. Teoretisk bakgrunn

2.1 Begynneropplaringen i Norge i et historisk perspektiv

Nar vi skal undersgke 1 hvilken grad en ny lereplan har effekt pa lese- og staveferdighetene
for elevene i slutten av forste klasse, vil en naturlig start vaere & se pa hvordan
begynneropplaringen i Norge er og har vert. Vi har gjennom arene benyttet oss av ulike
metoder i leseopplaeringen, og den fonologiske metoden var den tradisjonelt brukte i Norge
fra 1850 fram til 1980-tallet. Hovedvekten legges her pa & laere elevene bokstavene og lydene
for sa 4 sette disse sammen til ord. Det er en syntetisk metode, kritisert for innlaring av lesing

basert pa ord lgsrevet fra en meningsfull sammenheng (Dahle, 2003, 5.92).

Ordbildemetoden, en teksttilnerming til lesing (Dahle, 2003, s. 94), preget leseoppleringen i
USA og engelskspréaklige land fra 1940-tallet og i Norge pa midten av 1980-tallet (Dahle,
2003, s. 94f.). Den gér ut pa & trene elevene til & laere hele ord ved & hjelpe dem til & danne et
ortografisk bilde av ordet i hjernen (Elbro, 2006, s. 147f.) for siden & dele det opp i mindre
bestanddeler. Dette er en analytisk metode, med utgangspunkt i & laere elevene a lese ut fra
meningsfulle tekster. Mélet er bade at barna skal lere & lese og at de skal oppleve det
meningsfylt & lese. Erfaring viser at mange barn slik tilegner seg lesekunsten pa egen hand
ved at leseferdighetene sé a si ”vokser fram” og barna etter hvert skjonner det alfabetiske
prinsipp. Begrensningene ligger i at de fleste barn bare har kapasitet til & huske et mindre
antall ordbilder, og at det ikke er alle barn som klarer & tilegne seg det alfabetiske prinsippet
pa egen hand (Elbro, 2006, s.149). Barn i risiko for & utvikle leseproblemer er serlig utsatt i
miljg med leseoppleering etter ordbildemetoden, siden de ikke fér systematisk opplering i &

sette bokstaver og lyder sammen til ord.

LTG- metoden, lesing pa talesprakets grunn, ble utviklet av den svenske lesepedagogen
Ulrika Leimar pa 1970-tallet (Dahle, 2003, s. 96; Elbro, 2006, 151). Leseopplaringen baseres
her pa meningsfulle tekster skapt sammen av lerer og elever, med utgangspunkt i en felles
opplevelse eller et gitt tema. I LTG- metoden ble det brukt en kombinasjon av de to sentrale
leseopplaringsmetodene (se ovenfor), der en la vekt pa a lere inn heyfrekvente ord etter
ordbildemetoden, samtidig som en anvendte det fonologiske prinsippet og ga elevene en

grundig opplaring i bokstavene og lydene (Dahle, 2003, s. 97).
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I dag er det i Norge mest vanlig & bruke eklektisk metode, der en tar i bruk elementer fra de
ulike metodene i leseoppleringen. Dette gjores for & kunne mete ulike barns forskjellige
behov i forbindelse med leseopplaringen (Dahle, 2003, s. 99), og dette blir ogsa anbefalt i
nyere forskning innen lesing (Pressley, 2006, s. 179, kap.8). De siste &rene i norsk skole har
allikevel veert preget av en del forvirring i forhold til begynneroppleringen i lesing. Det kan
skyldes uklarheter i valg av metoder, i og med at LTG og ordbildemetoden kom inn i
leseopplaringen i norsk skole pa 1980-tallet (Dahle, 2003). Denne uklarheten i valg av
metoder kan ha preget laerebeker i leseoppleaeringen (Dahle, 2000, 2003, s. 98), som ikke har
fungert optimalt i forhold til ulike typer elever. L97 og sprikende signaler vedrerende
leseundervisningen i forbindelse med sekséringenes og forskolelerernes inngang i skolen kan
ogsé ha veert en medvirkende arsak til usikkerhet omkring begynneropplaeringen i lesing.
Forskolelerere og allmennlaerere med oppleering og erfaring fra ulike pedagogiske tradisjoner
var ofte sammen om & undervise elevgruppen. Signalene gitt fra myndighetene og L97 var
tydelige pa at formell leseopplering skulle ta til i 2. klasse. Dette kan ha gjort leererne

avventende i forhold til leseundervisningen.

2.2 Utviklingen fra leseopplering ved 7-arsalderen

Hvordan har leseopplearingen i Norge vert fram til innferingen av Kunnskapsleftet hasten
2006? Tradisjonelt sett startet leseopplaeringen for 1997 nar 7- ringen begynte i forste klasse,
og etter L97 i andre klasse. Forst da ble barnet ansett som modent for & laere & lese (Elbro,
2006, 91). Det har ogsé vert en tradisjon i Norge at foreldrene ikke skulle “foregripe
begivenhetens gang” med & laere barna bokstavene og lesekunsten. Dette herte med til skolens

omréde. Det synes & ha vert en redsel for & “’ta fra barna barndommen” (egen erfaring).

Det at 6-aringene herer hjemme i barnehagen” var ogsa blant ankepunktene til motstanderne
av innforing av skolestart ved 6-arsalder. Malet for forste klasse i L97, at elevene skulle
arbeide med spraklige aktiviteter, ble kanskje satt for & imetekomme kritikernes synspunkter
pa den 10-arige skolen. Systematisk bokstavopplaring var lagt til 2. klasse, og lese- og

staveopplaringen fra 2.-4. klasse (Hekneby, 2001).
I dag er det fa kritiske roster i forhold til leseopplering fra forste klasse. Dette kan tyde pé at

holdningene i den norske befolkningen har forandret seg, enten som et resultat av de

internasjonale leseundersgkelsene som PISA (Lie m. fl., 2001; Kjaernsli, Lie, Olsen, Roe &

15



Turmo, 2004; 2007) og PIRLS (Mullis m. fl., 2003; 2007), eller fordi man har opplevd det
positivt og fatt gode erfaringer med at 6-aringene begynner pa skolen. Resultatene av
undersegkelsen gir oss en pekepinn pa konsekvensene av en mer systematisk lese- og

staveopplering i forste klasse.

2.3 Lov-, rammeverk og planer for grunnskolen
”Alle elevar har rett til & fa oppleering i samsvar med dei evnene og feresetnadene dei har”

(Kyrkje- og undervisningsdepartementet, 1983, s. 26).

Vi har de siste tidrene fatt nye leereplaner i Norge omtrent hvert tiende &r, med konsekvensene
dette har for leseoppleringen i barnas forste skoleér. Dette kan i seg selv ha hatt negative
konsekvenser for leseundervisningen i norsk skole pa grunn av uroen skiftet i laereplaner
skaper i skolen. Frantz T. Gregersen (2008) hevder i en artikkel 1 Utdanning at skolene i
Norge ikke far nok tid og rom til & innfere en ny lereplan for den neste kommer. Dette
begrunnes i pedagogisk forskning, som viser at en trenger 15-20 ar for en ny leereplan i

Skandinavia er blitt en del av skolens liv og virkelighet.

Monsterplan for grunnskolen (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987) var en revidering
av lereplanen M74 (Kyrkje- og undervisningsdepartementet, 1974). Her understrekes det at
elevene fra forste klasse skal lere 4 lese gjennom a “arbeide med spraklyder, bokstaver, ord,
setninger” (s.134), og i skriftforming gjennom “evelse i skriftfremmende aktiviteter samtidig

med at de laerer bokstaver og tall” (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987, s.141).

1 1997 innferte politikerne med Gudmund Hernes som undervisningsminister to reformer i
norsk skole, skolestart for seksaringer og ny lereplan, L97. Med dette fulgte endringer bade 1
forhold til skolens pedagogiske personale og i forhold til leseopplaeringen. Farskolelererne
gjorde sin inntreden i klasserommet sammen med sekséringene, hvor de skulle samarbeide
med lererne om undervisningen. Forste klasse blir i L97 omtalt som forste klasse/forskolen
(s.117), med de uklarhetene dette kunne fore til. Med hensyn til lese- og staveaktiviteter ble
det i L97 lagt vekt pa “skriftsprakstimulerende rollelek, mate symbol, bokstavar, tal og skrift i
klasserommet og andre stadar,” og "ta bokstavane i bruk i si eiga takt, mete og oppleve eit rikt
utvalg av beker, fa hjelp til & skrive ned noko dei seier eller fortel, og oppleve at det er

samanheng mellom tale og skrift” (s.117). Ferst i andre klasse skulle elevene “bruke
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bokstavane og gradvis erobre lese- og skrivekunsten”. N4 skulle de arbeide med bokstavane,
bli kjende med at bokstavane har namn og representerer spraklydar” (s.118).

Kunnskapsleftet (2006) kom som en reaksjon pa moderate leseresultater blant landets 10-
aringer pa PIRLS- undersgkelsen i 2001 (Solheim & Tennesen, 2003, s.9) og 15-aringer pé
PISA (Kjeernsli m. fl., 2004, Lie m. fl., 2001; OECD, 2001, s. 8). Skolens egne folk, politikere
og naringsliv begynte & stille spersmal ved kunnskapsformidlingen i skolen, derav navnet

Kunnskapsleftet.

Kunnskapsleftet har bred politisk enighet i Stortinget og Regjeringen, og har som maél & sette
fokus pa kunnskapsformidlingen i skolen. Det setter et sterkt fokus pa de fem grunnleggende
ferdighetene ”A kunne uttrykke seg muntlig og 4 kunne uttrykke seg skriftlig, 4 kunne lese, &
kunne regne, & kunne bruke digitale verktey” (s. 43f.). Det legger ogsd vekt pa klare

kompetansemal for hvert fag etter 2., 4., 7. og 10. arstrinn, men det finnes ikke konkrete mal

for 1. klasse. Etter 2. arstrinn skal elevene i forhold til leseopplaringen:

e “Leke, improvisere (...) med rim, rytme, spraklyder, ord og meningsberende enheter.

e Snakke om sammenhengen mellom spraklyd og bokstav og mellom talesprék og
skriftsprak.

e Bruke bokstaver og eksperimentere med ord, i egen handskrift og pa tastatur” (s. 44 og

45).

Ifolge L97 defineres altsa forste skoledr som forskole/forste klasse, der en skal arbeide med
skriftsprakstimulerende- og forberedende leseaktiviteter. Bokstavinnlaring med lesing som
mal blir forst satt i system fra 2. klasse. Kunnskapsleftet definerer forste skolear som forste
klasse og styrker med det fokuset pa kunnskapsformidlingen. Vekten legges pa mal for hva
elevene skal ha lert i leseopplaringen etter 2. skoleér, men det legger ikke foringer pa nar
man skal undervise i de ulike elementene. Det kan derfor se ut for at Kunnskapsleftet har

klarere ambisjoner i forhold til elevenes lese- og staveoppleering allerede fra forste skoleér.

2.4 Normalutviklingen i sprak
Siden forskning viser at det er til dels sterke sammenhenger mellom sprakutviklingen og lese-
og staveutviklingen (Elbro, 2006, s. 99; Oftedal, 2003, s. 43; Pressley, 2006, s. 96), og

sprakutviklingen kan sees pa som fundamentet lese- og staveutviklingen bygger pa, skal vi na
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se pa forskjellige spraklige ferdigheter som er forutsetninger for lese- og staveutviklingen.

Barn med svake, spréklige ferdigheter eller svikt i spréakutviklingen kan veere i risikogruppen
for & utvikle lese- og staveproblemer (Elbro, 2006, s. 223; Wagner m. fl., 2008, s. 64). Derfor
er testing av barnas grunnleggende skriftsprakferdigheter en del av denne oppgaven, og dette

gjor det ogsd nedvendig & se pa hva teorien sier om spraklering og sprakutvikling.

2.4.1 Definisjon av spraklaering og den tidlige sprakutviklingens tre faser
Det har vert og er ulike teoretiske retninger i forhold til sprakinnlaering, men de fleste synes i
dag & veere enige om folgende definisjon: ”Den prosessen der en innlerer (et individ) utvikler

et eller flere sprak (...) i samspill med omgivelsene” (Wagner m. fl., 2008, s.204).

Fra fodsel til skolestart gér barn i samspill med omgivelsene gjennom en periodevis intensiv
og krevende prosess for 4 tilegne seg grunnleggende spraklige ferdigheter (Hagtvet, 2002;
Wagner m. fl., 2008, kap. 11.11 ). Mange forskere sier at utviklingen gar i et U- monster, der
sprakinnlaeringen skjer i tre faser (Wagner m. fl., 2008, s. 217). I den forste fasen,
imitasjonsfasen, bruker barnet ordene tilsynelatende korrekt. I virkeligheten er ordbruken en
imitasjon av voksne sitt sprak. I bunnen av U-en, som er fase to, vil barnet ofte bruke og uttale
ord feil, men det som egentlig skjer, er at det ubevisst vender oppmerksomheten mot ordet for
a analysere og eksperimentere med det. I denne fasen oppdager barnet ordenes ulike
grammatiske former, noe som ofte kan fore til en overgeneralisering. Det kan for eksempel si
»vi gadde hjem” istedenfor vi gikk hjem”. Dette skjer ubevisst, siden barnet kanskje nettopp
har oppdaget beyningsmensteret for svake verb, men enda ikke forstatt prinsippet med sterke
verb og ordet ga sitt boyningsmenster. Det kan i forste omgang se ut som om barnet har gétt
et stadium tilbake i sprakutviklingen, men i virkeligheten er det i ferd med & utforske og
eksperimentere med ord det allerede har lart. I tredje fase, pa den andre toppen av U-en, har
barnet vert igjennom en krevende analyseperiode av de innlarte ordene. Ordene er na
narmest automatisert og har blitt en del av barnets aktive og bevisste vokabular (Hagtvet,

2002; Karmiloff- Smith, 1983, gjengitt i Wagner m. fl. 2008, s. 224).

2.4.2 Sprakutviklingen ved skolestart

Ved skolestart mater barnet nye utfordringer, som innleering av lese- og staveferdighetene.
Nye spréklige aktiviteter forer til nye erfaringer og stadier i sprakutviklingen, noe som ifolge
Wagner m. fl. (2008) skjer kontinuerlig i barns, ungdoms og voksnes liv: ”Vekselvirkningen

mellom sosial, kognitiv og spraklig utvikling forer til at mennesket stadig omorganiserer
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relasjonen mellom form og innhold i spréket sitt” (s.223). Med leseopplaeringen folger ogsé
symboler som tall og bokstaver, og jo sterre ferdigheter et barn har utviklet ved skolestart i s&
henseende, jo bedre rustet er det til & ta fatt pa den omfattende lese- og staveinnleringen
(Oftedal, 2003, s. 56). Forskning tyder péa at det er barns niva i bokstav- og lydkjennskap ved
skolestart (Bowey, 2007, s. 165; Elbro & Scarborough, 2004 gjengitt i Elbro, 2006, s. 93) som
i sterkest grad kan forutsi den forste leseutviklingen, og ordforradet ved skolestart som kan

forutsi den videre leseutviklingen (Wagner m. fl., 2008, s. 65).

De fleste barn har ved skolestart bade god sprakforstaelse nar de lytter og godt utviklete
taleferdigheter (Hoigard, 2006; Oftedal, 2003, s. 51f.). Forskning viser at andre viktige
forutsetninger for 4 fi en god start i lese- og staveutviklingen, er grunnleggende fonologiske
ferdigheter (Bowey, 2007, s.166; Byrne m. fl., 2006, s.35; Oftedal, 2003, s. 50, 63; Pressley,
2006, s.113). Fonologi, av greske phone "’lyd, stemme” og logos “lare”, og fonologisk
utvikling, handler om at barnet oppdager og klarer & bruke spraklydene (Heigard, 2006).
Elbro hevder at etter bokstavkjennskap, er det barnets oppmerksombhet pa spraklydene i
forskolen som best kan forutsi leseferdighetene i forste klasse (Elbro, 2006, s. 99). Han tolker
resultatene pa en undersgkelse av Jargen Frost i 2001 som at ”sproglydkjendskab er en
katalysator- en forbindende kraft- mellem bokstavkendskab og afkodning av ord” (Elbro,
2006, 5.1006).

Fonologisk bevissthet kan defineres som “oppmerksombhet rettet mot sprakets lydsystem”
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, KUF, 1999, s. 119). En kan for eksempel
merke at den fonologiske bevisstheten hos barnet har vaknet nér det pa eget initiativ begynner
a leke med rim og regler, og nar det fryder seg over ’tayseord”. Etter hvert klarer de fleste
barn ogsa a lytte ut forste og siste lyd i et ord, finne nye ord som starter eller slutter pa samme
lyd, og & dele navn og ord opp i stavelser. De klarer & manipulere med lydene ved a bytte ut
en lyd med en annen for & lage nye ord, og utvikler etter hvert den fonologiske bevisstheten
som er ngdvendig for & lytte ut hver enkel lyd ordene er bygd opp av, og som de trenger for &
bli gode lesere. Bare fantasien setter grenser for barns lek med lyder. Dersom lydene knyttes

til bokstavene som passer til, kan den fonologiske bevisstheten gkes ytterligere (KUF, 1999).

Et fonem kan defineres som “’spréklyd, det minste betydningsskillende element i et sprak”
(KUF, 1999, 5.118). Hver spraklyd er et fonem (Hekneby, 2001), som er en konsonant, vokal

eller diftong. Forskjellige sprak har ulikt antall fonemer etter antall lyder i spraket, men
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fonemer er ikke det samme som bokstaver. Fonologiske ferdigheter er godt utviklet hos de
fleste barn ved 4- 5-arsalderen, og forskning viser at ferdighetene er en forutsetning for at
barn skal klare & skille ut lyder i forbindelse med bokstavinnlaring og lesestart (Bowey, 2007,
s. 1651f.; Oftedal, 2003, s. 63; Pressley, 2006, s. 113). Barn som har darlig utviklet
fonologiske ferdigheter ved skolestart regnes for & ha en risiko for & utvikle lese- og
staveproblemer (Elbro, 2006, 104; Heien & Lundberg, 2005, kap.4). En studie av Hatcher,
Hulme og Snowling viste at trening innen fonologisk bevissthet er til spesielt god stette for

disse barna (Byrne, 2007, s.118).

Normaleleven har ogsa gode morfologiske ferdigheter ved skolestart (Heigard, 2006; Oftedal,
2003, s. 51). Morfologi, av greske morphe ”form” og logos ”lere” (Hoigard, 2006), handler
om morfemer, som kan defineres som “’sprakets minste enhet med betydningsbearende eller
grammatisk funksjon” (KUF, 1999, s.120). Morfologisk kan defineres som det som ”har med
ordenes oppbygning og bayning a gjere” (KUF, 1999, s.120), altsd hvordan ordene er bygd
opp 1 betydningsenheter, som ordstammer og grammatikalske morfem. For eksempel bestar
ordet “elevene” av to morfem, elev, som er ordstammen, og -ene, som er det grammatiske
morfemet og som sier noe om antall elever. Ordet “epletre” bestar ogsa av to morfem, som
samtidig ogsé er ordstammer, eple og tre. ”’Tre” er hovedordet, mens eple” forteller noe om
hva slags tre det er snakk om (KUF, 1999). Bare ordstammene kan sté alene i en setning

(Hekneby, 2001; Heigard, 2006). Barnet utvikler altsa innsikt i sprakets grammatikalske side.

Siden en antar at barn blir bevisst ord og stavelser for de klarer & bryte disse ned til fonemer
(Hekneby, 2001), er det nedvendig & si noe om morfologiske ferdigheter, som er forste steg
pa veien mot fonologiske ferdigheter og avgjerende for & fa en forstaelse av tekstens innhold.
Forskning viser at ogsa god morfologisk bevissthet og gode morfologiske ferdigheter har
positiv effekt pa lese- og staveutviklingen (KUF, 1999). Med morfologiske ferdigheter menes
for eksempel evnen til & se at et sammensatt ord er satt sammen av to forskjellige ord og
ferdigheter i & leke med sammensatte ord, for eksempel ved & la ordene skifte plass og hore
hva en da far. Det kan ogsé vare & se hvordan ord skifter mening med & forandre forstavelse,
som nar forstavelsen uU- sammen med lykke blir ulykke, og ferdigheter i & leke med
grammatiske morfem. Hva mé en for eksempel foye til “eple” hvis en snakker om flere enn et
eple? Farsteklassingen bruker stort sett korrekte ordstammer og beyningsformer, bade nér det
gjelder verb og substantiv (Heigérd, 2006; Oftedal, 2003, s. 51). Men siden sprakutvikling er

en kontinuerlig prosess, skal store omrader utforskes og tilegnes innen voksen alder.
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Syntaks kan defineres som ’de grammatiske reglene for hvordan ord og morfem danner
setninger” (KUF, 1999, s. 121), og brukes her i betydningen a sette ord sammen til setninger.
Ordenes rekkefolge i setningen vil vere av avgjerende betydning for setningens innhold
(Hoigard, 2006; Oftedal, 2003, 51). De fleste barn har ved skolestart fremdeles vansker med
mer komplekse setningsstrukturer, men pé grunn av barns kognitive utvikling, vil dette
fortsette & utvikle seg. Man antar at leseutviklingen og lesing av ulike typer tekster er med pa
a stimulere videreutviklingen av syntaks (Oftedal, 2003, 52), og at kjennskap og erfaring med
ulike setningstyper er med pa & gjore lesingen enklere. Dette siden barna etter hvert kjenner
igjen setningsstrukturer og kan hente mening ut av det de leser. Forskning har vist at ogsa
syntaktisk utvikling kan si noe om framtidig leseutvikling, spesielt hos barn med svak
sprakutvikling. Disse barna kan pé grunn av manglende erfaringer i syntaktiske strukturer sté i

fare for & utvikle lese- og staveproblemer (Elbro, 2006, 101).

Semantisk bevissthet, definert som “oppmerksomhet rettet mot ordenes innhold” (KUF, 1999,
s. 121), er et annet sentralt begrep innen barns sprakutvikling. De fleste barn forstér betydelig
mer enn de klarer a uttrykke (Hagtvet, 2002; Hoigard, 2006), og sprakforstaelsen utvikles i
stadig dialog, kommunikasjon og samspill med nere personer i barnets omgivelser. Det
viktigste er imidlertid & forstd at ordene bare uttrykker konkrete og abstrakte ting rundt oss
(Oftedal, 2003, s. 55). Ordet "avis” er for eksempel et uttrykk for det mamma alltid blar i
under barnetv, og “glede” er et uttrykk for en god felelse en har inni seg eller noe en kan gjore
for andre. Sprékforstéelsen utvikles gradvis i 5-8-arsalderen, og videre resten av livet. Dette
kommer til uttrykk ved at barna selv etter hvert ber om forklaringer nér de meter ord de ikke
forstar (Oftedal, 2003, s. 54). Slik tar de selv ansvar for & gke forstaelsen. Dette er ogsa en

forutsetning for den videre utviklingen av lering bade i skolen og pé andre livsarena.

Ordforrad er en avgjerende side ved sprakutviklingen. Barn har et storre passivt enn aktivt
ordforrad. De laerer seg stadig flere ord, samtidig som forstéelsen av ordene utvikles ved at de
bade lerer ordenes konkrete og mer abstrakte betydning (Hagtvet, 2002). Etter hvert kommer
en gradvis dypere forstaelse av ordenes innhold, men det tar mange ar. Ifolge Wagner m. fl.
(2008) tyder forskning fra de siste arene pa at barnas ordforrad ved skolestart er den faktoren
som i sterkest grad predikerer senere leseutvikling og leseforstaelse. Barn med godt utviklet
ordforrad far sterst utbytte av leseopplaringen, spesielt i forhold til leseforstaelsen, og forblir

sterke lesere gjennom hele skoleforlepet (Elbro, 2006, 112; Wagner, m. fl. 2008, s. 65).
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Evnen til & bruke spraket som et kommunikasjonsmiddel for & forsta og gjore seg forstatt, er
som regel pa plass hos et normalt utviklet barn ved skolestart (Oftedal, 2003, 57). Dette
utvikles gjennom kommunikasjon og dialog med personer i barnets nare omgivelser. Her far
barnet trening i bade a lytte og & gi hensiktsmessige verbale responser. Det utvikler ogsé
ferdigheter i & kunne ta andres perspektiv for sé & sende et budskap, og fortelle og uttrykke
egne meninger. Barnet er imidlertid helt avhengig av at voksne personer i omgivelsene gér inn
i det spraklige samspillet og skaper trygge rammer og rom for barnets spréklige uttrykk
(Oftedal, 2003, s. 56f.). Denne sosialiseringsprosessen er en fordel for at barnet skal fa best

mulig utbytte av skolegangen og lese- og staveopplearingen.

Evnen til metalingvistiske ferdigheter, definert som a kunne skifte oppmerksomhet fra
sprakets innhold til sprékets form”(KUF, 1999, s. 120), begynner a utvikles hos de fleste barn
ved 4- 5- arsalderen. Dette innebarer at barnet for eksempel registrerer forskjellige dialekter
og sprak (Oftedal, 2003, s. 60). Det legger etter hvert ogsa merke til egne og andres talefeil og
kan foreta en bevisst ord- og sprakanalyse ved & dele ord opp 1 stavelser og fonemer (Elbro,
2000, s. 103f.). Ifelge Elbro (2006, s. 99) er ogsa barns oppmerksomhet mot talt sprék en
viktig ferdighet med hensyn til leseinnlaringen. Spréaklig bevissthet og metaspraklige
ferdigheter som & kunne analysere og reflekte over spréket, blir innen forskning av mange sett
pa som en av de viktigste forutsetningen for en vellykket leseopplering (Wagner m. fl., 2008,

s. 65; Oftedal, 2003, s. 59).

I tillegg til bokstav- og lydkjennskap, metaspraklige ferdigheter og fonologisk utvikling,
hevder ogsé forskere at hurtig automatisk navngiving kan si noe om et barns framtidige
leseferdigheter (Bowey, 2007, s. 168f.; Elbro, 2006, s. 111; Skaathun, 2007, s. 148; Wollf,
Bally & Morris, 1986, s. 988). Hurtig automatisk navngiving er en test der en bruker 5 kjente
symboler, farger, tall eller bokstaver, avhengig av barnets alder, lagt i tilfeldig rekkefolge i
fem rekker, til sammen ca. 50 ganger. Barnet skal sa navngi for eksempel fargene etter tur

(Bowey, 2007, 168; Skaathun, 2007, s.149).

Det er tempoet pa navngivningen som har vist seg & kunne gi en viss pekepinn pa barns
leseutvikling (Bowey, 2007, s. 168; Wolf m. fl. 1986, s. 988). Hurtig tempo kan tyde pa gode
leseferdigheter, og sakte tempo kan si noe om at barnet kanskje er i risiko for & utvikle
lesevansker. Svikt i hastigheten ved bruk av tall- og bokstavoppgaver nar barnet er i

skolealderen kan tyde pa dyslektiske lesevansker (Pennington & Olson, 2007, s. 461;

22



Skaathun, 2007, s. 149). Det er avstand i tid pa responsen mellom en stimulus til neste pa

oppgaver med tall og bokstaver som muligens skiller dyslektikeren fra normalleseren.

Det er imidlertid ikke enighet blant forskerne i hva hurtig automatisk navngiving maler.
Bowey (2007, s.169) hevder at det reflekterer flere presise prosesseringskomponenter. Disse
komponentene ser ut til & reflekteres forskjellig i de ulike nivéene i leseferdighetene. Det viser
seg for eksempel at navngiving av tall og bokstaver i skolen forutsier senere leseutvikling i
sterkere grad enn navngiving av figurer og farger i barnehagen (Bowey, 2007, s.170). Det er
imidlertid enighet om at hurtig automatisk navngiving sier noe om framtidig leseutvikling og

leseferdigheter (Bowey, 2007; Elbro, 2006, s. 99).

Bowers og Wolf har arbeidet ut fra en hypotese om at sakte tempo under hurtig automatisk
navngiving utgjer en risiko hos barn som i tillegg har darlig utviklet fonologiske ferdigheter.
Teorien "the double deficit hypothesis” (Bowey, 2007, s.170) gir som sagt ut pa at barn som
bade har darlig utviklede fonologiske ferdigheter og sakte tempo under navngivingstesten, er i
risikogruppen for a utvikle leseproblemer. Dette er fremdeles bare en arbeidsteori (Bowey,
2007), men en antar allikevel at dette er to viktige komponenter i forhold til & framtidig
leseutvikling (Bowey, 2007, s. 170). Derfor har vi ogsa valgt & bruke tester som maler disse

ferdighetene og det sentrale omrédet bokstav- og lydkjennskap i undersekelsen var.

2.5 Normalutviklingen i lesing, 5-7-arsalderen

Testene som denne oppgaven presenterer, méler til sammen 326 forsteklasseelevers
grunnleggende skriftsprékferdigheter og faktiske lese- og staveferdigheter i slutten av forste
klasse varen 2002 og 2007. I det videre legger jeg hovedvekten pa elevenes leseutvikling,
men vi kan ikke gé helt utenom staveutviklingen, da disse griper sterkt inn i hverandre (Dahle,
2003, s. 94f.; Hagtvet, 2002; Skaathun, 2003, s. 109; Wagner m. fl., 2008, 30f.). For 4 na
malet med leseopplaringen, er som tidligere sagt en del grunnleggende spraklige ferdigheter
av avgjerende betydning (Elbro, 2006; Oftedal, 2003; Pressley, 2006). Er disse pa plass og
barnet far leere bokstavnavn, lyder og hvordan disse kan trekkes sammen til ord, ligger alt til
rette for at den alfabetiske koden knekkes (Dahle, 2003, s. 85; Pressley, 2006, 147). Men
barnet ma ogsa forsta tekstens budskap fer vi kan si at leseferdighetene fungerer (Byrne,
2007, s. 110; Elbro, 2006, s. 5S0ff.). N& gar vi videre og ser pa normalutviklingen og

grunnleggende sprakferdigheters betydning for lese- og staveopplaringen, leseutviklingen og
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selve lesingen. Jeg tar utgangspunkt i normalutviklingen, siden systematisk undervisning av
god kvalitet for alle elever (Skaalvik, 1999, i Backmann & Haug, 2006, s. 96) virker

forebyggende, ogsé for elever med spesielle behov.

2.5.1 Normalutviklingen og grunnleggende sprakferdigheters betydning for lesing
Forskning viser at sprakferdighetene nevnt ovenfor er til hjelp for barna i utviklingen av gode
leseferdigheter (Byrne, 2007, s. 116): Godt utviklede fonologiske ferdigheter hjelper til ved
lese- og staveinnlaringen ved at de letter evnen til & segmentere lyder i ord eller trekke
sammen lyder til ord, og evnen til & kunne skille ord fra hverandre. Normalt utviklet
fonologisk bevissthet antas & lette leseinnlaringsprosessen siden barna bade er i spraket og
kan snakke om spraket (Oftedal, 2003, s. 63). Men fonologiske ferdigheter videreutvikles
ogsa som en folge av leseferdighetene (Hagtvet, 2002). Fonemisk bevissthet, at bokstavene
representerer lyder i ord, og at fonemet, spréklyden, har en forbindelse med grafemet,
bokstavtegnet, er ogsd med pa a gjere leseinnleringen enklere (Elbro, 2006, s. 101; Hagtvet,
2002; Pressley, 2006, s.163). Bokstav- og lydtester tatt ved eksempelvis & be barna skrive
bokstaver som representerer lyder pa et ark, eller ved & vise bokstavrekker og be barna peke
pa bokstaven som samsvarer med uttalt lyd, kan gi informasjon om hvor langt det enkelte

barn er kommet i fonemisk bevissthet.

Barns normalutvikling innebaerer nysgjerrighet, og bruk av skrift i barnets naere omgivelser
gir det mulighet til & skille skrift fra tegning i relativt ung alder (Elbro, 2006, s. 93). Hvis det i
tillegg far mote bokstavene pa en naturlig mate i positive omgivelser og utvikle en gradvis
kjennskap til disse, vil en annen viktig forutsetning for en positiv og god leseutvikling vare

lagt (Bowey, 2007, s. 165 &171; Pressley, 2006, 5.106).

Syntaktisk bevissthet og syntaktiske ferdigheter er viktig bade for utvikling av leseferdigheter
og for at barnet skal kunne forsté og gjere seg forstatt. Utvikling av syntaktiske ferdigheter
henger trolig sammen med kognitiv utvikling, kommunikasjon, samspill med andre og

leseutviklingen (Oftedal, 2003, s. 51f.).

Et godt ordforrad, semantisk bevissthet, gode semantiske ferdigheter og god sprakforstaelse
ved skolestart kan virke forebyggende bade pa leseproblemer og emosjonelle og sosialt
relaterte problemer, i og med at barnet kan uttrykke seg og gjore seg forstétt blant andre barn

og voksne (Lege, 2007; Oftedal, 2003, s. 52).
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Motivasjon, leseglede og interesse for beker kan ogsé tyde pé senere positiv leseutvikling og
leseferdigheter (Byrne, 2007, s.106; Elbro, 2006, s. 95). Litteraere aktiviteter som a bli lest for
fra tidlig alder, er med pa & bygge ut ordforradet, utvikle den fonologiske bevisstheten og gi
barn kjennskap til ordenes muntlige og mer formelle, skriftlige form (Hekneby, 2003; Oftedal,
2003, s. 69). Pressley (2006, s.103ff.) hevder at barn med tidlige erfaringer fra et mangfold av
spraklige samhandlinger med voksne, har store fordeler med hensyn til leseutviklingen i

forhold til barn med faerre spraklige erfaringer.

2.5.2 Leseutviklingen

Siden vi skal vurdere i hvilken grad Kunnskapsleftet (2006) har influert pa lese- og
staveferdighetene 1 slutten av ferste klasse, er det ogsé nedvendig 4 ha noe kjennskap til
leseutviklingen. Utviklingen av leseferdigheter varierer med ulike skriftsystem og i hvilken
grad skriftspraket samsvarer med talespraket (Treiman & Kessler, 2007, s.128; Wagner m. fl.,
2008, s. 236). Norsk har en alfabetisk skriveméte og en middels transparent ortografi. Engelsk
er mindre transparent i ortografien, og finsk er nesten helt transparent (Treiman & Kessler,
2007, s. 126; Wagner m. fl., 2008, s. 235). Det vil uansett grad av spraklig transparens vere
nyttig & bryte leseoppleringen ned i mindre deler (Byrne, 2007, s.107).

Det finnes ulike teorier om hvordan lesingen utvikler seg (Dahle, 2003, s.78; Ehri, 2007, s.
138), og forskere beskriver prosessen i ulike stadier eller faser (Frith,1985 i Ehri, 2007, s.
139; Wagner m. fl. 2008, s. 236). Den forste fasen kalles ofte for den ideografiske eller den
logografisk-visuelle fasen, og kjennetegnes av at barnet laerer ordet som ordbilde, uten & bryte

det ned pé bokstav- og lydniva (Ehri, 2007, s.143; Pressley, 2006, s. 145).

Neste fase kalles det alfabetisk-fonologiske eller det alfabetiske stadiet (Ehri, 2007, s. 146;
Pressley, 2006, s.146; Wagner m. fl. 2008, s. 236). Na har barnet laert bokstavene med
tilhgrende navn og lyder, og det begynner & bruke kunnskapen til & bryte ned ordene pa
bokstav- grafemniva og lyd- fonemniva (Ehri, 2007; Pressley, 2006; Wagner m. fl. 2008). Det
kreves betydelige analytiske ferdigheter hos barnet for & leere a mestre nedvendige ferdigheter
pa dette nivaet, og det er i denne fasen barnet ’kommer pa sporet av lesing” (Wagner m. fl.
2008 s. 362) eller skjenner det alfabetiske prinsipp (Dahle, 2003, s. 85; Pressley, 2006, s.
147). Graden av spraklig transparens sammen med barnets spraklige niva og fonologiske

ferdigheter er med pa & avgjere hvor vanskelig denne fasen er (Wagner m. fl. 2008, s. 236).
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Den siste fasen i leseutviklingen blir ofte kalt den ortografiske fasen, eller det ortografisk-
morfemiske stadiet (Ehri, 2007, s.139; Wagner m. fl. 2008, s. 236). Malet her er at
ordavkodingen automatiseres, slik at lesingen flyter lettere og en kan konsentrere seg om
tekstens innholdsside (Ehri, 2007, s.150; Pressley, 20006, s.148; Wagner m. fl. 2008, s.236). I
denne fasen vil barnet f4 dannet ordbilder i hjernen slik at avkodingen skjer hurtig og lesingen
automatiseres (Dahle, 2003, s. 83; Ehri, 2007, s. 151; Pressley, 2006, s.148). Det kreves mye
lesetrening for barnet har fullt utviklede leseferdigheter, men selv lesere som har nadd dette
stadiet, vil i mete med ukjente ord ha behov for & ga tilbake til det forrige stadiet (Dahle,
2003, s.84; Wagner m. fl. 2008, s.236).

Enkelte forskere vil ogsa hevde at lesingen har et fjerde stadium, som kommer for de tidligere
nevnte. Dette blir av Ehri kalt pre- alphabetic, og Seymor og Duncan kaller det pre- literacy
(Ehri, 2007, s. 140), og omfatter perioden hvor barnet nettopp har oppdaget skrift og lesing.
Det er en lekelesing, der barna leser melk fordi de ser en melkekartong, eller Mc Donald fordi

de ser en Mc Donald-restaurant. Barnet leser altsd omgivelsene mer enn de leser ordene.

2.5.3 Forberedende lese- og staveopplaring

Vi gar né over til forberedende lese- og staveopplering, som hjelper eleven til & bli
oppmerksom pa sprakets ytre side, formsiden. Fra & ha vert ”inne i”” og en del av spraket,
flyttes barnets bevissthet over til & kunne betrakte spraket fra utsiden. De kan snakke om
spraket, leke og tayse med det og etter hvert ogsa & analysere og dele ord opp i1 mindre deler,
som ordstammer eller stavelser (Elbro, 2006, s. 101; Oftedal, 2003, s. 59f.). Barnet blir
bevisst pé at spriket bestar av bade innhold og form. Dette kommer av seg selv hos de fleste

barna, spesielt om de er vant til & here ulike sprdk og dialekter hos personene rundt seg

(Oftedal, 2003, s. 60).

For barn i risikogruppen for a utvikle leseproblemer kan dette imidlertid vaere vanskelig, og
de trenger a trene og ove for & bli oppmerksomme pa sprakets formside. For disse barna vil
det vaere spesielt viktig med fonologisk trening (Byrne, 2007, s. 118; Elbro, 2006, s. 106ff.;
Pressley, 2006, s. 111ff.). Dette kan for eksempel gjores ved & utforske og eksperimentere
med spraket gjennom lek og lytteovelser, som & dele ord opp i stavelser, lytte ut forste og siste
lyd i ord, finne midterste lyd osv. Slik rettes barnets oppmerksomhet mot ordenes

spraklydmenster og den enkelte spraklyden (Oftedal, 2003, s. 64; Pressley, 20006, s. 112).
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Fonemisk bevissthetsutvikling kan stimuleres med begynnende bokstavinnlaring og staving
der barna ser at skrift har mening (Elbro, 2006, s. 103ff.; Oftedal, 2003, s. 65ff.; Pressley,
2006, s. 120ff.). Lek med rim og regler og utforsking av bilde og tekst i beker gir for
eksempel grunnlag for samtale og refleksjon over skrevne tekster og tekstenes innholdsside
(Elbro, 2006, s. 102, Pressley, 20006, s. 120 ). Slik kan barna bli fortrolige med at bokstaver
representerer lyder i ord, og fa erfaringer med at tekst og skrift er méater 4 tilegne seg

forstaelse og & uttrykke seg pa (Oftedal, 2003, s. 65).

Forskere synes a vare enige om at fonologisk bevissthet, bokstavkjennskap og kunnskap om
bokstavnavn gjensidig forsterker hverandre i & forutsi og pavirke framtidig leseutvikling
(Bowey, 2007, s. 165ft.; Elbro, 2006s. 105f.). Siden dette har vist seg & vere blant
nekkelfaktorene i forhold til leseutviklingen, er det naturlig & legge dette i bunn av
forberedende lese- og staveopplaring. Lystbetont undervisning tilpasset barns niva gjer det til
en lek a bli kjent med lyder og bokstaver, og litteratur tilpasset barnas alder og interesser

setter det inn i meningsfulle sammenhenger (Bowey, 2007, s. 166; Pressley, 2006, s. 119f.).

God informasjon til foreldre, forskolelerere og lerere kan skape forstéelse for at forberedende
leseopplaering og det & vere barn ikke er motsetninger, men to sider av samme sak. En kan
mete argument som “’jeg synes at barn ma fa vere barn”, men barn er fremdeles barn, selv om
de far forberedende leseopplaring, nér det skjer pa barns premisser og slik at barnet opplever
mestring 1 forhold til det som skjer. God informasjon kan hjelpe voksne i barns omgivelser til
a forsté at forberedende leseoppleering kan gi barn i risikogruppen for & utvikle leseproblemer
en bedre barndom (Bowey, 2007, s. 171f.; Byrne, 2007, s.117f.; Elbro, 2006, s. 106ff;
Pressley, 2006, s. 114).

Forberedende lese- og staveopplaring legger et godt fundament for & tilegne seg lesekunsten,
spesielt for elever som har personer med lesevansker i familien (Byrne, 2007, 118; Pressley,
2006, s. 11ft.). Undersokelser som de danske bornholm- og kebenhavnundersgkelsene
innebarer aktiv sprakstimulering av barnehagebarn i forhold til fonologisk utvikling og lek
med spraklyder. Dette viser seg a gi store og vedvarende fordeler i leseutviklingen, spesielt i
forhold til barn i risikogruppen for & utvikle leseproblemer (Elbro, 2006, s. 107).
Undersokelser foretatt i Australia har vist samme tendens. Effekten av trening har vedvart slik
at barna i inntil syv ar etter avsluttet trening har skaret bedre pa relevante tester enn barn uten

tilsvarende trening (Elbro, 2006, s. 108).
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2.5.4 Beskrivelse av den farste leseoppleeringen

Vi har ovenfor sett pa barns spraklige forutsetninger for grunnleggende skriftsprakutvikling,
forberedende lese- og staveopplaring og god leseutvikling. Men siden vi ogsa skal se pa barns
faktiske lese- og staveferdigheter i slutten av forste klasse, skal vi ogsa se nermere pa den
forste leseopplaringen. Enhver ferdighet innebzrer leering, som er et produkt av miljeet og
barnet. Det er derfor viktig & finne ut hva miljeet rundt barnet ma tilfere for & utvikle gode
leseferdigheter (Byrne, 2007, s. 106f.). Men det er pa grunn av genetiske ulikheter i
personlighet, motivasjon og leereprofil vanskelig & gi noen enkel teori om leseopplaeringen

(Byrne, 2007, s. 107).

For & sikre best mulig leseopplaering, er det av avgjerende betydning at leereren har relevante
kunnskaper om leseutvikling og leseopplaring og klarer & formidle disse i et positivt og
stimulerende milje (Byrne, 2007, s.115ff.; Dahle, 2003, s. 100; Pressley, 2006, s. 177f.). Med
dette menes béade at undervisningen skaper nysgjerrighet hos barna og at de ytre rammene
omkring elevene gjenspeiler skrift og legger til rette for lese- og staveaktiviteter (Dahle, 2003,

s. 73f.; Pressley, 2006, s. 178).

Bokstavinnlering er en forutsetning for & komme pa sporet av lesing (Elbro, 2006, s. 93;
Pressley, 2006, s. 151). For & sikre grundig kjennskap til bokstavene, er det nedvendig med en
systematisk og strukturert innfering av disse. Elevene mé lare bade grafemet, bokstavens
formside, bokstavens navn og lyden, bokstavens uttaleside (Bowey, 2007, s. 164f.; Dahle,
2003, s. 84ff.; Pressley, 2006, s. 151ff.). Det er viktig med god struktur og variasjon i
innleeringsmetodene, slik at vi meter de forskjellige elevene pa deres eget niva. Slik kan vi
sikre at grunnleggende ferdigheter i forbindelse med leseopplaringen nar alle elevene(Byrne,

2007, s. 116ff.; Pressley, 2000, s. 152).

Kunnskap om og kjennskap til bokstavene hjelper barnet til & bryte ned ord til fonemer, og ta
et utvendig perspektiv pa spriket (Elbro, 2006, s. 100ff). I bokstavinnleringen inngar grundig
opplearing i & skrive og forme bokstavene, grafemet (Dahle, 2003,s. 85ff.). Bruk av staving i
den forste leseoppleringen kan vere en god hjelp for noen av elevene til 4 knekke lesekoden
(Skaathun, 2003, 103). Noen klarer & stave seg fram til hvordan ord skrives nar de har leert
bokstavene med tilherende fonem for de klarer & lese ordene, og slik ser vi at staving og

lesing kan ga hand i hdnd i den ferste leseopplaringen (Skaathun, 2003, s. 105).
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Det er viktig at elevene opplever det meningsfylt & drive med lesing og skriving, derfor legges
det vekt pa a bruke situasjoner og litteratur som er aktuell og interessant for barnet og tilpasset
barnets opplaeringsbehov i lesing (Byrne, 2007, s. 107; Dahle, 2003, s. 98f.; Pressley, 2006, s.
1501f.). Selve lesetreningen kan skje ut fra tekster som inneholder inngvde bokstaver og lyder,
og med tekster fra lettlesbeker der illustrasjoner statter opp om teksten (Dahle, 2003). I
sistnevnte vil eleven lese mer ut fra konteksten enn ved a trekke sammen lyder til ord, men
det kan gi den meningsfylte opplevelsen av mestring som er viktig & ha med seg i den videre
prosessen. Forskning tyder pé at det er fornuftigere & laere barna & stave ordene ved & trekke

sammen lyd for lyd enn & satse pé helords- og kontekstbasert lesing (Pressley, 2006, s. 164f.).

Mélet med systematisk opplaering og lesetrening er at ordavkodingen blir automatisert slik at
ressursene kan brukes pa tekstens innholdsside (Byrne, 2007, 110; Dahle, 2003, s. 76;
Pressley, 2000, s. 176). For barn som av ulike grunner sliter med & tilegne seg de nedvendige
ferdighetene i lesing, er det av avgjerende betydning & komme raskt i gang med spesielt

tilrettelagt undervisning (Shaywitz, 2003, s. 171; Heien & Lundberg, 2005, s.234).

Jevnlige lese- og stavetester kan gi oss informasjon om hvor langt det enkelte barn har
kommet i lese- og staveutviklingen. Ved 4 la barna lese rekker med ord pa tid, fra enkle,
lydrette og hayfrekvente ord til mer kompliserte og sjeldne ord, far vi informasjon om
lesehastigheten. Nonordlesing gir oss informasjon om barna leser ordet fordi de har lert
ordbildet, eller om de har leert & trekke sammen lyder til ord. Malet er & teste barnas
grunnleggende evne til avkoding. Siden de ved nonordlesing verken har visuell, ortografisk
eller semantisk stotte i forhold til ordene som leses, kan vi se om barna mestrer avkoding og

har forstétt det alfabetiske prinsipp (Heien & Lundberg, 2005, s. 205).

P& samme mate kan vi teste barnas staveferdigheter. Ved a bruke ulike ord, fra enkle, lydrette
til mer ortografisk komplekse ord kan vi f4 informasjon om barna klarer & lytte ut enkeltlyder
og skrive ned grafemet som korresponderer med disse, og om de har dannet seg noen
ortografiske bilder av kjente ord. Tar vi i bruk nonord der barna mangler stette, far vi
informasjon om barna mestrer fonem- grafemomkodingen (Heien & Lundberg, 2005). Som
tidligere nevnt kan noen barn stave enkelte ord for de har utviklet leseferdighetene. Ved & ha
begge typer tester, far vi informasjon om hvilket omradet barnet til enhver tid mestrer best, og
anledning til & legge til rette undervisningen i forhold til det enkelte barns behov (Gabrielsen,

2003, s. 144; Heien & Lundberg, 2005, s. 234; Pressley, 2006).
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2.6 Aldersfaktorer i forhold til leseoppleeringen

Det finnes lite forskning pa aldersfaktorer i forbindelse med begynnerundervisning i lesing,
og dermed heller ingen klare svar pa hva som er det gunstigste tidspunktet for start pa
leseopplaringen. Crone og Whitehurst (1999, s. 604) hadde imidlertid pd midten av 1990-
tallet en longitudinell underseokelse over grunnleggende sprakferdigheter og tidlige
leseferdigheter, der de sa pa alders- og undervisningseffekter pa sprakferdigheter og tidlige
leseferdigheter. Undersgkelsen ble kalt ”Age and Schooling Effects on Emergent Literacy and
Early Reading Skills”. Den gikk over fire &r og omfattet en gruppe pa 337 elever fra lavere
sosiale skikt i USA, maélt etter inntekt. Vi kan ut fra dette anta at gruppen til en viss grad
samsvarer med gruppen i vér undersgkelse som har foreldre med middels utdanning, men de
sosiale forskjellene er egentlig mye storre i USA enn i Norge. Crone & Whitehurst (1999)
forteller at en elevgruppe pa 183 elever ble fulgt fra de startet i "Head start” (4-5 &r), gjennom
”Kindergarten” (5-6 ar), ”First grade”, (6-7 ar) og ”Second grade” (7-8 ar). Klassen ble delt i
tre grupper, de eldste, som var fedt i desember og januar, de yngste, fodt i oktober og

november, og mellomgruppen, fodt i manedene mellom.

Resultatet viser at selv om de eldste elevene skaret betydelig hoyere enn elevene som var 10
méneder yngre pa grunnleggende sprakferdigheter forste aret (head start), ble dette utjevnet i
lopet av forste klasse (first grade), som var startéret for den formelle leseopplearing. Crone &
Whitehurst (1999) sier at de yngste barna til og med hadde tatt igjen eldre klassekamerater
med hensyn til leseferdigheter i slutten av forste klasse, og gatt forbi de eldste elevene i
forhold til alder, bade i forhold til leseforberedende ferdigheter og faktiske leseferdigheter. De
hevder at ett ars arbeid med lese- og skriveundervisning resulterte i at de yngste elevene
presterte 1.7 ganger bedre med hensyn til leseforberedende ferdigheter, og 4.3 ganger bedre

med hensyn til faktiske leseferdigheter enn det den generelle alderseffekten kunne forklare.

Phillips og Lonigan (2007, s. 174) bekrefter disse synspunktene, og papeker at sen skolestart
kan hindre tidlig intervensjon i forbindelse med lese- og skriveproblemer, med tilsvarende
darligere prognoser og utviklingsmuligheter med hensyn til lese- og skriveutviklingen. Dette
peker i samme retning som antagelsene i hypotesen min, at nar barna far motiverende og
systematisk leseopplaring pa sine egne premisser, er det ingen ting i veien for at dette kan
skje allerede 1 5-6-arsalderen. Barna har fordeler av at skolen utnytter forventningene de har

til & bli undervist ved skolestart, selv om skolestart er et ar tidligere i dag enn i 1997.
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Tidligere undersekelser har imidlertid vist at leseferdighetene ved 10-arsalderen er omtrent
den samme, uavhengig av om en starter med formell leseoppleering ved 5- eller 7-arsalderen
(Elbro, 2006, s. 97; Mullis m. fl., 2003; 2007). Eksempel pa dette er elevene fra Finland som
far formell leseopplering ved skolestart 1 7-arsalderen, men som allikevel skarer hoyest pa de
siste renes internasjonale lesetester. Elbro hevder imidlertid at det, i motsetning til i Norge
og Danmark, noen steder i Sverige og Finland er tradisjon for & lere barna & lese hjemme, for
skolestart (Elbro, 2006, s. 115). S& kan en undre seg over om dette kan vaere en av arsakene til
at finske barn allikevel skarer hgyere enn norske elever pa internasjonale tester. Faktorer som

grad av spraklig transparens i barnas opplaringssprak vil ogsa spille inn.

2.7 Kjgnnsforskjeller i forhold til leseferdigheter

Det er i forhold til oppgavens spersmal og hypoteser ogsa naturlig & se pa kjenns- og
sosiokulturelle forskjeller i grunnleggende skriftsprakferdigheter og faktiske lese- og
staveferdigheter. Kjonnsforskjeller i leseferdighetene er et velkjent fenomen blant forskerne
(Elbro, 2006, s. 223; 2007, s. 180f.; Pressley, 2006, s. 377). Tidligere PISA- undersekelser
(Lie m. fl., 2001; Kjeernsli m. fl., 2004; 2007) viser en generell kjonnsforskjell med hensyn til
de svakeste elevene i land som deltok péd undersgkelsen pd 2:1, som betyr at for hver jente
med store leseproblemer, finner vi to gutter med tilsvarende problemer (Elbro, 2007, s. 180).
Ogsa nar vi ser pa resultatene i PIRLS (Mullis m. fl., 2003; 2007), finner vi til dels store
forskjeller mellom gutter og jenters leseferdigheter i jenters faver, der Norge utpekte seg i
negativ retning med spesielt store kjennsforskjeller i forhold til land det er naturlig &

sammenligne seg med.

I motsetning til Norge, finner vi i land som Frankrike og Italia mindre kjennsforskjeller. Dette
kan ifelge Wagner m. fl. (2008, s. 55) skyldes en mye mer bevisst satsing pa barnas
spréakutvikling allerede i barnehagen, der for eksempel de franske barna ikke har samme

S 9.

mulighet som norske barn til & ”velge vekk” spraklige aktiviteter. Alle barna méa gjennom det
samme sprakstimulerings- og leseprogrammet, enten de vil det eller ikke. I Norge har praksis
i barnehagen ofte vaert at barna med sterst interesse for lesing og spréaklige aktiviteter, ogsa
har fatt ta mye mer del i dette, mens andre barn har drevet med andre aktiviteter istedenfor.
Det har i dag ogsa vokst fram en sterre bevissthet omkring dette i Norge. "Rammeplan for

barnehagens innhold og oppgaver” (Kunnskapsdepartementet, 2006b) er mye mer bevisst i

31



forhold til blant annet sprakstimulerende aktiviteter enn tidligere planer for barnehagen. Se

ogsa vedlegg 10, arsplanen for Steinhagen barnehage i Stavanger.

Elbro (2007, s. 180) hevder at kjennsforskjellene kan vaere bade genetisk og miljemessig
betinget, uten at en enda helt sikkert kan si hva dette kommer av. Longitudinelle
undersgkelser kan tyde pa at jentene har et spriklig forsprang pé guttene ved skolestart som
de drar fordeler av ved begynneroppleringen i lesing (Elbro, 2007, s. 180). Tar vi heyde for
det ulike nivaet i sprakferdighetene mellom guttene og jentene i undersgkelsene, vil vi se at
leseferdighetene er jevngode sett i forhold til spréklig nivéa, og kjennsforskjellene i

leseferdighetene utjevnes etter hvert som barna blir eldre (Elbro, 2007, s. 180).

Ogsé miljefaktorer kan spille en rolle i forskjellene pa gutters og jenters leseferdigheter
(Elbro, 2007, s. 180). PISA (Lie m. fl., 2001; Kjernsli m. fl., 2004, 2007) viste at
gjennomsnittlig dobbelt s mange gutter som jenter hadde til dels store leseproblemer og
presterte under niva 1, som er laveste leseniva pa undersekelsen (Elbro, 2007, s. 181). Av
miljefaktorer kan jeg nevne at jentene generelt sett er mer positive og interessert i lesing enn
guttene, ogsa til bruk av tid pa leseaktiviteter i fritiden (Lie m. fl., 2001; Kjeernsli m. fl., 2007;
Mullis m. fl., 2003; 2007). Matteuseffekten (Matt.25,22), at de lesesterke leser mye og med
det blir bedre lesere, mens de lesesvake leser lite og med det blir darligere lesere, folger som
en konsekvens av dette (Gabrielsen, 2003, s. 29). Noe kan ogsa ha med lerestoff og emner &

gjore, og 1 hvilken grad dette vekker interesse hos de to kjennene (Elbro, 2007, s. 181).

Av andre miljemessige faktorer foresléar forskere at feminiseringen av skolen, som en folge av
en stor andel kvinnelige lerere de forste skolearene, ogsa kan spille en viss rolle. Men dette
anses a vaere en noe usikker faktor (Elbro, 2007, s. 182). Det vil uansett vere av stor interesse
a finne ut hva vi kan gjere for a forebygge forskjellene i leseferdighetene mellom gutter og
jenter. Leseundersegkelser blant voksne tyder heldigvis ifelge Elbro (2007, s. 182) ikke pa at
forskjellene fortsetter, da det ser ut for at menn etter hvert innhenter kvinner i faktiske

leseferdigheter.
I forhold til undersekelsen var, som tar utgangspunkt i tvillingpar av samme kjonn, er dette en

av faktorene vi ma vare oppmerksomme pé nar vi skal analysere resultatene av

undersgkelsen, siden tvillinger kan ha en gjensidig, kjennsspesifikk pavirkning pa hverandre.

32



Men det var dette materialet jeg hadde til disposisjon. Vi ma bare vare oppmerksomme pa at

dette kan ha pavirket resultatene til en viss grad.

2.8 Sosiokulturelle forskjeller i forhold til leseferdigheter

Av sosiokulturelle forskjeller som virker inn pa leseferdighetene, finner vi faktorer som
sosial, kulturell og skonomisk kapital (Gabrielsen, 2003, s 23f.; Wagner m. fl., 2008, s.
177f.). Med sosial kapital tenker vi pa det sosiale nettverket den enkelte har rundt seg og kan
bruke i ulike anledninger. Innen kulturell kapital kan vi nevne antall beker eller
kulturgjenstander i hjemmet, deltakelse i kulturelle aktiviteter som teaterbesek, konserter og
kino, og foreldrenes engasjement omkring barnets skolegang. Innen ekonomisk kapital tenker
vi pa foreldrenes utdannelse og yrke, brutto inntekt, samlivssituasjon osv (Elbro, 2007; s.

182ff. Gabrielsen, 2003, s. 23f.).

Undersekelser som PIRLS (Mullis m. fl., 2003; 2007) og PISA (Lie m. fl., 2001; Kjernsli m.
fl., 2007) tyder pa at skonomiske forhold i hjemmet spiller en mindre rolle i forhold til
leseferdigheter i Norge enn det vi kan se i1 andre deltakerland. I Norge kan skonomiske
forhold forklare 8 % av variasjonen i elevresultatene, mot 13 % av variasjonene i resultatene
ellers i de deltakende landene (Gabrielsen, 2003, s. 24). Vi har med andre ord ikke de store

sosiogkonomiske forskjellene i befolkningen i Norge som vi finner i mange andre land.

I forhold til kulturell og sosial kapital, er effekten i Norge omtrent den samme som
gjennomsnittet i andre OECD-land, med at de forklarer 19 % av variasjonen i resultatene med
hensyn til kulturell kapital, og 4 % av variasjonene i forhold til sosial kapital (Gabrielsen,
2003, s. 24; Lie m. fl., 2001; Kjernsli et al, 2007). Det kan ogsa se ut som om
minoritetsspraklige barn i Norge skarer darligere enn minoritetsspraklige barn i land som
Sverige (Wagner m. fl., 2008, s. 43). I forhold til disse barna ser det ut for at mor og mors
utdannelse spiller en betydelig rolle i forhold til leseutviklingen (Wagner m. fl., 2008, s. 81).
Ellers ser det ifolge PISA (Lie m. fl., 2001; Kjernsli m. fl., 2007) ut for at vi finner store
forskjeller i leseferdighetene innen den enkelte skole i Norge og Norden, i motsetning til

andre land, der forskjellene er storst mellom skolene.

Pressley (2006, s. 247) hevder at forskning foretatt de siste 30 arene pa skoler i omrader med

svake sosiokulturelle omgivelser, viser at malbevisst satsing pa leseopplaringen allerede fra

33



forste klasse kan fore til at en far elever med meget gode resultater med hensyn til
leseutviklingen. Slike skoler kjennetegnes ofte av et sterkt lederskap, trygge omgivelser, store
forventninger til hvert barn med hensyn til prestasjoner, vektlegging av grunnlegende
ferdigheter og en bevisst oppmerksomhet mot elevenes progresjon. Fra vare egne nere
omgivelser kan Nylund skole i Stavanger sta som et eksempel pé dette (Wagner et al, 2008, s.

157).

Phillips og Lonigan (2007, s. 177f.) nevner mange vesentlige faktorer i forhold til
sosiokulturelle forskjeller, som grad av utdannelse, inntekt, enslig forserger versus gifte eller
skilte foreldre, etnisk tilhgrighet, morsmal osv, men det blir for omfattende for oppgaven a ga
inn pa alle disse enkeltfaktorene. For enkelhets skyld har vi i her valgt & relatere
sosiogkonomiske forhold til foreldrenes utdannelse, fordi vi antar at lengden pd denne ogsé
gir en viss pekepinn pé sosiokulturell tilherighet. Vi har valgt & dele foreldrene i to grupper,
en der foreldrene samlet har fra 29 ars utdannelse og mer og regnes som hgy utdannelse, og
en der foreldrene samlet har til og med 28 &rs utdannelse. Dette regnes som en middels lang
utdannelse. Siden det er sa fa personer med kort utdannelse i Norge, ser vi i undersekelsen
helt bort fra denne tredje gruppen. Det vil si at i alle fall en av foreldrene i den forste gruppen
har fullfert bachelorgrad. Forskning og store, internasjonale lesetester har vist oss at barn i
familier med lav sosial status har sterre risiko for & utvikle lese- og skriveproblemer (Phillips
& Lonigan, 2007, s. 177). Samtidig viser en undersegkelse av Craig, Connor & Washington
(2003, 1 Phillips & Lonigan, 2007, s. 176) at barn av lavinntektsgrupper profiterer pa
systematiske leseforberedende aktiviteter i forskolen. Dette viser de med & skare bedre pé
lesetester 1 andre klasse enn barn fra heyere sosiale lag uten de samme leseforberedende

aktivitetene i forskolen.

Forskning tyder pa at faktorer som foreldrenes forventninger og innflytelse i forhold til
skolerelaterte aktiviteter kan spille en vesentlig rolle i elevenes senere prestasjoner, og ogsa
dette er faktorer som kan ses i relasjon til foreldres utdannelse og ekonomiske status. Foreldre
med hoy utdannelse synes & ha et mer positivt syn pa lesing og lesing som underholdning enn
foreldre med lav utdannelse har. Dette kan skyldes manglende erfaringer med litteratur som
underholdning eller manglende gkonomiske midler. I alle fall gjenspeiles dette i barnas senere

engasjement og leseferdigheter (Phillips & Lonigan, 2007, s. 178).
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2.9 Forskningsspgrsmal og hypoteser

Hovedhypotese: Jeg forventer & finne bedre grunnleggende skriftsprakferdigheter og faktiske
leseferdigheter hos elevene som er undervist etter Kunnskapsleftet og testet varen 2007 enn
hos elevene som er undervist etter L97 og testet varen 2002. Ut fra dette antar jeg at 5-6-
arsalderen er den gunstigste alderen til & starte opp med formell lese- og staveopplering.
Resultatene pa undersekelsene kan gi en pekepinn pa om dette kan stemme. Bedre svar far vi
ikke for elevene fra undersgkelsen 1 2007 eventuelt blir testet pa ny i tredje klasse for sa &
sammenlikne resultatene vi far med resultatene fra den ferste gruppen i tredje klasse. Vi kan

ogsé gjentatte ganger teste flere grupper elever nar de kommer i slutten av forste klasse.

Pé bakgrunn av det som er nevnt i teorien, stiller jeg folgende forskningsspersmal og

delhypoteser:
1) Har Kunnskapsleftet fort til mer undervisning i skolen?

Delhypotese 1: Jeg forventer & finne mer tid brukt pa den formelle leseundervisningen og mer

tid brukt pa skolen til lesing etter innferingen av Kunnskapsleftet.

Dette baseres pa resultatene fra lerernes sperreskjema fra 2007, hvor vi spurte om tid brukt pa

formell og uformell leseopplaering for og etter Kunnskapsleftet.

2) Har Kunnskapsleftet fort til en forbedring i grunnleggende skriftsprakferdigheter som

fonologisk bevissthet, bokstav- og lydkjennskap og hurtig automatisk navngiving?

Delhypotese 2: Jeg forventer & finne en forbedring i grunnleggende skriftsprékferdigheter

som fonologisk bevissthet, bokstav- og lydkjennskap og hurtig automatisk navngiving.

Jeg antar at barna testet viren 2007 kan flere bokstav- og lydkoplinger og har en bedre
fonologisk bevissthet med hensyn til a trekke sammen flere rekker med lyder til ord, &
identifisere og utelate lyder med ulik plassering i ord og & kjenne igjen flere ord som
begynner eller slutter pa samme lyd. Jeg antar at barna ogsé kan gjengi farger, bokstaver og
tall i hurtigere tempo enn barna varen 2002, da en systematisk lese- og staveopplaring trolig

forer til gkt oppmerksomhet ogsa mot andre grunnleggende ferdigheter, som farger og tall.
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3) Har Kunnskapsleftet fort til en forbedring av elevenes lese- og staveferdigheter?

Delhypotese 3: Jeg forventer a finne en forbedring av elevenes faktiske lese- og

staveferdigheter.

Testene bestod av ord og nonord. Jeg regner med at barna testet i 2007 har forbedret lese- og

staveferdighetene sine innen lesing og staving av ord og nonord i forhold til barna varen 2002.

4) Innebarer Kunnskapsleftet at forskjellene mellom jenter og gutter har blitt mindre

med henblikk pa faktiske lese- og staveferdigheter?

Delhypotese 4: Jeg forventer a finne at forskjellene mellom gutter og jenter har blitt mindre

med henblikk pé faktiske leseferdigheter.
Jeg antar at jentene skéret bedre enn guttene bade innen grunnleggende skriftsprakferdigheter
og faktiske lese- og staveferdigheter varen 2002, og at forskjellene har blitt mindre i de

samme omradene varen 2007.

5) Innebaerer Kunnskapsleftet at forskjellene mellom barn av foreldre med middels eller

heyt utdannelsesniva har blitt utjevnet med henblikk pa faktiske leseferdigheter?

Delhypotese 5: Jeg forventer & finne at forskjellene mellom barn av foreldre med ulikt

utdannelsesniva har blitt utjevnet med henblikk pa faktiske leseferdigheter.

Jeg antar at barn av foreldre med hey utdannelse skaret bedre enn barn av foreldre med

middels utdannelse varen 2002, og at forskjellene har blitt utjevnet varen 2007.
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3. Metode

3.1 Forskningsdesign

Innen forskning i dag star valget ofte mellom kvantitativ og kvalitativ metode. Kvantitativ
metode kjennetegnes av at man i en undersekelse med et storre utvalg prever a finne noe som
kan gjelde for en sterre befolkningsgruppe, mens kvalitativ metode kjennetegnes av at man
undersgker et visst antall case for eventuelt & se om funnene kan generaliseres og har
overforingsverdi (Thagaard, 2003). Etter hvert har det ogsé blitt mer og mer vanlig & bruke
begge deler, man har gjerne et kvantitativt forskningsprosjekt, men bruker ogsa anslag av
kvalitativ metode for & {4 fram dybdeperspektiver i det man vil underseke (Silverman, 2001).
Forskningsdesign valgt i denne studien er en kvantitativ undersgkelse med to klyngeutvalg
(Ringdal, 2007, s. 188). Det vil si at vi tester to sterre grupper barn, og hver gruppe testes en
gang. Det forste klyngeutvalget er ogsa en del av erfaringsmaterialet som inngér i den store
tvillingundersekelsen “International Longitudinal Twin Study,” (Byrne m. fl., 2005 & 2006).
En longitudinell undersekelse betyr at de samme 900 tvillingparene ble undersekt jevnlig fra
prosjektet startet i 2001 til det ble avsluttet i 2007. Den siste klyngen pé 61 tvillingpar er et
unntak fra dette, da disse forelapig bare er testet varen 2007. Undersekelsen er kvantitativ,
som betyr at den omfatter et forholdsvis stort antall undersekte enheter (Ringdal, 2007, s.
91f.).

Malet for den internasjonale tvillingstudien var a forstd mer av den genetiske og miljemessige
innflytelsen pa spréakutviklingen hos barn i ferskolen og lese- og staveutviklingen hos barn de
forste skolearene. Et av malene for den internasjonale undersekelsen av forsteklasseelevene
véaren 2007 var & se om vi kan finne endringer i den genetiske og miljemessige innflytelsen pé
tidlige lese- og staveferdigheter som en folge av en tidligere start i leseopplaeringen. Mélet
mitt var & se om vi kunne finne en reell forbedring i grunnleggende skriftsprékferdigheter og

faktiske lese- og staveferdigheter etter innferingen av Kunnskapsleftet (2006).

Begge undersokelsene inngér ogsa i erfaringsmaterialet til doktorgradsprosjektet "Early
literacy development in regular and irregular orthographies” med prosjektansvarlig Furnes
(Lesesenteret, 2006) ved UiS, men utover selve undersgkelsen har det ikke vert noe

samarbeid mellom Furnes og meg.
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- {Slettet: 9

3.2 Deltakere .

e AN L -~

Feltarbeidet omfatter den nevnte undersgkelsen av 204 barn i ferste klasse varen 2002, samt
122 barn fra den tilsvarende undersekelsen i 2007. Utvalgene inneholder bade enegget og
toegget tvillingpar, og gruppen fra 2002 er en del av den longitudinelle undersgkelsen nevnt
ovenfor. Deltakerne i det forste klyngeutvalget er bosatt i Hordaland og Rogaland, og
deltakerne i det andre utvalget er bosatt i Hordaland, Rogaland og Oslo. Det forste
klyngeutvalget ble fadt i 1995, gikk i forste klasse varen 2002 og har en gjennomsnittlig alder
pa 81,8 maneder, med standardavvik pa 3,8 méneder. Verdien (range) ligger pa mellom 75-
92 maneder. Beregning av alder er basert pa 204 deltakere (102 tvillingpar). I utvalget er 47
% gutter og 53 % jenter. Deltakerne i det andre klyngeutvalget ble fodt i 2000, gikk i forste
klasse varen 2007 og har en gjennomsnittsalder pa 81,8 maneder, med standardavvik pé 3,3
maneder. Verdien (range) ligger pd mellom 76 og 88 méneder. Beregning av alder baseres pa
102 deltakere, da noen ikke har oppgitt alder. I et utvalg pa 104 barn er 43% gutter og 57%
jenter. Tabell 3.1 beskriver utvalgene, inkludert foreldrenes utdanningslengde i ar, og

zygositet, om tvillingene er enegget eller toegget:

Tabell 3.1. Beskrivelse av undersgkelsesgruppene for og etter Kunnskapsleftet

Gammel lereplan Ny lareplan

Kjonn

Jenter 108 (53%) 70 (57%)

Gutter 96 (47%) 52 (43%)
Alder i méneder 81 (3.8) 82 (3.5)
Utdannelse (antall ar)

Mor 13.8 (2.6) 14.4 (2.9)

Far 13.9 (2.9) 14.5(3.1)
Zygositet

Enegget tvillinger 86 (42%) 50 (41%)

Toegget tvillinger 118 (58%) 72 (59%)
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Som vi ser av tabellen, er det marginale forskjeller mellom de to gruppene med henblikk pa
kjonn, alder, foreldrenes utdannelse og zygositet, den ene fra 2002 og den andre fra 2007,

utenom selve antallet barn, som bestéar av 204 barn i 2002 og 122 barn i 2007, altsa 326 barn.

Det ene utvalget gikk i forste klasse for innferingen av Kunnskapsleftet, mens det andre
utvalget gikk i forste klasset da Kunnskapsleftet (2006) ble innfert, 2006/2007 (vedlegg 1).
De fleste barna er etniske nordmenn, men vi finner ogsa barn fra blanda par (med en norsk
forelder og en forelder fra et annet land), og barn av innvandrere. Av deltakerne inngér ogsé
en del av lererne til det andre klyngeutvalget. 43 forsteklasselerere har svart pa et
sparreskjema angdende tid brukt pa formell lese- og skriveundervisning og tid elevene har

brukt pa egen hénd til lesing i skolen for og etter Kunnskapsloftet.

3.3 Materiell

Testbatteriet ble oversatt og utviklet i forbindelse med tvillingundersekelsen som startet i
2001, og er blitt brukt ved testing av barn pa samme alder bade i Australia, USA og
Skandinavia. De samme testene ble brukt for begge de to norske gruppene som er med i
undersegkelsene. Testbatteriet bestar av de tidligere nevnte testene: lese- og stavetestene med 9
deltester og TROG (Bishop,1989), som tester barnets grammatikalske forstaelse. Pa grunn av

oppgavens omfang gar jeg, som tidligere sagt, ikke naermere inn pa denne.

Ved valg av materiale ble det lagt vekt pa ulike ting. Det ene var tidsaspektet. Testene matte
ikke veere mer omfattende enn at barna hadde tdlmodighet til & vaere med pa alle testene, og
varigheten ble derfor satt til 45-60 minutter (Byrne et al, 2006). Dessuten var det viktig at
testene malte omrader som er vitenskapelig anerkjente som sentrale innen a forutsi lese- og
staveutviklingen og & fange opp barn i risikogruppen for & utvikle lese- og staveproblemer
(Byrne, 2007). En har derfor med tester som maler bokstav- og lydkjennskap, fonologisk
bevissthet, hurtig automatisk navngiving, lesing av ord og nonord, en stavetest med ord og
nonord og en test som maler grammatikalsk forstaelse. Til sammen dekker disse sentrale
omrader innen skriftsprakutviklingen og lese- og staveutviklingen. Larernes sperreskjema ble
utarbeidet av Furnes. For at flest mulig laerere skulle se syn pa a svare, ble det her lagt vekt pa

a finne faktorer som pa en enkel mate kunne si noe om formell og uformell leseopplering,
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3.3.1 Beskrivelse av tester som maler skriftsprakferdigheter og leseferdigheter
Testene blir nedenfor beskrevet 1 gjennomferingsrekkefolge. Felles for de fleste testene er at

de avsluttes nar/hvis barnet gjor tre feil etter hverandre.

Deltest 1: Fonologisk bevissthet, syntese (vedlegg 3)

Testen er hentet fra testbatteriet CTOPP, Comprehensive Test of Phonological Processing
(Wagner, Torgesen & Rashotte, 1999 i Byrne m. I, 2005). Deltest en er den forste av disse,
og viser barnas evne til syntese, som vil si & trekke sammen fonemer/lyder til ord. Det
presenteres til sammen 20 lydrekker verbalt, hver med til sammen to til ni lyder. De tre forste
rekkene er gvingsoppgaver, hvor det blir presentert stavelser istedenfor lyder. Eksempel pa
dette er stavelsene lam-pe, som blir til lampe. Testleder sier s& en rekke lyder som barnet skal
trekke sammen til ord, for eksempel blir lydene til bokstavene a-t til at og lydene til b-ei-n til
bein. Noen av lydene er diftonger. Barna skarer etter hvor mange ord de klarer & trekke

sammen pa bakgrunn av uttalt lydrekke. Testleder gir tilbakemelding pa evingsoppgavene.

For & mestre lesingen, er det viktig at eleven klarer & danne ord av lyder. Testen sier noe om
barnets evne til syntese, & knytte sammen lyder til ord, som igjen sier noe om i hvilken grad

barnet har knekket den alfabetiske koden.

Deltest 2a, b, ¢ og d: Lese ord og nonord pa tid (vedlegg 7)

Pa engelsk kalt TOWRE, Test of Word Reading Efficiency (Byrne m. fl, 2005;

Torgesen, Wagner & Rashotte, 1999). TOWRE tester barnas generelle evne til a lese kjente og
ukjente ord og nonord av varierende vanskelighetsgrad. Nonord er det samme som teyseord.
Deltest a og b bestér av to ark med ord pa fire rekker, hver rekke med 26 ord. Vanskegraden
okes gradvis, med heyfrekvente (ord som brukes ofte i spraket vért) enstavelsesord pa to- fire
bokstaver, som for eksempel is og min pé ferste rekka, til avanserte, ortografisk komplekse
(ord som ikke er lydrette i skriveméten) firestavelsesord, som ngdvendig og hjertelig, i siste
rekka. De to arka bestér av forskjellige ord, men er lagt opp pa samme maten i forhold til
vanskelighetsgrad. Barna skal lese sa mange ord de klarer raskest mulig pa 45 sekund, og
poeng gis etter hvor mange rette ord det har lest pé 45 sekund. Tempoet pa lesingen av ord
kan for eksempel gi informasjon om barnet har dannet seg noen automatiserte ordbilder av

hayfrekvente ord og si oss noe om 1 hvilken grad eleven har kommet pé sporet av lesing.

Deltest 2c og d er to ark med nonord pé fire rekker, hver rekke med 21 ord. En gér ogsé her
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fra forholdsvis enkle, en- og tostavelses nonord med to- fire bokstaver, som ko og pim, til mer
ortografisk komplekse nonord med opptil fem stavelser og ti bokstaver, som nifpate og
emulbatate. Barna skal lese s mange nonord de klarer s raskt som mulig, og poeng gis etter

hvor mange rette nonord de klarer & lese pa 45 sekunder (Byrne m. fl, 2005).

Lesing av nonord gir god informasjon om i hvilken grad barnet mestrer lesekunsten. Siden det
bare er tayseord som presenteres, er barnet helt uten semantisk statte fra tidligere leste ord. En
kan derfor vaere viss pa at barnet gjor bokstavene om til lyder som trekkes sammen til nonord,
i motsetning til hvis det leser ord som allerede har dannet seg som ordbilder i hjernen.

Bakgrunnen for to lister av hver test er ensket om hgyest mulig reliabilitet i resultatene.

Deltest 3: Fonologisk bevissthet, utelatelse og segmentering (vedlegg 4)

Ogsé denne testen er hentet fra CTOPP (Byrne m. fl, 2005; Wagner m. fl. 1999). En tester her
elevens evne til 4 identifisere og utelate lyder med ulik plassering i kjente ord der utelatelsen
danner et nytt, kjent ord, som for eksempel & si gull uten a si /g/. Lyden som skal utelates har
varierende plassering i ordet, fra begynnelsen, i midten eller til slutt i ordet. Vi starter med tre
gvingsoppgaver med tostavelsesord der den ene stavelsen skal utelates, som: si fotball uten &
si fot, som gir svaret ball. Testen bestar av 20 en- og tostavelsesord, fra tre til sju bokstaver. I
tillegg inneholder den tre evingsoppgaver i overgangen fra utelatelse av stavelser til utelatelse
av lyd. Testleder ga tilbakemelding pé gvingsoppgavene og de 5 forste ordene, de 15 siste
ordene gjennomfores uten tilbakemelding. Et annet eksempel er: Si stang. Si né stang uten &
si /t/. Svaret blir sang.. Vanskelighetsgraden gker utover i oppgaven, og skaring foretas ut fra

antall rette svar pa oppgavene. Testen avbrytes ved tre feil etter hverandre.

Deltest 4: Stavetest med 10 ord og 4 nonord (vedlegg 8)

Stavetesten, satt sammen av Liberman, Rubin, Duques og Carlisle (1985) og brukt av Byrne
og Fielding-Barnsley (1993) (Byrne m. fl, 2005), bestér av ordene tog, mann, en, sier, bla,
kom, melk, vent, lampe, tre og nonordene ig, sut, frot, jylt. Ordene ble forst lest som en del av
en setning og sa gjentatt to ganger. Barnet skulle skrive ordene eller s4 mange lyder som
mulig av de som er i ordene. Nonordene ble lest tre ganger for de ble skrevet av barnet.
Skaringen gir poeng for graden av riktig lydbruk i ordene, noe som ikke alltid tilsvarer riktig
bruk av bokstav. Testen sier noe om barnet har en begynnende fonologisk bevissthet,
eventuelt bruker fonologiske og/eller ortografiske strategier nar det skriver ordene, og den gir

oss innsikt i1 barnets fonologiske bevissthetsniva.
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Deltest 5-1 og 2: Fonologisk bevissthet, lydlikhet, forste og siste lyd i ordet (vedlegg 5)
Dette er den tredje testen vedrarende fonologisk bevissthet som er hentet fra CTOPP (Byrne
m. fl, 2005; Wagner m. fl. 1999), og den bestér av 26 bilderekker, hver rekke med fire bilder.
Testleder sier farst ordet som er illustrert pa forste bilde, som for eksempel kan vere en fot.
Sé sier testleder ordene som er illustrert pé de neste tre bildene i billedrekken, som er en ball,
en krok og en fisk. Eleven skal sa peke pa bildet som illustrerer det ordet, her fisken, som
begynner med samme fonem/lyd som ordet illustrert pa forste bildet, som i eksempelet var en
fot. Altsé: Hvilket ord begynner med samme lyd som fot: ball, krok eller fisk? Det ble gitt 3
gvingsoppgaver og 10 oppgaver (Byrne m. fl, 2005).

Deltest 5-2 tilsvarer testen omtalt ovenfor, bare at det er siste fonem/lyd i ordet barnet skal
kjenne igjen. For eksempel: Hvilket ord slutter med samme lyd som nal: kopp eller sol? Ogsa
her ble det gitt 3 gvingsoppgaver og 10 oppgaver. Skaringene pa begge oppgavene ble gitt ut
fra antall rette oppgaver, og mélet med oppgavene var a teste om barna har evne til 4 kjenne

igjen forste og siste lyd i et ord basert pa hersel og med stotte i bilder.

Deltest 6, 7 og 8: Hurtig automatisk navngiving (vedlegg 6)

Det ble brukt tre tester som méler hurtig navngiving (RAN, rapid automatized naming), en
med farger, en med bokstaver og en med tall. Disse tre testene kommer ogsa fra CTOPP,
”Comprehensive Test of Phonological Processing” (Byrne m. fl, 2005; Wagner m. fl. 1999).
Den forste bestar av 6 ulike farger som gjentas i tilfeldig rekkefolge 6 ganger, til sammen 36
ganger, den andre av de seks bokstavene s, t, n, a, k og ¢, som gjentas i tilfeldig rekkefolge 6
ganger, og den siste de seks tallene 4, 7, 8, 5, 2 og 3. Alle testene ble gjentatt to ganger for &
sikre reliabiliteten i testingen. Vi malte tiden for navngiving av halv og fullfert serie, og antall

feil benevnelser. Barna ble oppfordret til & ga videre hvis de stoppet opp under testingen.

Deltest 9: Bokstav-/lydkunnskap

Testen maler antall bokstaver eleven kjenner igjen ut fra benevnelse av lyd (Byrne m. fl,
2005). Testen bestar av 26 laminerte kort, hvert med fire bokstaver skrevet i tilfeldig
rekkefolge. Testleder sier lyden pa en av de fire bokstavene, og eleven peker pd bokstaven
som representerer lyden. Det ble brukt trykte bokstavtyper, og det ble spurt etter alle
bokstavene i det norske alfabetet utenom q, w og z. Skéring ble gitt etter antall bokstaver

barnet kjente igjen ut fra benevnelse av testleder.
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3.3.2 Sperreskjema til leerer

I erfaringsmaterialet inngér ogsé en del av barnas lerere. Her brukes et sporreskjema der
leererne blir bedt om & angi tiden som ble brukt til den formell lese- og staveoppleringen for
og etter innforingen av Kunnskapsleftet (2006), og tid elevene har fatt til & lese pa egen hand.
Laererne ble ogsa bedt om a beskrive eventuelle endringer i innholdet av den formelle lese- og

skriveundervisningen for og etter Kunnskapsleftet (vedlegg 9).

3.4 Prosedyre ved innsamling av data

Erfaringsmaterialet ble samlet inn véren 2002 og varen 2007. Det forste utvalget ble testet av
stipendiat Bjarte Furnes. Han testet ogsa den delen av det andre utvalget som er bosatt i
Rogaland nord for Boknafjorden, i Bergen og Oslo. Tvillingpar bosatt ser for Boknafjorden
varen 2007 ble testet av meg. Jeg brukte til sammen ca 85 timer pé testingen av barna,

inkludert noe reisetid til de som bor lengst vekk fra Stavanger.

Forskningsprosjektet har gjennomgatt etisk vurdering av Regional Komité for medisinsk
forskningsetikk, Helseregion Vest og er tilrddd gjennomfert av datafaglig sekretariat. Det har
ogsa fatt skonomiske midler fra Norsk Forskningsrad. Det betyr at prosjektet er godkjent og

tilfredsstiller de krav til personvern som er nedlagt i personregisterloven (vedlegg 1).

Bjarte Furnes innhentet informasjon om alle tvillingpar i Rogaland, Hordaland og Oslo fedt i
1995 ved Medisinsk Fadselsregisteret, og for tvillingpar fodt i &r 2000 ved Folkeregisteret.
Foreldre/foresatte til alle kandidatene ble forespurt skriftlig, i brev, om de ville la barna delta i
undersegkelsen, med purring sendt en gang. Til sammen 38 tvillingpar fra Rogaland, 17

tvillingpar fra Oslo og 6 tvillingpar fra Bergen sa seg villige til & delta i undersekelsen i 2007.

Et poeng med undersekelsen var at testene skulle tas nér barna var kommet til slutten av
forste klasse. Dette var for & fange opp hvordan lese- og staveutviklingen hadde utviklet seg 1
lopet av det forste skolearet. Den siste testingen startet i slutten av april varen 2007 og
fortsatte fram mot sommerferien. P& grunn av ferieavvikling ble de siste testene ikke tatt for i
august 2007, men dette skulle ikke ha noe & bety for resultatene i og med at disse blir malt

opp mot barnas fedselsdato, og vurdert i forhold til barnas alder (se tabell 3.1).

For selve testingen startet, fikk jeg en grundig innfering av Furnes i hvordan testbatteriet var
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satt sammen og hvordan testingen skulle forega. Vi gikk ogsé gjennom prosedyrene for hver
enkelt test, og det ble presisert at for & sikre hoyest mulig reliabilitet og validitet, matte vi
gjennomfore hver test sé likt som mulig. Jeg ble ogsa oppfordret til & kontakte Furnes over
telefon ved senere anledninger hvis det var noe jeg lurte pé eller om jeg folte meg usikker.
Dette ble ogsa gjort ved behov. Etter at skriftlig bekreftelse pa deltakelse var mottatt,
kontaktet vi foreldrene over telefon for & avtale tid og sted for testen. Det enkleste stedet & ta
denne var i skolens lokaler, hvor elevene var vant til & arbeide og konsentrere seg om
oppgaver. Her var det ogsé enklere for oss & komme i kontakt med barnas lerer for &
overlevere lererens sperreskjema. Men det var opp til foreldrene & bestemme sted. Samme
person testet begge tvillingene. For a sikre reliabiliteten, ble tvillingene i Australia og USA
testet av to forskjellige personer. Pga. bemanningsproblemer var ikke dette mulig i

Skandinavia.

Ved bruk av skolens lokaler kontaktet vi skolen for & gjere naermere avtale med barnas lerer.
Dette fungerte greit pé alle skolene med unntak av en, der det i tilbakemelding etterpé ble
etterlyst skriftlig informasjon og formell seknad gjennom rektor. Til sammen ble 25 av
tvillingparene ser for Boknafjorden testet i skolens lokaler, mens 6 ble testet hjemme.
Majoriteten av de andre tvillingparene ble ogsa testen i skolens lokaler. Pa skolene ble det gitt

tilgang til grupperom, og ved testing i hjemmene ble ogsé forholdene lagt godt til rette.

Vi hadde med oss nedvendig utstyr for testbatteriet og la alt til rette i det tildelte
grupperommet. Etterpa fikk vi hilse pa barna, som ofte var blitt enige pa forhdnd om hvem
som skulle testes forst. Testene varte i ca. 60 minutter, inkludert en innlagt drikkepause ved
behov. Som det har fremgatt ved gjennomgangen av testbatteriet ovenfor, var det stor
variasjon i oppgavene. Dette gjorde det enklere bade for barna og oss & gjennomfere

testbatteriet.

Foreldrene hadde som regel snakket med barna og forberedt dem pé hva som skulle skje.
Barna var hyggelige, positive og samarbeidsvillige. Ett barn nektet imidlertid a lese nonord,
for, som vedkommende sa: ’jeg leser bare skikkelige ord”. Et annen barn var veldig forsiktig
og sjenert, og tinte farst opp i siste halvdel av testrunden. I denne situasjonen ble jeg noe

usikker pa i hvor stor grad vedkommende fikk vist de reelle ferdighetene sine.
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Nar testen ble tatt 1 hjemmene, ble foreldrene bedt om & formidle lererens sporreskjema
videre til barnas lerer. Dette fungerte greit i noen av tilfellene, men ikke alltid. Vi ringte og
purret de fleste lererne som ikke hadde sendt inn svararket i etterkant. Dette hjalp i noen
tilfeller, mens andre helst ville slippe & vere med pé undersgkelsen pa grunn av merarbeidet
det skapte, og fordi de ikke ansé det som en del av deres jobb. Néar testene ble tatt i skolens
lokaler, kontaktet vi kontaktlerer direkte. Alle lovet a delta og sende inn svarene, men det ble
heller ikke alltid gjort. Ogsé de fleste av disse laeererne ble purret pa en gang. Noen
kontaktleerere svarte pa direkten, etter selve undersegkelsen, eller over telefon ved purring.
Testene tatt av meg ble forst sendt til stipendiat Bjarte Furnes i Bergen for skaring etter

veiledningsmanual. Etter hvert ble det gjort av meg, under veiledning av Furnes.

3.5 Fint med erfaringer

Ellers gjorde jeg en del forskjellige erfaringer under testingen. Nivaforskjellene pa
tvillingparene i hele gruppa testet ser for Boknafjorden var til dels store. Noen tvillingpar
kunne bare noen fa bokstaver, mens andre par var allerede gode lesere. Ogsa innad i hvert
tvillingpar opplevde jeg nivaforskjeller. Noen tvillingpar hadde noksé jevne ferdigheter, mens
andre kunne ha helt motsatte ferdigheter. Eksempel pa dette er nér det ene barnet skaret godt
pa de ni lese- og staverelaterte deltestene og svakt pa spraktesten TROG, mens det andre

barnet skéret svakt pa de ni lese- og staverelaterte deltestene og sterkt pd TROG (vedlegg 2).

Noen av foreldrene og leererne var ekstra opptatt av testen og resultatene. Eksempler pa dette
var foreldre som hadde dysleksi i familien, og som derfor var bekymret for om barna hadde
arvet dette. Foreldre til barn i tospréklige familier kunne vaere opptatt av om barna fungerte
like godt i begge sprak. Andre foreldre var tydelig stolte av barna sine: ’Du veid, de snakke
helste portugisisk med mor3, sia hu e fra Brasil.” Foreldrene som hadde sporsmél angiende
barna og testens resultater, ble henvist videre til Furnes, siden han stod som ansvarlig for

undersgkelsen.

Eksempler fra skolen er noen av laererne til de svakeste elevene, som ensket bekreftelse pa at
elevene var sé svake som de selv oppfattet dem, og om det var grunnlag for 4 melde barna opp
til PPT. Unge lerere bekymret seg sammen med foreldre, mens noen eldre lerere hadde
behov for & forklare seg og forsvare sin egen undervisning. I slike situasjoner presiserte jeg at

jeg ikke kunne uttale meg, noe det ogsa ble vist forstaelse for. Ellers fikk jeg et visst innsyn i
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den til dels store variasjonen i lese- og skriveundervisningen pé de forskjellige skolene.
Eksempel pa dette er bokstavtyper. Noen barn laerte bare trykte bokstaver, noen bare
blokkbokstaver, mens andre igjen hadde lart bade store og sma bokstaver pa skolen. Jeg
opplevde allikevel at hver skole hadde et gjennomtenkt opplegg for lese- og

staveundervisningen i forste klasse.

Jeg kom ogsa opp 1 samtaler med lerere om konsekvensene av Kunnskapsleftet (2006) for
undervisningen i forste klasse. Det viste seg & vaere til dels store forskjeller bade i oppfattelsen
av hvordan den formelle lese- og staveundervisningen i forste klasse skulle vare, og nar den
skulle starte. For, som noen presiserte, det star ingen ting i Kunnskapsleftet om i hvilken grad
vi skal drive med formell lese- og staveundervisning i ferste klasse, det star bare noe om
malene vi skal ha naddd nér elevene gér ut av andre klasse. Slik kom det frem at de forskjellige

skolene hadde til dels store forskjeller i oppfattelsen av denne viktige undervisningen.

3.6 Kvalitetssikring

Sentralt i all forskning star spersmélet om reliabilitet og validitet (Ringdal, 2007, s. 469). 1
forhold til reliabilitet: Kan vi vere sikre pd at resultatene maler det vi er ute etter & méle, eller
ville resultatet blitt et annet hvis undersekelsen hadde vert tatt under andre forhold? Det
samme med validitet: Er resultatet gyldig? Maler vi det vi vil male, eller kan det veere andre
faktorer som virker inn pa resultatene (Ringdal, 2007, s. 473)? Malet for bade reliabiliteten og

validiteten ma vere a legge til rette for 4 redusere sjansen for malefeil s& mye som mulig.

For & sikre hoyest mulig grad av reliabilitet og validitet, har forskerne i tvillingundersekelsen
”International Longitudinal Twin Study” gjort av Byrne m. fl. (2005 & 2006) satt sammen et
testbatteri av anerkjente tester innen de aktuelle testomradene. Det bestod av fonologisk
bevissthet, bokstav- og lydkjennskap, hurtig automatisk navngiving, lesing, staving og
grammatikalsk forstdelse, omradene alle tvillingene som er med i undersekelsen ble testet i.
Siden testene foregikk pa tre kontinent og i forhold til elever med forskjellig morsmaél, var det

viktig & finne tester som var kjent for & male det de ga seg ut for & male, pé tross av sprak.
Nettopp for & sikre reliabiliteten blir noen av testene, som lesetestene og hurtig automatisk

navngivning, gjentatt to ganger. Siden jeg har veert sa heldig & fa basere meg pé data som er

samlet inn i dette store og anerkjente forskningsprosjektet, og selv fa veere med pa dette, kan
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jeg gé ut fra at validiteten og reliabiliteten er rimelig godt sikret. Av andre faktorer som er
vektlagt for & sikre reliabiliteten, er at vi har lagt til rette for & gjennomfoere testingen sa likt
som mulig. Jeg har ogsé dratt stor nytte av erfaringen og innsikten i leseoppleringen som jeg
har fatt nettopp som tidligere forsteklasselerer. Prosjektet har i tillegg leert meg mye om barns
sprakutvikling og forutsetninger for en god lese- og staveutvikling. Ved a bruke testapparatet
som var satt sammen av forskergruppen, har jeg laert hvordan jeg kan fa innsikt i det enkelte
barns faglige niva og utvikling. Testapparatet har ogsa hjulpet meg til & finne relevante svar til

forskningsspersmalene mine.

Validiteten pavirkes av undersgkelsens utvalg. Mélet med hovedundersekelsen som ligger til
grunn for deler av materialet (Byrnes m. fl., 2005; 2006) var a finne ut i hvilken grad arv og
milje innvirker pé barns leseutvikling. Det var derfor viktig at utvalget bestod av enegga og
toegga tvillinger, slik at graden av genetisk innflytelse kunne beregnes. Denne oppgaven er
for kort til & ga videre inn pa alle aspektene ved dette arbeidet. Jeg henviser derfor til ovenfor
nevnte artikler for videre informasjon. I forhold til oppgaven min kan vi stille spersmal til om
et materiale som baserer seg pa tvillinger er representativt, siden sprakutviklingen hos
tvillinger kan vere preget av forholdet dem imellom. Det er ikke noe poeng i forhold til mine
forskningsspersmal at materialet bestar av tvillinger, siden det her dreier seg om
leseferdighetene i slutten av forste klasse for og etter Kunnskapsloeftet. Men siden mye av
dette materialet allerede var samlet inn, og jeg som masterstudent var med pa undersokelsen i
2007, ble det tilgjengelig for meg. Resultatene gir oss noen tendenser i hvordan utviklingen

har veert det forste éret etter Kunnskapsleftet.

3.7 Fremgang ved analyser

Milet for oppgaven min var & bruke resultatene i undersekelsene fra 2002 og 2007 for & se
hvilke tendenser jeg ville finne i forhold til elevenes leseferdigheter etter innferingen av
Kunnskapsleftet. Jeg hadde ogsé enske om og behov for & finne ut noe om den gunstigste
alderen hos elevene for a starte med formell lese- og staveopplaering. I forbindelse med
forskningsspersmalene mine var det viktig bade a finne ut noe om det enkelte barns

grunnleggende skriftsprakferdigheter og barnets faktiske lese- og staveferdigheter.

Siden anerkjent forskning har vist at barnas bokstav- og lydkjennskap, fonologiske bevissthet

og evne til hurtig automatisk navngiving gir oss innsikt i egenskapene som i sterkest grad
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predikerer den tidlige leseutviklingen (Elbro, 2006, s. 99), var det naturlig 4 ta med testene
som maler dette. Slik fikk jeg innsikt i hvilken grad forutsetningene for en god leseutvikling
var til stede hos de to gruppene. Men jeg var ogsa interessert i & vite noe om barnas faktiske
leseferdigheter i slutten av forste klasse. Det var derfor nedvendig & ha med lesetester i ord og
nonord. Siden noen barn staver seg til lesing, og staving blir sett p4 som en mer krevende
aktivitet enn lesing (Skaathun i Toft, 2007), var det ogsé nedvendig 4 ta med stavetesten av
ord og nonord. Forst da kunne jeg danne meg et helhetsbilde av barnas reelle lese- og

stavekompetanse.

Ogsa TROG, en spraktest som forst tester barnets ordforrad for siden & male barnets
grammatikalske innsikt og forstaelse, var en del av testbatteriet. Sett i lys av at barnets
ordforrad ved skolestart er den enkeltfaktoren som i sterkest grad predikerer leseutviklingen
og leseforstaelsen pa mellomtrinnet (Wagner m. fl., 2008, s. 66), synes dette naturlig. P&
grunn av masteroppgavens omfang har jeg imidlertid veert nedt til & begrense meg, og siden
jeg har valgt & konsentrere meg om begynneropplaringen i lesing, var det naturlig a velge

denne delen av undersgkelsen vekk.

Siden testene méler omrader forskning viser er aktuelle i forhold til begynneroppleringen i
lesing, vil de etter min mening ogsé kunne gi noen tendenser til svar som bade er reliable og

valide i forhold til hypotesene nevnt tidligere i oppgaven.

Alle testresultatene ble etter testingen var avsluttet i juni 2007 sendt til stipendiat Furnes og
professor Stefan Samuelson ved Linkdpings universitet og Stavanger Universitet til videre
behandling i SPSS, og til sammenligning med tidligere resultater. Etter vurderinger av hva
som ligger i materialet fra for og etter Kunnskapsleftet (2006), valgte jeg de tidligere nevnte

delhypotesene til videre analyse, se s. 27-s. 29.

I statistikk vil en variabel fortelle oss noe om enhetene, forskningsobjektene som er med i
undersegkelsen (Ringdal, 2007, s. 461). I denne underseokelsen betyr det at hver og en variabel
forteller oss noe om det enkelte barnet. Av variablene brukt i denne statistikken, finner vi
land, klassetrinn, zygositet, alder i méneder, kjonn og mors- og fars utdannelse delt opp i hoyt
og middels niva etter antall ar. Hoyt niva tilsvarer fra og med 29 ars skolegang, og middels
niva tilsvarer til og med 28 ars utdannelse. Av variablene finner vi ogsa resultatene pa de

tidligere nevnte testene, CTOPP, TOWRE, KIND og TROG.
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Etter at informasjonen til det enkelte barnet og resultatene pa de forskjellige testene var lagt
inn i SPSS, utarbeidet professor Samuelson tabellen ovenfor og tabellene i resultatdelen.
Disse viser gjennomsnittlig skaring i de ulike testene for gruppene fra 2002 og 2007, og for de
samme elevene delt opp i forhold til kjenn og foreldrenes utdannelseslengde. Jeg matte forst
finne ut om de to gruppene var sammenlignbare, noe som framgér av tabell 3.1 i kap. 3.2. Da
det viste seg at gruppene var jevne, kunne vi ga i gang med utarbeidingen av resultatene pa
testene som mélte grunnleggende skriftsprakferdigheter og faktiske lese- og skriveferdigheter,

se tabell 4.3 og 4.4.

Som tidligere sagt, var variablene angaende zygositet og tvilling 1 og 2 ikke interessante for
min undersgkelse. Heller ikke variabelen land var aktuell for meg, siden materialet bare
omfatter den norske delen av undersgkelsen. Derimot var det vesentlig & vite noe om alder,
som viser om gruppene er sammenlignbare, og kjonn, siden jeg sammenligner ferdighetene til
gutter og jenter (tabell 4.5- 4.8). Det var ogsa viktig & vite noe om foreldres utdannelse, siden
jeg var interessert i om barnas leseferdigheter blir influert av foreldrenes lengde pa

utdannelsen, og om leseferdighetene har blitt utjevnet som en folge av Kunnskapsleftet.
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4. Resultater

Resultatene baseres pa den norske delen av ”International Longitudinal Twin Study” (Byrne
m. fl., 2005; 2006) tatt varen 2002 og undersgkelsen i forbindelse med innferingen av
Kunnskapsleftet (2006) og doktorgradsprosjektet ”Early literacy development in regular and
irregular orthographies” (Lesesenteret, 2006) varen 2007 av de samme forskerne og stipendiat
Furnes. Jeg ble som masterstudent i spesialpedagogikk invitert til & delta som prosjektassistent
varen 2007 for siden & bruke resultatene i masteroppgaven min. Dette gir to identiske
undersekelser med 204 barn for og 122 barn etter Kunnskapsleftet. Som en del av resultatene
inngar ogsa en leererundersekelse fra 2007. Denne inneholder tid brukt til formell lese- og

staveopplering og tid elevene har fatt til lesing pa egen hénd fer og etter Kunnskapsleftet.

I malingen av resultatene brukes gjennomsnittet (Ringdal, 2007, s. 256), som er summen av
poengene til hvert barn dividert pd antall barn. Vi har sé regnet ut standardavviket,
gjennomsnittlig avvik fra mean, som defineres som et mél pa spredning for kontinuerlige
variabler og beregnes som kvadratroten av variansen” (Ringdal, 2007, s. 269). Det er positivt
hvis standardavviket gér ned i verdi, siden det betyr at spredningen i resultatene i gruppen gar
ned, og nivéet har blitt jevnere. Til slutt kommer resultatet av t-testen, som brukes i
toutvalgstester for & teste forskjellen mellom de to gjennomsnittene (Ringdal, 2007).
Signifikanstester maler signifikansen mellom to datasett (Johannesen, 2004), og
”sannsynligheten for & forkaste en sann nullhypotese” (Ringdal, 2007, s. 470). Vi har brukt p-
verdien, en moderne variant av signifikanssannsynligheten. Hvis p er mindre enn 0.05, anses
sammenhengen som statistisk signifikant pa det vanligste signifikansnivaet, som er 5 prosent.
Resultatene vare har et signifikansnivd som ofte er mindre enn .001 og mindre enn .0001, som

anses som svért bra.

Pé bakgrunn av resultatene prover jeg 4 finne svar pé de fem forskningsspersmélene:

1) Har Kunnskapsleftet fort til mer undervisning i skolen?

2) Har Kunnskapsleftet fort til en forbedring 1 grunnleggende skriftsprakferdigheter som
bokstav- og lydkjennskap, fonologisk bevissthet og hurtig automatisk navngiving?

3) Har Kunnskapsleftet fort til en forbedring av elevenes lese- og staveferdigheter?

4) Innebzrer Kunnskapsleftet at forskjellene mellom jenter og gutter blir mindre med

henblikk pa lese- og staveferdigheter?
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5) Innebarer Kunnskapsleftet en utjevning i leseferdighetene mellom barn av foreldre med

middels eller hoyt utdannelsesniva?

For jeg gér videre, vil jeg ogsa minne om delhypotesene:
1) Jeg forventer & finne mer tid brukt pa den formelle leseundervisningen og tid brukt til
lesing 1 skolen etter innferingen av Kunnskapsleftet.

2) Jeg forventer a finne en forbedring i grunnleggende skriftsprakferdigheter som bokstav- og

lydkjennskap, fonologisk bevissthet og hurtig automatisk navngiving. 3) Jeg forventer & finne .-~ {stettet:y
en forbedring av elevenes faktiske lese- og staveferdigheter etter innferingen av
Kunnskapsleftet.
4) Jeg forventer at forskjellene mellom gutter og jenter har blitt mindre med henblikk pa {
A Slettet: §

med ulikt utdannelsesniva med henblikk pa faktiske leseferdigheter.

Jeg antar at 5-6-arsalderen er den gunstigste alderen til & starte opp med formell lese- og
staveopplering. Dette baseres blant annet pa den tidligere nevnte artikkelen ”Age and
Schooling Effects on Emergent Literacy and Early Reading Skills” (Crone & Whitehurst,
1999) og pa min egen erfaring som forsteklasselaerer. Den begynner som lerervikar i forste
klasse vinteren og varen 1979. Siden var jeg forsteklasselarer tre ganger pa 1990-tallet, siste
gang skoledret 97/98, da 6-aringene begynte i skolen. Jeg underviste ogsa i forste klasse
skolearet 05/06. Erfaringen fra dette skolearet, var at elevene i 05/06 var like lerevillige og
motiverte til & ta fatt pa leseoppleeringen som tidligere elever, selv om de var et ar yngre.
Resultatene pa undersekelsene foretatt varen 2002 og 2007 kan gi en pekepinn pa om
delhypotesene stemmer. Hvis vi vil ha et sikrere svar, kan for eksempel elevene fra
undersegkelsen 1 2007 bli testet igjen ved en senere anledning. S& kan de nye testresultatene
settes opp mot resultatene til tvillinggruppen fra 2002, som har vaert med pa arlige
undersekelser til de var i 9-arsalderen (Byrne m. fl., 2005; 2006). Vi kan ogsa gjere flere
undersekelser av elever i slutten av 1. klasse i 4&rene som kommer. Arlige leseprover i skolen
pa alle trinn 1 landets kommuner vil ogsa kunne gi oss informasjon om Kunnskapsleftet er
veien & gé for & heve leseferdighetene i1 den norske skolen. Men for vi géar videre og ser pé

resultatene, ser vi nermere pa bakgrunnsmaterialet for undersekelsen.

51



4.1 Bakgrunnsvariabler for undersgkelsene tatt far og etter
Kunnskapslgftet

Undersokelsen omfatter bare tvillingpar av samme kjonn, og tabell 3.1 s. 31 beskriver
bakgrunnsvariablene for undersgkelsen i forhold til kjenn, alder, foreldres utdannelse og
zygositet, som betyr om barna er enegga eller toegga tvillinger. Kjenn oppgis som antall
gutter og jenter 1 begge gruppene, som er 108 (53%) jenter og 96 (47%) gutter i 2002 og 70
(57%) jenter og 52 (43%) gutter i 2007. Prosentvis fordeling av kjenn star i parentes.
Gjennomsnittsalder er oppgitt i méneder, med 81 (3.8) maneder i 2002 og 82 (3.5) maneder i

2007. Standardavviket fra dette, gjennomsnittlig avvik i alder, er satt i parentes.

Foreldrenes utdannelsesniva er oppgitt i gjennomsnittlig antall ar, og standardavviket fra
dette. 1 2002 var mors utdannelse pa 13.8 (2.6) ar og fars utdannelse pa 13.9 (2.9) ar, og i
2007 var mors utdannelse pa 14.4 (2.9) ar og fars utdannelse pa 14.5 (3.1) ar. Her kan det
veere interessant & legge merke til at alle foreldrene faller inn i middels lang utdannelse nar vi
ser pa gjennomsnittlig lengde pa utdannelsen, noe som tilsvarer til og med 28 ars utdannelse.
Utdannelsesnivaet har ekt med ca et halvt ar i foreldregruppen pé de fem &rene. Gruppen med

lang utdannelse omfatter foreldre med 29 ars utdannelse eller mer (kapittel 4.6).

Tabellen har ogsa en oversikt over tvillingenes zygositet i antall og prosentvis fordeling. Dette
er et sentralt punkt under beregningen av i hvilken grad lese- og skrivevansker er genetisk
betinget, men pa grunn av oppgavens omfang gar jeg inn pa dette her. Interesserte kan lese
mer om dette i de tidligere omtalte artiklene av Byrne et al, 2005 & 2006. Det er marginale
forskjeller mellom de to gruppene med henblikk pé kjenn, alder, foreldrenes utdannelse og
zygositet. Bare antall barn er forskjellig, med 204 barn i 2002 og 122 barn i 2007, som til

sammen blir 326 barn.

4.2 Har Kunnskapslgftet fgrt til mer undervisning i skolen?
Delhypotese 1: Jeg forventer & finne endringer i tid brukt pa den formelle leseundervisningen

og tid brukt til lesing i skolen etter innferingen av Kunnskapsloftet.
Jeg definerer formell leseundervisning som den tiden leereren bruker bevisst i forhold til

leseopplaeringen, og lesing pa egen hand (uformell leseoppleering) som tiden elevene far bruke

til & se og lese 1 beker for seg selv. Resultatene vi har kommet fram til baserer seg pa 43
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laererbesvarelser av 61 forespurte laerere, og deres vurderinger av tiden som er brukt pa
formell og uformell leseopplaring i forste klasse. Vi har sé regnet ut gjennomsnittlig timebruk

per uke. Tabell 4.2 beskriver resultatet fra leerernes sperreundersekelse.

Tabell 4.2. Antall timer per uke formell lese- og skriveundervisning og lesing pé egen hand

for og etter Kunnskapsloeftet

For Kunnskapsleftet Etter Kunnskapsleftet t-verdi

Formell undervisning 3.8(2.5) 6.2 (1.4) -5.96%*
Lesing pa egen hand 2.6 (2.7) 3.7(2.9) -3.85%*
** p<.01

Som vi kan se av tabell 2, ble det brukt henholdsvis gjennomsnittlig 3.8 t/uka fer og 6.2 t/uka
etter Kunnskapsleftet (2006) pa formell leseoppleering. Standardavviket er pa 2.5 og 1.4.
Elevene brukte ogsa henholdsvis gjennomsnittlig 2.6 t/uka fer og 3.7 t/uka etter
Kunnskapsleftet til & lese pa egen hind, med standardavvik pa 2.7 og 2.9.

Tabell 2 viser at tiden brukt til formell lese- og skriveundervisning i skolen i undersekelsen
var har gkt med et gjennomsnitt pa 2.4 timer i uken. Vi har altsa en gkning fra snaut 4 timer til
over 6 timer med formell leseopplaring. Standardavviket har sunket med 1.1 timer i uken
etter innferingen Kunnskapsleftet. Nedgangen i standardavviket er positivt, siden det viser at
variasjonen i tid brukt til leseopplaeringen i de forskjellige skolene har gatt ned, og elevene

har fatt gjennomsnittlig mer enn 1.6 ganger mer leseundervisning.

Vi kan ogsa se at tid brukt til lesing p& egen hénd har gkt signifikant etter at den nye
leereplanen ble innfert, med et gjennomsnitt pa 1.1 time i uken og 1.4 ganger mer tid til
disposisjon til egen lesing. Dette gir oss en antydning om at det kan vare noe riktig i den
forste delhypotesen, og at vi kan anta at elevene bruker til sammen 3.5 timer mer i uken, eller
over 1.5 ganger mer tid til sammen pé formell og uformell leseopplering etter at
Kunnskapsleftet ble innfort. I de videre resultatene vil jeg se pa hvilke konsekvenser dette har
fatt med hensyn til de grunnleggende skriftsprakferdighetene og faktiske lese- og
staveferdighetene hos elevgruppen fra 2007.
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4.3 Har Kunnskapslgftet fort til forbedringer i grunnleggende
skriftsprakferdigheter?
Delhypotese 2: Jeg forventer & finne en forbedring i grunnleggende skriftsprékferdigheter

som bokstav- og lydkjennskap, fonologisk bevissthet og hurtig automatisk navngiving.

Feor vi ser pa resultatene, minner jeg om at vi i malingen av resultatet bruker
gjennomsnittsverdien (Ringdal, 2007), summen av poengene til hvert barn dividert pa antall
barn. Gjennomsnittsverdien er det forste tallet som star i hver kolonne, tallet uten parentes. Vi
har sa regnet ut standardavviket, ”gjennomsnittlig avvik fra mean” (Ringdal, 2007, s. 269).
Det er positivt nér standardavviket gér ned i verdi, siden det forteller at resultatene i
elevgruppen har blitt jevnere. Standardavviket er tallene i parentes. P-verdien, som maler
signifikans- sannsynligheten, er bra hvis p er mindre enn .05, eller 5 prosent. I tabell 3 ser vi
endringene i skéringene av grunnleggende skriftsprakferdigheter som bokstav- og

lydkjennskap, fonologisk bevissthet og hurtig automatisk navngiving.

Tabell 4.3. Gjennomsnittsverdi og standardavvik for grunnleggende skriftsprakferdigheter

testet for og etter ny leereplan.

For Kunnskapsleftet Etter Kunnskapsleftet t-verdi

Bokstav/lyd 20.8 (5.9) 24.7(2.7) -6.78**
Ordsegmentering 5.0(4.2) 7.2 (4.9) -4.26%*
Ordsyntese 6.7 (4.4) 11.6 (4.5) -4.92%*
Lydlikhet 11.3 (6.1) 13.9 (5.5) -3.90%**
Hurtig navngiving, farger 106 (36) 93 (26) -3.46%*
Hurtig navngiving, tall 96 (39) 75 (26) -5.28**
Hurtig navngiving, bokstaver 98 (39) 75 (28) -6.78%*
** p<.01

Elevene i 1. klasse som folger Kunnskapsleftet presterer altsa signifikant bedre pa alle testene
som maler grunnleggende skriftsprakferdigheter ssmmenlignet med elevgruppen testet i 2002.

Det ser derfor ut for at Kunnskapsleftet bidrar til betydelige forbedringer i grunnleggende
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skriftsprakferdigheter som bokstav- og lydkjennskap, fonologiske ferdigheter og hurtig

automatisk navngiving.

4.3.1 Bokstav- og lydkjennskap

Gjennomsnittsverdien pd denne testen er regnet ut etter hvor mange av de til sammen 26
bokstavene barna kjente igjen ut fra bokstavenes lyd (fonem) og form (grafem). Bokstavene q,
w og z var ikke med. Siden vi forventet & finne en forbedring i de grunnleggende
ferdighetene, regnet vi med at barna i 2007 kunne knytte flere av lydene til riktig bokstav enn

elevene fra 2002, og resultatene viser at dette stemmer.

Bokstav- og lydkjennskapstesten, som er deltest 9 i testbatteriet, viser en gjennomsnittsverdi
pa henholdsvis 20.8 og 24.7 for og etter Kunnskapsleftet. Det vil si at barna gjennomsnittlig
har gkt sin bokstav- og lydkjennskap med 3.9 bokstav- og lydkoplinger, og de kan nesten 4
flere bokstav- og lydkoplinger i 2007 enn barna i 2002 kunne. Standardavviket er pa 5.9 og
2.7, og er redusert med 3.2. Dette er en svert positiv utvikling i og med at spredningen
mellom elevene har minket. Vi har et jevnere ferdighetsniva i gruppen enn i elevgruppen
testet varen 2002, og vi har faerre veldig svake elever. Barna 1 2007 har altsa lert 4 flere
bokstav- og lydkoplinger enn barna i 2002, og den faglige avstanden mellom elevene har

minket. Dette er en betydelig forbedring i forhold til resultatene i 2002.

4.3.2 Fonologisk bevissthet

For a4 male fonologisk bevissthet, har vi valgt & bruke tre tester. De tre testene maler
ordsegmentering, ordsyntese og lydlikhet, og gjennomsnittsverdien er regnet ut etter antall
rette besvarelser pa testene. P4 grunn av Kunnskapsleftet og mer tid brukt i leseoppleringen,

forventer vi ogsé en forbedring i resultatene pé testene som maéler fonologisk bevissthet.

Testen som maéler ordsegmentering og utelatelse av lyder maler 1 hvor stor grad barna klarer &
identifisere og utelate lyder med ulik plassering i ord, og om barna i 2007 har en sterre evne
til & identifisere og utelate lyder med ulik plassering i ord enn barna i 2002. Det var mulig &
oppna 17 poeng pa testen, med ett poeng for hvert ord de klarte & gjore om ved & utelukke en

gitt lyd. Kun et fitall av barna skaret alt rett.

Resultatene i ordsegmentering (deltest 3) viser en gjennomsnittsverdi pa 5.0 poeng for og 7.2

poeng etter Kunnskapsleftet, og vi finner en gkning i verdien med 2.2 poeng. Det vil si at

55



barna klarte & identifisere og utelate lyder med ulik plassering i mer enn 2 flere kjente ord i
2007 enn i 2002. Standardavviket var pa 4.2 poeng for og 4.9 poeng etter Kunnskapsleftet.
Standardavviket har gkt, i motsetning til i bokstav- lydkjennskapstesten hvor det gikk ned. Sa

spredningen i prestasjonene og avstanden mellom de svakeste og sterkeste barna har gkt.

Testen som malte ordsyntese testet i hvor stor grad barna klarte & trekke sammen rekker med
lyder til ord. P& grunn av et sterre fokus pa formell leseopplaering i forste klasse, regnet vi
med at barna testet i 2007 ogsa skaret bedre pa denne testen enn barna i 2002. Maksimal
oppnaelig poengsum pa testen er 17 poeng, et poeng for hver lydrekke de klarte & trekke

sammen til ord. Ogsa pa denne testen var det bare noen ganske fa som klarte & skare fullt hus.

Resultatene pa ordsyntesetesten (deltest 1) viser en gjennomsnittsverdi pa 6.7 poeng for og
11.6 poeng etter Kunnskapsleftet (2006). Altsa har vi en gkning i gjennomsnittsverdien pa 4.9
poeng, som vil si at barna i 2007 klarte & trekke sammen nesten 5 flere lydrekker til ord enn
barna testet i 2002. I og med at vanskelighetsgraden pé lydrekkene gkes, synes dette & vaere et
meget bra resultat. Standardavviket er pa 4.4 poeng og 4.5 poeng. Vi har altsa kun en
ubetydelig ekning pé standardavviket, og avstanden mellom de svakeste og sterkeste elevene

pa dette omradet i forhold til testgruppene er konstant.

Ved testing av lydlikhet gjaldt det & kjenne igjen forste lyd i 3 evingsoppgaver og 10
oppgaver, og siste lyd i 3 gvingsoppgaver og 10 oppgaver. Vi testet altsa om barn i 2007
kjente igjen flere ord som begynte eller sluttet pa samme lyd enn barna gjorde i 2002, og det

var mulig & fa opp til 20 poeng til sammen pa oppgavene.

Lydlikhet, deltest 5-1 og 5-2, viser en gjennomsnittsverdi pa 11.3 poeng og 13.9 poeng for og
etter Kunnskapsleftet. Vi har en gkning i gjennomsnittsverdien med 2.6 poeng, noe som vil si
at barna 1 2007 gjennomsnittlig klarte & kjenne igjen forste og siste lyd i 2.6 flere ord enn
barna i 2002. Standardavviket pa denne testen er 6.1 poeng og 5.5 poeng, og det har gatt ned

med 0.6 poeng. Spredningen mellom de svakeste og sterkeste elevene har blitt mindre.

Innen fonologisk bevissthet har altsd barna fra 2007 vist en framgang pé gjennomsnittlig mer
enn 2 ord innen ordsegmentering, nesten 5 flere ord innen syntesen og mer enn 2.5 flere ord
innen lydlikhet. Det kan synes som om de har profitert pa en sterkere satsing med formell

lese- og skriveopplaring, spesielt med hensyn til syntesen. Standardavviket viser en
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varierende tendens innen deltestene, fra & vaere stabilt i ordsyntesen, gé opp innen

ordsegmentering og ga ned innen lydlikhet.

4.3.3 Hurtig automatisk navngiving
I oppgavens teoridel har jeg gétt neermere inn pa poenget med testen hurtig automatisk
navngiving. Her anses det som positivt & bruke kortest mulig tid pa navngivingen, og man

mener at testen sier noe om den senere leseutviklingen (se teoridelen, 2.4.2).

Gjennomsnittsverdien viser hvor lang tid i sekunder barna gjennomsnittlig bruker pa testene
som maler hurtig, automatisk navngiving. Det vil si at nér barnet bruker kortere tid pa testen,
vil dette gi seg utslag i lavere gjennomsnittsverdi. For & sikre storst mulig grad av reliabilitet,
ble alle testene innen hurtig automatisk navngiving tatt to ganger. Siden barna som gikk i
forste klasse varen 2007 har fatt mer systematisk lese- og staveoppleering, har en
sannsynligvis ogsa hatt et storre fokus pa andre grunnleggende ferdigheter som farger og tall.
Vi antok derfor at barna kunne gjengi bade fargene, tallene og bokstavene i et hurtigere tempo

enn barna testet varen 2002.

Resultatene fra hurtig automatisk navngiving med farger, deltest 6, viser en
gjennomsnittsverdi pd henholdsvis 106 sekunder og 93 sekunder for og etter Kunnskapsleftet
(2006). Altsé har elevene brukt gjennomsnittlig 13 sekunder kortere tid pa benevnelsen av
farger 1 2007. Standardavviket var pa 36 sekunder for og 26 sekunder etter Kunnskapsleftet,
og har gétt ned med 10 sekunder. Elevene kan altsé navnene pa fargene bedre, og gruppen fra

2007 har jevnere prestasjoner enn gruppen fra 2002.

Nér det gjaldt hurtig automatisk navngiving med tall, deltest 7, fikk vi en gjennomsnittsverdi
pa henholdsvis 96 sekunder for og 75 sekunder etter Kunnskapsleftet. Elevene har altsa brukt
gjennomsnittlig 21 sekunder kortere tid pa benevnelsen av tallene i 2007. Standardavviket er
pa 39 sekunder og 26 sekunder, og har gatt ned med 13 sekunder. Tallene er altsé bedre

automatisert hos barna i 2007 enn i 2002, og gruppen har jevnere prestasjoner enn i 2002.

Tempoet var ogsé gatt betraktelig opp nar det gjaldt hurtig automatisk navngiving med
bokstaver, deltest 8. Denne testen viser en gjennomsnittsverdi pa henholdsvis 98 sekunder for
og 75 sekunder etter Kunnskapsleftet. Elevene har altsé brukt gjennomsnittlig 23 sekunder

kortere tid pa benevnelsen av bokstavene. Standardavviket er pa 39 sekunder og 28 sekunder,
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og er redusert med 11 sekunder. Ogsé bokstavene har altsé blitt bedre automatisert hos barna,

og prestasjonene er mye jevnere i gruppen fra 2007 enn i gruppen fra 2002.

Elevene fra 2007 viser altsa en reduksjon innen hurtig automatisk navngiving pa 13 sekunder
pa farger, 21 sekunder pa tall og 23 sekunder pé bokstaver i forhold til elevgruppen fra 2002.
Standardavvikene er ogsa redusert betraktelig. Elevene fra 2007 presterer spesielt bedre innen

tall- og bokstavtestene, noe jeg antar skyldes mer tid brukt til formell undervisning i skolen.

Elevene i 2007 skarer signifikant bedre enn elevene fra 2002 i tester innen grunnleggende
skriftsprakferdigheter som bokstav- og lydkjennskap, fonologiske ferdigheter og hurtig
automatisk navngiving. Dette kan vi anta skyldes at Kunnskapsleftet satser sterkere pa formell
lese- og skriveundervisning enn L97. I det videre arbeidet skal vi se om vi kan finne
forbedringer i elevenes faktiske lese- og staveferdigheter etter innforingen av Kunnskapsleftet

(2006).

4.4 Har Kunnskapslaftet fort til forbedringer i faktiske lese- og

staveferdigheter?
Delhypotese 3: Jeg forventer a finne en forbedring av barnas faktiske lese- og

staveferdigheter etter innferingen av Kunnskapsleftet.

Naér det gjelder lesetestene, beregner vi poeng ut fra gjennomsnittsverdien, som er regnet ut
etter gjennomsnittlig antall riktig leste ord og nonord pé 45 sekunder. Begge lesetestene er
gjennomfort to ganger for & sikre reliabiliteten 1 materialet. Nar det gjelder stavetester,
beregner vi poeng etter gjennomsnittlig antall riktig stavet ord og nonord etter et bokstav- og

lydprinsipp. Tabell 4.4 gir en naermere oversikt over resultatene for og etter Kunnskapsleftet:
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Tabell 4.4: Gjennomsnittsverdi og standardavvik for lese- og skriveferdigheter for og etter

Kunnskapsleftet

For Kunnskapsleftet Etter Kunnskapsleftet t-verdi
Lesing ord 13.6 (22.1) 30.2 (22.8) -6.45%*
Lesing nonord 10.3 (15.3) 21.4 (15.3) -6.35%*
Staving ord 31.3(22.3) 47.9 (14.8) -7.29%*
Staving nonord 12.3(9.2) 18.9 (6.0) -6.98**
** p<.01

4.4.1 Lesing av ord og nonord

De fire ordrekkene pa de to ordlesetestene bestér av til sammen 104 ord, og de fire
nonordrekkene pa de to nonordtestene bestar av til sammen 84 nonord, si det var rikelig med
ord & lese for barna som deltok i testen og som befant seg pa forskjellige leseniva. Vi antok at

barna varen 2007 klarte & lese flere ord og nonord pé 45 sekunder enn barna testet varen 2002.

Ordgjenkjenningstesten (deltest 2a og b) viser en gjennomsnittsverdi pa henholdsvis 13.6 ord
for og 30.2 ord etter Kunnskapsloftet. Forsteklasseelevene klarte altsa & lese gjennomsnittlig
16.6 flere ord varen 2007 enn elevene varen 2002. Standardavviket er stabilt pa 22.1 ord og

22.8 ord, sé spredningen mellom elevene er omtrent den samme for og etter Kunnskapsleftet.

Ordavkodingstesten (deltest 2c og d), som vil si lesing av nonord, viste en gjennomsnittsverdi
pa henholdsvis 10.3 ord for og 21.4 ord etter Kunnskapsleftet (2006). Det vil si at elevene
klarte & lese 11.1 flere nonord pa 45 sekunder etter den nye reformen. Standardavviket er pa

15.3 ord bade for og etter Kunnskapsleftet, og spredningen mellom elevene er ogsa her stabil.

Elevene leste altsé gjennomsnittlig 16.5 flere ord og 11 flere nonord etter innferingen av
Kunnskapsleftet. Dette er en betydelig ekning bade i lesing av ord og nonord i 2007 i forhold
til 1 2002. Dette kan vi anta skyldes mer tid brukt pa formell leseundervisning etter

innferingen av Kunnskapsleftet i 2006. Spredningen mellom elevene synes konstant.
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4.4.2 Staving av ord og nonord

Her er poengsum gitt etter antall rette bokstaver i hvert ord. Det er ogsa mulig & i poeng hvis
barnet har skrevet den ”lyden” som er i ordet. For eksempel: En far poeng bade hvis en har
skrevet tog som tag og som tog. En fir poeng p4 antall rette bokstaver/lyder skrevet i ordene
og nonordene, sd poengsummen tilsvarer ikke antall ord. Hayest oppnéelig poengsum var 6
poeng pr ord, men da var kravet at alle bokstav-/lydkoplinger var riktige. Elevene ble testet i

10 ord og 4 nonord, og det er mulig & score 60 poeng innen ord og 24 poeng innen nonord.

Stavetesten med ord, deltest 4, forste del, viser en score i gjennomsnittsverdi pa henholdsvis
31.3 poeng for og 47.9 poeng etter Kunnskapsleftet. Elevgruppen fra 2007 oppnadde
gjennomsnittlig 16.6 flere poeng enn elevgruppen i 2002, og standardavviket er pa 22.3 poeng
for og 14.8 poeng etter Kunnskapsleftet. Siden standardavviket har gatt ned, har gruppen fra

2007 hadde jevnere prestasjoner. Elevene staver altsé flere ord riktigere enn i 2002.

Deltest 4, andre del, som er stavetesten med nonord, viser en score i gjennomsnittsverdi pa
henholdsvis 12.3 poeng for og 18.9 poeng etter Kunnskapsleftet (2006). Dette gir en okning i
6.6 poeng for elevgruppen fra varen 2007. Standardavviket er pa 9.2 poeng for og 6.0 poeng
etter reformen, og viser ogsa her jevnere prestasjoner, i og med nedgangen i standardavviket

pa 3.2 poeng.

Elevene skaret altsa varen 2007 i gjennomsnitt 16.6 poeng hgyere med hensyn til staving av
ord, og 6.6 poeng heyere med hensyn til staving av nonord i forhold til elevene testet varen
2002. Forbedringen ser ogsa stabil ut med hensyn til ord og nonord, da testen omfattet 10 ord
og 4 nonord og forholdstallene er jevne og positive. Prestasjonene i gruppen er ogsa jevnere i
forhold til i 2002, og elevene viste betydelig bedre staveferdigheter i 2007, bade med hensyn
til ord og nonord. Dette antar jeg skyldes gkningen i tiden som er brukt i skolen pé den

formelle lese- og skriveundervisningen etter innferingen av Kunnskapsleftet hasten 2006.

4.5 Har Kunnskapsleftet fart til at kjgnnsforskjellene har blitt mindre med
henblikk pa lese- og staveferdighetene?

Jeg skal na se pa om vi finner forbedringer i ferdigheter relatert til kjonn. Forst ser vi pa
forskjellene i guttenes og jentenes prestasjoner i forhold til grunnleggende

skriftsprakferdigheter og faktiske lese- og staveferdigheter for Kunnskapsleftet (2006), sé skal
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vi se pa de to kjennenes prestasjoner i forhold til grunnleggende skriftsprakferdigheter og

faktiske lese- og staveferdigheter etter Kunnskapsloftet.

Delhypotese 4: Jeg forventer at forskjellene mellom gutter og jenter har blitt mindre med
henblikk pa faktiske leseferdigheter.

4.5.1 Grunnleggende skriftsprakferdigheter far Kunnskapslgftet.
I tabell 4.5 ser vi at det er en del forskjeller mellom jenter og gutters grunnleggende

skriftsprakferdigheter for Kunnskapsloftet.

Tabell 4.5. Lese- og skriverelaterte ferdigheter for Kunnskapsleftet fordelt pa kjeonn

For Kunnskapsleftet

Gutter Jenter t-verdi
Bokstav/lyd 20.0 (6.2) 21.6 (5.6) -1.88
Ordsegmentering 4.5(3.9) 54 (4.4) -1.50
Ordsyntese 6.0 (4.3) 7.3 (4.5) -2.24*
Lydlikhet 10.8 (6.2) 11.7 (6.0) -1.16
Hurtig navngiving, farger 108 (40) 103 (32) 1.03
Hurtig navngiving, tall 97 (42) 95 (36) 0.33
Hurtig navngiving, bokstaver 104 (41) 94 (37) 1.78

* p<.05

Jentene har bedre ferdigheter enn guttene innen bokstav- og lydkjennskap og fonologiske
ferdigheter. De har kjennskap til gjennomsnittlig 1.6 flere bokstav- og lydkoplinger enn
guttene, og skarer bedre enn guttene i alle relevante tester innen fonologiske ferdigheter.
Innen ordsegmentering klarer de & skille ut lyder i ett mer ord enn guttene, i ordsyntese klarer
jentene & trekke sammen 1.3 flere lydrekker til ord enn guttene. Med hensyn til lydlikhet

klarer de & kjenne igjen forste eller siste lyd i ett mer ord enn guttene.

Jentene har ogsé en betydelig hoyere hastighet enn guttene innen de tre testene som maler
hurtig automatisk navngiving, der differansen er steorst innen navngiving av bokstaver. Jentene
navngir bokstavene gjennomsnittlig 10 sekunder raskere, fargene 5 sekunder raskere og
tallene 2 sekunder raskere enn guttene. Alle resultatene her er med pa & bekrefte teoriene om

at jentene utvikler leseferdigheter tidligere enn guttene (Elbro, 2007, s.180). Forskjellene
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innen hurtig automatisk navngiving er minst innen navngiving av tall, med en forskjell pa

bare 2 sekunder til jentenes fordel.

Vi kan altsa konkludere med at jentene har bedre grunnleggende skriftsprakferdigheter enn

guttene 1 2002 innen alle de mélte omradene.

4.5.2 Lese- og staveferdighetene far Kunnskapslgftet
Vi ser videre pé lese- og staveferdighetene fordelt pa kjenn for Kunnskapsleftet (2006), og i

tabell 4.6 finner vi en oversikt over disse:

Tabell 4.6. Lese- og staveferdigheter for Kunnskapsleftet fordelt pé kjenn

For Kunnskapsloeftet
Gutter Jenter t-verdi
Lesing ord 12.5 (24.0) 14.6 (20.3) -0.65
Lesing nonord 9.7 (16.6) 10.8 (14.0) -0.53
Staving ord 27.4(22.7) 34.7 (21.5) -2.36%
Staving nonord 10.8 (9.3) 13.7 (9.0) -2.20%

*p<.05

Av tabell 4.6 kan vi se at jentene ogsa skarer noe heyere enn guttene pa alle testene innen
lese- og staveferdigheter. Jentene leste gjennomsnittlig 2.1 flere ord og 1.1 flere nonord enn
guttene pa 45 sekunder for Kunnskapsleftet. Det storste utslaget ser vi imidlertid i forhold til
staving av ord, der jentene skarer betydelig bedre enn guttene. Gjennomsnittsverdien er regnet
ut etter poeng pa antall rette bokstaver og/eller lyder skrevet i ordene og nonordene, og
tilsvarer ikke antall ord. Hayest oppnéelige poengsum var 6 poeng per ord, men da skulle alle
bokstav- og lydkoplinger vere riktige. Jentene skérer her 34.7 poeng, mot guttenes 27.4
poeng. Dette gir en forskjell pa hele 7.3 poeng til jentenes fordel i forhold til staving av ord.
Med hensyn til nonord, er forskjellen pa 2.9 poeng til jentenes faver. Sett i forhold til antallet
pa 10 ord og 4 nonord, star resultatene i forhold til hverandre. P-verdien er pa mindre enn 5
prosent, som bekrefter at resultatene kan regnes som statistisk signifikant. Jentene har altsé

ogsa bedre lese- og staveferdigheter enn guttene i 2002.
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Jeg skal na se pa forskjellene mellom gutters og jenters grunnleggende sprakferdigheter og
faktiske lese- og staveferdigheter etter Kunnskapsleftet (2006). Vi har spesielt fokus pa om

forskjellene har blitt mindre innen staving av ord og nonord.

4.5.3 Grunnleggende skriftsprakferdigheter etter Kunnskapslgftet

Forst vil jeg minne om hypotesen, som er at jeg forventer at forskjellene mellom gutter og
jenter har blitt mindre med henblikk pa faktiske leseferdigheter etter innferingen av
Kunnskapsleftet. Vi forventer mindre forskjeller siden guttene pa grunn av styrkingen av den
formell leseoppleringen i forste klasse har fétt en betydelig storre sprakstimulering enn
tilfellet har veert tidligere ar, og de har ikke hatt anledning til & velge vekk spraklige aktiviteter
og formell opplering (Wagner m. fl., 2008). Se ellers teoridelen, der jeg har behandlet dette
grundigere. I tabell 4.7 viser jeg forskjellene mellom jenter og gutter med henblikk pa
grunnleggende skriftsprakferdigheter etter Kunnskapsleftet:

Tabell 4.7. Lese- og skriverelaterte ferdigheter etter Kunnskapsleftet fordelt pé kjenn

Etter Kunnskapsloftet
Gutter Jenter t-verdi
Bokstav-/lyd 24.4 (2.6) 25.0 (2.8) -1.25
Ordsegmentering 7.9 (5.2) 6.7 (4.6) 1.32
Ordsyntese 10.8 (4.5) 12.2 (4.3) -1.80
Lydlikhet 13.4 (5.4) 14.3 (5.5) -0.88
Hurtig navngiving, farger 98 (29) 88 (22) 2.05%
Hurtig navngiving, tall 80 (28) 72 (23) 1.68
Hurtig navngiving, bokstaver 77 (32) 73 (24) 0.73

p<-05

Dette viser at i forhold til bokstav- og lydkjennskap er forskjellen mellom gutter og jenter blitt
mindre, med 1.6 bokstav- og lydkoplinger for og 0.6 bokstav- og lydkopling etter
Kunnskapsleftet. Det betyr at guttenes bokstav- og lydkjennskapsniva naermer seg jentenes
niva med 1 bokstav- og lydkopling. Jentene kan altsé varen 2007 bare gjennomsnittlig 0.6
bokstav- og lydkoplinger flere enn guttene, mot 1.6 flere bokstav- og lydkoplinger flere enn

guttene for Kunnskapsleftet.

I forhold til fonologiske ferdigheter ser vi ulike tendenser. I forhold til testen ordsegmentering

skéret jentene gjennomsnittlig 0.9 poeng mer enn guttene, som vil si 0.9 flere ord enn guttene
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for Kunnskapsleftet, mens guttene derimot skaret 1.2 poeng mer enn jentene og klarte 1.2
flere ord enn jentene etter Kunnskapsleftet. Guttene har altsa bade tatt igjen og blitt bedre enn
jentene i evnen til & segmentere og skille ut lyder i ord. De klarte over ett ord mer enn jentene
12007, og har derfor en prosentvis mye sterre forbedring enn jentene. De har hevet sine
prestasjoner fra et gjennomsnitt pa 4.5 ord til 7.9 ord, som vil si nesten 3.5 flere riktig
besvarte oppgaver. Jentenes forbedring var fra 5.4 ord til 6.7 ord, som vil si 1.3 flere riktig
besvarte oppgaver. Standardavviket har imidlertid gkt noe nar vi ser pa resultatet til guttene,
mens dette er nesten stabilt hos jentene. Altsa har jentene ogsa forbedret evnen til
segmentering, men pa langt naer sd mye som guttene. Vi far sterre forskjeller, men i motsatt
retning enn for Kunnskapsleftet: 1 2002 skéret jentene 0.9 poeng mer enn guttene, mens det i

2007 er guttene som skarer 1.2 poeng mer enn jentene.

Naér det gjelder ordsyntesen, skéret jentene 1.3 poeng mer enn guttene for og 1.4 poeng mer
enn guttene etter Kunnskapsleftet. Det vil si at jentene klarte a trekke sammen 1.3 flere
lydrekker til ord enn guttene for og 1.4 flere lydrekker til ord enn guttene etter
Kunnskapsleftet. Altsa har jentene hatt en litt sterre forbedring enn guttene i syntesen. Dette
gir en liten endring i forskjellen, men forskjellen blir ikke mindre, og vi finner ingen utjevning

mellom kjennene.

I testen vedrerende lydlikhet, skéret jentene 0.9 poeng mer enn guttene bade for og etter
Kunnskapsleftet og de klarte a kjenne igjen lik lyd i begynnelsen eller slutten av et ord i 0.9
flere oppgaver bade 1 2002 og i 2007. Jentene har altsa fremdeles ett ord forsprang pa guttene
angaende lydlikhet, og forskjellene har ikke blitt mindre.

Til slutt hadde vi testene som viser hurtig automatisk navngiving i farger, tall og bokstaver.
Jentene navnga fargene 5 sekunder raskere enn guttene for og 10 sekunder raskere enn
guttene etter Kunnskapsleftet, og okte forspranget pa guttene med 5 sekunder. Dette gir en
okning i forskjellene. Jentene navnga ogsa tallene raskere enn guttene. De navnga tallene 2
sekunder raskere enn guttene for og 8 sekunder raskere enn guttene etter Kunnskapsleftet, og
okte forspranget med 6 sekunder. Vi far ogsa her en gkning i forskjellen, og ikke noen
forbedringer med hensyn til utjevning mellom kjonnene. Nér det gjelder bokstavene, sa
navnga jentene disse 10 sekunder raskere enn guttene for og 4 sekunder raskere enn guttene
etter Kunnskapsloftet. Guttene har altsa tatt innpa jentene med 6 sekunder, vi far mindre

forskjell og en forbedring med hensyn til utjevning mellom kjennene i forhold til bokstavene.
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Vi finner altsa endringer i forskjellene mellom guttene og jentene pé de fleste omradene innen
grunnleggende skriftsprakferdigheter og tester som maler dette. Innen omrader som
ordsyntese og hurtig automatisk navngiving med farger og tall har forskjellene ekt og innen
lydlikhet er forskjellen mellom kjennene stabil. Innen omrader som bokstav- og lydkjennskap
og hurtig automatisk navngiving med bokstaver har forskjellene blitt mindre, og guttene har
tatt innpa jentene. Nar det gjelder omradet ordsegmentering, skérer guttene etter

Kunnskapsleftet bedre enn jentene. Forskjellene har gkt, men na til guttenes fordel.

4.5.4 Lese- og staveferdigheter etter Kunnskapslaftet
Naé skal vi se pa kjennsforskjellene innen faktiske lese- og staveferdigheter etter

Kunnskapsleftet. I tabell 4.8 har vi satt inn resultatene innen testomradene:

Tabell 4.8. Lese- og staveferdigheter etter Kunnskapsleftet fordelt pa kjonn

Etter Kunnskapsleftet
Gutter Jenter t-verdi
Lesing ord 31.1(29.01) 29.4 (16.8) 0.39
Lesing nonord 21.6 (18.8) 21.2 (12.2) 0.18
Staving ord 45.1 (15.8) 49.9 (13.8) -1.77
Staving nonord 17.5(6.7) 19.9 (5.2) -2.25%

* p<.05

Nér vi sammenligner resultatene fra 2007 i tabell 4.8 med resultatene fra 2002 i tabell 4.6,
viser dette 1 forhold til lesing av ord at jentene leste 2.1 flere ord enn guttene i 2002. De har
hatt en samlet framgang fra 14.6 leste ord til 29.4 leste ord, pa nesten 15 ord. Guttene leste 1.7
flere ord enn jentene i 2007, og har hatt en enda sterre samlet framgang fra 12.5 til 31.1 ord,
pa nesten 19 ord. Dette viser oss at begge kjonn har hatt en sterk forbedring av resultatene,
men guttene har hatt en markant sterkere forbedring av resultatene enn jentene. Forskjellene

pa leseferdighetene av ord har blitt mindre, og fordelen gér na til guttenes faver.

Naér det gjelder lesing av nonord, leste jentene 1.1 flere nonord enn guttene i 2002 og har en
samlet gkning fra 10.8 nonord fer til 21.2 nonord etter Kunnskapsleftet (2006). De leser altsa
nesten 10.5 flere nonord i 2007 enn i 2002. Guttene leste 0.4 flere ord enn jentene etter
Kunnskapsleftet (2006), og har hatt en samlet gkning fra 9.7 nonord til 21.6 nonord, altsa pa

nesten 12 nonord. Begge kjonn har ogsa her en sterk forbedring av resultatene sine, men
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guttene har en markant sterkere forbedring av resultatene enn jentene. Det er mindre
forskjeller mellom kjennene i 2007 enn i 2002, og forskjellen er na til guttenes fordel.

I forhold til staving av ord skaret jentene 7.3 flere poeng enn guttene i 2002. De hadde en
okning fra 34.7 poeng til 49.9 poeng, altsa med 15.2 poeng, og de skéret 4.8 flere poeng enn
guttene etter Kunnskapsloftet. Guttene okte fra 27.4 poeng til 45.1 poeng, altsd med 17.7
poeng. Jentene har 4.8 poeng mer enn guttene, men begge kjonn har en sterk forbedring i
ferdighetene, og guttene har tatt innpa jentene med 2.5 poeng. Altsé finner vi mindre

forskjeller i ferdighetene na enn for Kunnskapsleftet.

Nar det gjelder staving av nonord, skaret jentene 2.9 flere poeng enn guttene i 2002 og 2.4
flere poeng enn guttene etter Kunnskapsleftet. Jentene hadde en ekning fra gjennomsnittlig
13.7 poeng til 19.9 poeng, altsd en gjennomsnittlig ekning i 6.2 poeng, mens guttene hadde en
okning fra 10.8 poeng til 17.5 poeng, altsd en gjennomsnittlig ekning pd 6.7 poeng. Begge
kjonn har en sterk forbedring i ferdighetene, men guttene har en forholdsvis sterkere
forbedring, og har tatt innpé jentene. Dette har fort til at vi ogsa ved staving av nonord har fatt

mindre forskjeller mellom kjennene i ferdighetene enn for Kunnskapsloftet.

Vi finner altsa mindre forskjeller mellom kjennene innen alle omrader med henblikk pa lese-
og staveferdighetene. Innen omréadet lesing av ord og nonord skaret guttene etter
Kunnskapsleftet bedre enn jentene, og innen omrédet staving av ord og nonord har guttene
tatt en del innpa jentene. Det kan se ut som om guttene har profitert spesielt mye pé en
tidligere start med formell lese- og skriveopplaering, og at kjennsforskjellene til en viss grad

har blitt mindre i forhold til faktiske lese- og staveferdigheter.

4.6 Har Kunnskapslgftet fgrt til en utjevning mellom barn av foreldre med

ulikt utdannelsesniva med henblikk pa leseferdighetene?

Til slutt skal vi se om vi finner en utjevning i leseferdighetene relatert til foreldrenes
utdannelsesniva. Dette er spesielt interessant i Norge, som er et av de landene der vi pé tross
av enhetsskolen og et gnske om lik utdannelse for alle, finner store faglige spredninger blant
elevene i skolene. Det vanlige i slike undersgkelser i USA og OECD- land er & dele
foreldregruppen i tre etter sosiogkonomiske kriterier, men siden skonomiske forhold har vist
seg & gi mindre utslag i Norge enn i mange andre land (Mullis m. fl., 2003; 2007), og vi ikke

finner noe utpreget lavere sosiale lag i Norge, har vi her valgt & dele foreldregruppen i to. Se

66



ellers oppgavens teoridel s. 26, der jeg har gétt neermere inn pa dette. Hoyt utdannelsesniva
hos foreldrene betyr her en samlet utdannelse hos begge foreldrene pa 29 ar eller mer, og
middels utdannelsesniva betyr en samlet utdannelse hos foreldrene pa mindre enn 29 ar. I
materialet vart er det bare 8 personer som har mindre enn 10 ars utdannelse, eller lav

utdannelse. Dette er sa fa personer at det ikke vil gi noe utslag i resultatene.

Delhypotese 5: Jeg forventer en utjevning mellom barn av foreldre med ulikt utdannelsesniva

med henblikk pé faktiske leseferdigheter etter Kunnskapsleftet.

4.6.1 Grunnleggende skriftsprakferdigheter far Kunnskapslgftet

I tabell 7 viser jeg forskjellene mellom de to gruppenes grunnleggende skriftsprakferdigheter
som bokstav- og lydkoplinger, fonologiske ferdigheter og ferdigheter innen hurtig automatisk
navngiving feor Kunnskapsleftet (2006). Forskjellene er til fordel for barn av foreldre med hey
utdannelse, utenom nar det gjelder hurtig automatisk navngiving av bokstaver. Der har barn

av foreldre med middels utdannelse skéret best.

Tabell 4.9. Lese- og skriverelaterte ferdigheter for Kunnskapsleftet fordelt pa foreldrenes
sammenlagte utdannelsesniva

Foreldrenes sammenlagte utdannelsesniva

Hay Middels t-verdi

Bokstav/lyd 22.9(4.2) 20.1(6.2) 3.10*
Ordsegmentering 5.6 (4.5) 4.6 (3.7) 1.54

Ordsyntese 7.6 (4.4) 6.1 (4.2) 2.27%
Lydlikhet 12.9 (5.3) 10.6 (6.2) 2.45%
Hurtig navngiving, farger 104 (33) 107 (39) -0.64
Hurtig navngiving, tall 97 (36) 97 (43) -0.01
Hurtig navngiving, bokstaver 107 (46) 95 (37) 1.87

* p<.05

Jeg minner forst om at hoyest oppnaelige poengsum innen bokstav/lyd er 26 bokstav- og
lydkoplinger (bokstavene q, z og w var ikke med i testen) Barn av foreldre med hey
utdannelse, tilsvarende 29 ér eller mer, kan i gjennomsnitt 2.8 flere bokstav- og lydkoplinger
enn barn av foreldre med middels utdannelse. Vi kan merke oss at vi her har en betydelig
storre forskjell enn det vi finner i forskjeller mellom gutter og jenter innen samme omradet for

Kunnskapsleftet (se ovenfor), der forskjellen 14 pa 1.6 bokstav- og lydkoplinger til jentenes
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faver. Jeg kommer ikke til & gd nermere inn pa dette, da blir oppgaven alt for omfattende,
men jeg synes allikevel det er interessant & merke seg at foreldrenes lengde pa utdannelsen og
sosiale tilherighet spiller en betydelig sterre rolle i forbindelse med antall kjente bokstav- og

lydkoplinger hos barn i slutten av forste klasse enn kjenn.

Barn av foreldre med heoy utdannelse skarer ogsé noe bedre enn barn av foreldre med middels
utdannelse i testene innen fonologiske ferdigheter. I forbindelse med ordsegmentering klarer
de a skille ut og utelate lyder i ett mer ord, i ordsyntese klarer de & trekke sammen 1.5 flere
lydrekker til ord, og i lydlikhet klarer de & kjenne igjen forste eller siste lyd 1 2.3 flere ord enn
barn av foreldre med middels utdannelse. Ogsa innen fonologiske ferdigheter finner vi storre
forskjeller mellom de to gruppene enn vi finner hvis vi ser pa resultatene i forhold til kjenn.
Vi finner samme forskjellen innen ordsegmentering, ett ord, en ubetydelig okning pa 0.2 ord i

forskjellen innen ordsyntese, og en til dels sterre forskjell pa 1.3 flere ord innen lydlikhet.

Resultatene innen hurtig automatisk navngiving ser noe annerledes ut. Tendensen her er at
barn av foreldre med hey utdannelse skarer litt bedre enn de andre barna innen navngiving av
farger, der de bruker 3 sekunder mindre tid. Innen navngiving av tall er skaringen pa 97
sekunder lik i de to gruppene, men innen navngiving av bokstaver er det barn av foreldre med
middels utdannelse som skarer best. De brukte gjennomsnittlig 12 sekunder kortere tid pa
testen enn den andre gruppen. Resultatene minner litt om resultatene vi s da vi sammenliknet
resultatene til guttene og jentene, der det var en liten forskjell innen farger, nesten lik skéring
innen tall og til dels stor forskjell innen bokstaver, bare at da var det konsekvent jentene som
skaret best. Men til og med der er forskjellen 2 sekunder mindre ved navngiving av bokstaver
enn forskjellen er nar vi ser pa skéaringen i forhold til foreldrenes utdannelse, som var 12
sekunder i barn av middels utdannet foreldre sin faver. Dette kan tyde pé at disse barna har
bedre automatiserte bokstavkunnskaper enn barn av foreldre med heoy utdannelse, eller at de

har et stort, ubrukt potensial i forhold til grunnleggende sprakferdigheter.

Barn av foreldre med hey utdannelse hadde altsa bedre grunnleggende skriftsprikferdigheter
enn barn av foreldre med middels utdannelse i 2002 innen alle omrader utenom hurtig
automatisk navngiving av tall, der ferdighetene er like, og hurtig automatisk navngiving av
bokstaver, der barn av foreldre med middels utdannelse skarer betydelig bedre enn barn av

foreldre med hey utdannelse.
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4.6.2 Lese- og staveferdigheter for Kunnskapslaftet
Vi ser videre pa lese- og staveferdighetene til elever av foreldre med hoy og middels

utdannelse for Kunnskapsleftet (2006). I tabell 4.10 har jeg satt inn en oversikt over disse:

Tabell 4.10. Lese- og staveferdigheter for Kunnskapsleftet fordelt pa foreldrenes
sammenlagte utdannelsesniva

Foreldrenes sammenlagde utdannelsesniva

Hoy Middels t-verdi
Lesing ord 16.4 (26.3) 12.8 (20.9) 0.98
Lesing nonord 11.4 (16.7) 10.2 (15.2) 0.48
Staving ord 38.2(17.9) 27.9 (22.9) 3.01%*
Staving nonord 14.7 (8.0) 11.1 (9.5) 2.49%

*p<.05 **p>.01

Av tabell 4.10 kan vi se at barn av foreldre med hey utdannelse skarer bedre enn barn av
foreldre med middels utdannelse pa alle testene innen lese- og staveferdigheter. De leste
gjennomsnittlig 3.6 flere ord og 1.2 flere nonord pé 45 sekunder, og fikk gjennomsnittlig 10.3
flere poeng innen staving av ord og 3.6 flere poeng innen staving av nonord enn barn av
foreldre med middels utdannelse. Forskjellene er storre enn det vi finner mellom gutter og
jenter for Kunnskapsleftet. Barn av foreldre med hey utdannelse skérer altsd bedre enn barn
av foreldre med middels utdannelse innen bade lese- og stavetestene, og spesielt er
forskjellene store innen testomradet staving av ord, som ogsa blir sett pa & veere den mest

krevende aktiviteten.

4.6.3 Grunnleggende skriftsprakferdigheter etter Kunnskapslaftet

Jeg vil igjen minne om hypotesen, som er en forventning om & finne en utjevning i lese- og
staveferdighetene mellom barn av foreldre med hey utdannelse (29 &rs utdannelse eller mer),
og barn av foreldre med middels utdannelse (mindre enn 29 érs utdannelse). I tabell 4.11 viser
vi forskjellene i de to gruppene med henblikk pé grunnleggende skriftsprékferdigheter etter
Kunnskapsleftet:
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Tabell 4.11. Lese- og skriverelaterte ferdigheter etter Kunnskapsleftet fordelt pa foreldrenes
sammenlagte utdanningsniva

Foreldrenes sammenlagte utdanningsniva

Hoy Middels t-verdi
Bokstav/lyd 25.1(1.6) 24.6 (2.9) 1.25
Ordsegmentering 8.5 (4.8) 6.3 (4.4) 2.54%*
Ordsyntese 12.5 (4.1) 11.1 (4.6) 1.68
Lydlikhet 14.8 (4.6) 13.4 (6.1) 1.42
Hurtig navngiving, farger 91 (26) 94 (25) -0.66
Hurtig navngiving, tall 72 (26) 79 (26) -1.57
Hurtig navngiving, bokstaver 72 (26) 79 (30) -1.33

**p>.01

Dette viser at innen bokstav- og lydkjennskap er forskjellen mellom de to gruppene pa 2.8
bokstav- og lydkoplinger for og 0.5 bokstav- og lydkoplinger etter Kunnskapsleftet (2006), og
vi finner en utjevning i ferdighetene. Begge gruppene har forbedret ferdighetene sine, men
barn av foreldre med middels utdannelse har hatt sterre forbedringer og nermer seg bokstav-
og lydkjennskapsnivaet til barna av foreldre med hegy utdannelse. Disse barna har na bare
kjennskap til 0.5 flere bokstav- og lydkoplinger enn de andre barna. Vi ser ogsé den positive
utviklingen i standardavviket, som har blitt mindre i begge gruppene Vi har altsa en mindre

spredning i det faglige nivaet i gruppene.

I forbindelse med fonologiske ferdigheter som ordsegmentering, ser vi at barn av foreldre
med hoy utdannelse klarte gjennomsnittlig 1.0 flere ord enn de andre barna 2002 og 2.2 flere
ord enn de andre barna i 2007. Begge gruppene skarer signifikant bedre enn 1 2002, men
forskjellen mellom de to gruppene har ekt, og barn av foreldre med hey utdannelse har blitt
enda bedre enn de andre barna til 4 segmentere og skille ut lyder i ord. Barn av foreldre med
hey utdannelse har okt ferdighetene sine fra 5.6 ord til 8.5 ord, og barn av foreldre med
middels utdannelse har okt fra 4.6 ord til 6.3 ord. Vi finner med andre ord ikke den

utjevningen mellom gruppene som vi forventet innen ordsegmentering.
Innen ordsyntese ser vi at barn av foreldre med hoy utdannelse klarte & trekke sammen

gjennomsnittlig 1.5 flere ord enn de andre barna i 2002 og gjennomsnittlig 1.4 flere ord enn

de andre barna i 2007. Endringene er fra 7.6 ord til 12.5 ord for barna som har foreldre med
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hoy utdannelse, og fra 6.1 ord til 11.1 ord for barn som har foreldre med middels utdannelse.

Dette viser en jevn og stabil utvikling i begge gruppene, og bare en ubetydelig utjevning.

Vi finner imidlertid en reell utjevning mellom gruppene etter innferingen av Kunnskapsleftet
(2006) innen lydlikhet, der vi ser at barn av foreldre med hey utdannelse klarte & kjenne igjen
lik lyd i 2.3 flere oppgaver i 2002 og 1.4 flere oppgaver i 2007. Endringen er fra 12.9 lyder til
14.8 lyder for barn av foreldre med heoy utdannelse, og fra 10.6 til 13.4 lyder for barn av

foreldre med middels utdannelse.

Ved hurtig automatisk navngiving av farger var barn av foreldre med heoy utdannelse 3
sekunder raskere enn barn av foreldre med middels utdannelse bade for og etter
Kunnskapsleftet, fra 91 sekunder og 94 sekunder for og 104 sekunder og 107 sekunder etter
Kunnskapsleftet. Vi har altsa en stabil og jevn utvikling, og ingen utjevning mellom

gruppene.

Vi far en endring i resultatet mellom de to gruppene som er til fordel for barn av foreldre med
hay utdannelse i forbindelse med navngiving av tall. Her var ferdighetene jevne i 2002, barna
1 begge gruppene brukte 97 sekunder. I 2007 brukte barn av foreldre med hey utdannelse 72
sekunder, og barn av foreldre med middels utdannelse 79 sekunder. Begge gruppene har altsa
forbedret resultatene, men barn av foreldre med heoy utdannelse har gétt fra de andre barna

med 7 sekunder, og vi har ingen utjevning mellom gruppene.

Ved navngiving av bokstaver var barn av foreldre med middels utdannelse med sine 95
sekunder mye raskere enn de andre barna i 2002, som brukte 107 sekunder péd navngivingen.
Forskjellen var pa 12 sekunder til fordel for barn av foreldre med middels utdannelse. 1 2007
brukte disse barna 79 sekunder og barn av foreldre med heoy utdannelse 72 sekunder. Vi ser at
begge gruppene har forbedret resultatene sine, og forbedringen er sterst i gruppa med hoyt
utdannet foreldre. Forskjellen er né pa 7 sekunder i de sistnevntes faver, og vi finner en

utjevning i resultatene. Standardavviket har minket pé alle de tre omrddene.

Vi finner altsa en utjevning i forskjellene mellom barn av foreldre med hey kontra middels
utdannelse innen bokstav- og lydkjennskap, lydlikhet og hurtig automatisk navngiving av
bokstavene. Vi finner stabilitet i forskjellene innen ordsyntese og hurtig navngiving av farger,

og vi finner gkte forskjeller innen ordsegmentering og navngiving av tall.
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4.6.4 Faktiske lese- og staveferdigheter etter Kunnskapslgftet
Til slutt skal vi se pd forskjellene mellom elever av foreldre med hey utdannelse og elever av
foreldre med middels utdannelse innen faktiske lese- og staveferdigheter, og i tabell 4.12 har

jeg satt inn resultatene av lese- og staveferdighetene etter innferingen av Kunnskapsleftet.

Tabell 4.12 Lese- og skriveferdigheter etter Kunnskapsleftet fordelt pa foreldrenes
sammenlagte utdannelsesniva

Foreldrenes sammenlagte utdannelsesniva

Hoy Middels t-verdi
Lesing ord 33.4(24.2) 27.2 (18.8) 1.51
Lesing nonord 23.5(16.5) 19.4 (12.4) 1.47
Stavning ord 499 (11.9) 47.2 (16.1) 1.01
Stavning nonord 19.7 (4.9) 18.5(6.4) 1.11

Kort oppsummert viser dette i forhold til lesing av ord at barn av heyt utdannet foreldre leste
3.6 flere ord pa 45 sekunder enn de andre barna i 2002 og har hatt en gkning fra 16.4 ord til
33.4 leste ord 1 2007, altsd med 17.0 ord. De leste 6.2 flere ord enn de andre barna i 2007.
Barn av middels utdannet foreldre har hatt en ekning fra 12.8 ord til 27.2 leste ord, altsd med
14.4 ord. Begge gruppene har hatt en fin forbedring i resultatene sine, men i stedet for en

utjevning finner vi en gkning i forskjellene mellom de to gruppene etter Kunnskapsleftet.

Naér det gjelder lesing av nonord, leste barn av heyt utdannet foreldre 1.2 flere nonord pa 45
sekunder i 2002 enn barn av middels utdannet foreldre. De hadde en gkning fra 11.4 nonord
til 23.5 leste nonord, altsd 12.1 nonord. De leste 4.1 flere nonord enn barn av middels

utdannet foreldre i 2007, som har hatt en ekning fra 10.2 leste nonord til 19.4 leste nonord i

2007. Vi finner ogsa i denne testen en tendens til gkning i forskjellen mellom de to gruppene.

I forhold til staving av ord, skéret barn av heyt utdannet foreldre 10.3 poeng mer enn de andre
barna for Kunnskapsleftet. De hadde en gkning fra gjennomsnittlig 38.2 poeng i 2002 til 49.9
poeng i 2007, altsa med 11.7 poeng. De skaret 2.7 poeng bedre enn barn av middels utdannet
foreldre etter Kunnskapsleftet. Barn av middels utdannet foreldre hadde en ekning fra 27.9
poeng til 47.2 poeng, altsd med 19.3 poeng. Begge gruppene har forbedret resultatene sine,
men barn av middels utdannet foreldre har forbedret resultatene betydelig mer. Disse barna

har tatt kraftig innpa de andre, og tendensen er utjevning i ferdighetene etter Kunnskapsloftet.
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Ogsa i forhold til staving av nonord ser vi en tendens til utjevning mellom gruppene. Barn av
hoyt utdannet foreldre skaret 3.6 poeng mer enn de andre barna for Kunnskapsleftet. De
hadde en gkning fra gjennomsnittlig 14.7 poeng 1 2002 til 19.7 poeng i 2007, altsd med 5.0
poeng. De samme barna skéret 1.2 poeng bedre enn barn av middels utdannet foreldre etter
Kunnskapsleftet. Barn av middels utdannet foreldre hadde en gkning fra 11.1 poeng til 18.5
poeng, altsd med 7.4 poeng. Begge gruppene har forbedret resultatene sine, men barn av

middels utdannet foreldre har forbedret resultatene mest og tatt kraftig innpé de andre barna.

Vi finner altsé ingen utjevninger i forskjellene mellom de to gruppene med henblikk pé lesing
av ord og nonord og barn av hgyt utdannet foreldre har forbedret resultatene sine mer enn de
andre barna. Innen omrédet staving av ord og nonord finner vi allikevel tydelige utjevninger.
Begge gruppene har forbedret resultatene sine, men barn av foreldre med middels utdannelse
har forbedret resultatene sine mer etter innferingen av Kunnskapsleftet enn de andre barna.

Dette er interessant, nér en tar i betraktning at staving er en mer krevende aktivitet enn lesing.

4.7 Oppsummering av resultatene

Etter at Kunnskapsleftet ble innfort i skolen, ser vi en tendens 1 vért materiale til at tiden brukt
til formell lese- og skriveundervisning har gkt med et gjennomsnitt pa 2.4 timer i uken. Tar vi
med tiden elevene bruker pa egenhand til lesing i skolen, kan vi anta det brukes 3.5 uketimer

mer, eller over 1.5 ganger mer tid pa formell og uformell leseopplaring né enn for reformen.

Elevene i 2007 skarer signifikant bedre enn elevene testet i 2002 i testene som maler
grunnleggende skriftsprakferdigheter som bokstav- og lydkjennskap, fonologiske ferdigheter
og hurtig automatisk navngiving. De skérer ogsa bedre innen lese- og staveferdigheter, som er
testet ved lesing og staving av ord og nonord. Det ser altsa ut til at Kunnskapslgftet har hatt en

generelt positiv effekt pa grunnleggende skriftsprakferdigheter og lese- og staveferdighetene.

Forskjellene mellom kjennene har blitt mindre innen grunnleggende skriftsprakferdigheter
som ordsegmentering, bokstav- og lydkjennskap og hurtig automatisk navngiving av
bokstaver. Vi ser den samme forskjellen innen lydlikhet og en gkning i forskjellene mellom
kjennene innen ordsyntese og hurtig automatisk navngiving av farger og tall. Forskjellene
mellom gutter og jenter har blitt mindre innen alle omrader med henblikk pa lese- og

staveferdighetene etter innforingen av Kunnskapsleftet. Innen omradene lesing av ord og
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nonord skarer guttene bedre enn jentene, og innen omradet staving av ord og nonord har
guttene tatt en del innp4 jentene. Det kan altsa synes som om kjennsforskjellene til en viss

grad har blitt mindre.

Dermed ser det ut for at samtlige av hypotesene mine bekreftes, med unntak av den siste, hvor
resultatene er noe uklare. Materialet vart viser en tendens til utjevning i forskjellene mellom
barn av foreldre med hey kontra middels utdanning innen grunnleggende
skriftsprakferdigheter som bokstav- og lydkjennskap, lydlikhet og hurtig automatisk
navngiving av bokstavene. Forskjellene er stabile innen ordsyntese og hurtig navngiving av
farger, og vi finner gkte forskjeller innen ordsegmentering og navngiving av tall. Vi finner
okte forskjeller mellom de to gruppene med henblikk pé faktiske leseferdigheter og lesing av
ord og nonord, der barn av heyt utdannet foreldre har forbedret resultatene mer enn de andre
barna. Innen omradet staving av ord og nonord finner vi imidlertid en tendens til utjevning i
forskjellene mellom de to gruppene. Begge gruppene har forbedret resultatene sine, men her
har barn av foreldre med middels utdannelse forbedret resultatene sine mer etter innferingen

av Kunnskapsleftet i 2006 enn de andre barna.
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5. Drafting

For vi gér over til dreftingen, minner jeg om at de to undersegkte gruppene er jevne i forhold
til alder, kjenn og foreldrenes utdannelsesniva. Det at materialet bestér av tvillinger, er
uvesentlig i forhold til forskningsspersmalene mine. Det kan vurderes om tvillinger er
representative nok i forhold til oppgavens fokus. Men siden det er viktig for meg & finne noen
tendenser til svar pa forskningsspersmalene mine, og dette materialet var tilgjengelig, har jeg
allikevel valgt & bruke det. Det viser oss tendenser i det som skjer i den grunnleggende
skriftsprak- og leseutviklingen hos disse barna, og jeg antar at det kan ha en viss
overferingsverdi i forhold til forsteklasseelever flest. Resultatene fra leererundersgkelsen
gjelder imidlertid for 43 lerere i de besakte klassene, og er helt uavhengig av tvillingfaktoren.
I dreftingen ser jeg pé funnene i forhold til teori, tidligere forskning og forskningsspersmal,
og pé nytten og praktiske konsekvenser hvert funn kan fa. Jeg vil sé trekke noen slutninger i
forhold til hvert spersmal, for jeg til slutt vil begrunne pastander og se pa eventuelle
motargumenter. Jeg starter med a se pa tidsfaktoren i leseopplaringen. Sa ser jeg pa
utviklingen av de grunnleggende skriftsprakferdighetene og lese- og staveferdighetene, der
jeg legger hovedvekten pa bokstav- og lydkoplinger og fonologiske ferdigheter, siden disse
faktorene anses som mest sentrale innen begynneroppleringen i lesing. I den videre
dreftingen gér jeg inn pé hvorfor vi etter innferingen av Kunnskapsleftet finner mindre
forskjeller mellom gutter og jenter med hensyn til skriftsprak- og leseferdigheter. Til slutt
kommer en gjennomgang av hvorfor vi ikke finner den utjevningen i forskjellene mellom barn

av heyt kontra middels utdannet foreldre som vi hadde ensket.

5.1 Mer tid brukt til leseundervisningen

I delhypotese 1 forventet jeg & finne mer tid brukt pa den formelle leseundervisningen og til
lesing 1 forste klasse etter innforingen av Kunnskapsleftet (2006), og resultatene fra laerernes
sporreskjema (kap. 4.2) viste at samlet tid brukt til lese- og staveoppleringen har ekt med
gjennomsnittlig 3.5 timer i uken. Av dette ble 2.4 timer brukt til formell lese- og

staveundervisning og 1.1 time brukt til elevenes lesing pa egen hand.
Satsingen pa lese- og staveopplaringen i forste klasse er noe utydelig i Kunnskapsleftet, siden

de eksakte malene for norskfaget forst er lagt til slutten av andre klasse. Kunnskapsleftet kan

derfor, som L97, skape en viss usikkerhet blant leererne i forhold til hvor mye de skal satse pa
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lese- og staveopplaeringen i forste klasse. Funnene vare tyder imidlertid pa at de 43 lererne
ved 40 forskjellige skoler i undersekelsen har fanget opp signalene fra myndighetene med
onske om en sterkere satsing pa den formelle lese- og staveopplaeringen allerede fra

skolestart.

Bade teori og forskning tyder pa at tid brukt pa aktiv og malbevisst undervisning i forbindelse
med lese- og staveoppleringen vil vaeere med pa & heve barnets kompetanse innen lesing og
staving og virke forebyggende pa lese- og staveproblemer (Elbro, 2006). Spesielt gjelder dette
tid brukt pa stimulering av grunnleggende skriftsprakferdigheter som fonologiske ferdigheter
og undervisning pa bokstav- og lydniva. Dette bekreftes av de tidligere nevnte funnene i
bornholm- og kebenhavnerundersekelsene og undersekelser i Australia med aktiv
sprakstimulering av barnehagebarn i forhold til fonologisk utvikling (se kap. 2.5.3), der tidlig
sprakstimulering viser seg a gi store og vedvarende fordeler for senere leseutvikling, spesielt

for barn i1 risikogruppen for & utvikle leseproblemer (Byrne, 20007; Elbro, 2006).

Som nevnt i kapittel 2.6 kan ogsa undersgkelsen til Crone & Whitehurst (1999) vere med pé &
bekrefte antagelsen om at tidlig og systematisk satsing pa leserelaterte aktiviteter fra 4-5-
arsalderen og leseopplering fra 6-7-arsalderen gir gode faglige resultater. Resultatene deres
tilsa at ett skoleérs systematisk arbeid med lese- og skriveutviklingen i forste klasse pavirket
de faktiske leseferdighetene 4.3 ganger mer enn den generelle alderseffekten. Forskning viser
ogsa at barns ordforradd ved skolestart er en viktig indikator pé leseforstéelsen nér barna
kommer pé mellomtrinnet (Wagner m. fl., 2008). Vi kan ogsé anta at dette styrkes nér vi
bruker mer tid pé sprékstimulering og tidlige leseundervisning i skolen, slik at barna etter

hvert som de blir eldre klarer & hente mening ut av tekstene de leser (Byrne, 2007).

Resultatene fra leererundersokelsen viser konsekvensene Kunnskapsleftet har hatt for
deltakerne i undersgkelsen med hensyn til tiden som blir brukt til lese- og staveopplering, og
undersekelsen viser at bade formell og uformell leseopplering blir vektlagt i sterkere grad enn
tidligere. P4 tross av “ny-reform”- effekten (kap. 1.1) viser tendensen at den nye laereplanen
vil fere til endringer i norsk skole med hensyn til tid brukt pa elevenes leseoppleering. Onsket
om & heve kunnskapsnivéet hos elevene gjennom a definere satsingsomrader og leeringsmal i
skolen bedre, har i alle fall nddd ut til de 43 kontaktleererne som var med i undersgkelsen, og
det kan synes som om myndighetene langt pa vei har klart & bruke den nye lereplanen som et

redskap for utviklingen av skolen. Vi kan anta at en videre utvikling i samme retning vil legge
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grunnlaget for en god leseopplaering og leseutvikling for alle barn, og forebygge lesevansker
hos barn i risikogruppen for & utvikle dette. Vi skal nd se naeermere pa noe av det vi har funnet
ut i forhold til grunnleggende skriftsprakferdigheter, lese- og staveferdigheter, forskjeller pa

gutter og jenters leseferdigheter og leseferdigheter etter foreldrenes utdannelsesniva.

5.2 Bedre skriftsprakferdigheter og leseferdigheter

Delhypotese 2 og 3 uttrykte forventninger om & finne forbedringer i skriftsprakferdigheter
som bokstav- og lydkjennskap, fonologisk bevissthet og hurtig automatisk navngiving og i
elevenes lese- og staveferdigheter etter innforingen av Kunnskapsleftet. Ser vi tilbake pé
tabell 4.3 med resultatene innen grunnleggende skriftsprakferdigheter, finner vi at bokstav- og
lydkjennskap viser en framgang pa nesten 4 bokstav- og lydkoplinger. I forhold til
fonologiske ferdigheter har elevene en gjennomsnittsverdi som er over 2 poeng hgyere innen
ordsegmentering, nesten 5 poeng hgyere innen syntesen og 2.6 poeng hgyere innen lydlikhet.
Innen hurtig automatisk navngiving finner vi at elevene i 2007 skarer spesielt bedre innen
omrédene tall og bokstaver, med reduksjoner pé over 20 sekunder i forhold til elevgruppen fra
2002. Resultatene pa lese- og stavetestene vist i tabell 4.4 viser at elevene leste i gjennomsnitt
16.5 flere ord og 11 flere nonord etter innferingen av den nye leereplanen. De viste ogsa mye
bedre staveferdigheter med en skdring som var gjennomsnittligl 6.6 poeng heyere ved staving
av ord og 6.6 poeng heyere ved staving av nonord. Altsé kan ogsa forskningsspersmal 2 og 3
besvares positivt. Kunnskapsleftet har fort til et generelt hayere niva hos elevene som var med

pa undersekelsen 1 2007 innen skriftsprakferdigheter og lese- og staveferdigheter.

Siden forskning som tidligere nevnt tyder pa at bokstav- og lydkjennskap er den faktoren som
i sterkest grad kan forutsi den begynnende leseutviklingen (Bowey, 2007; Elbro, 2006), kan vi
altsa regne med at elevene er bedre rustet til 4 ta fatt pa den omfattende leseinnleringen. Nar
barn i forste klasse viser klare forbedringer i forhold til bokstav- og lydkjennskap, og
spredningen mellom de svakeste og sterkeste elevene har minket med over tre bokstaver,
antar vi at dette ogsé gjelder barn i risikogruppen for a utvikle leseproblemer. Disse barna har
fatt en bedre mulighet for & komme i gang med en positiv leseutvikling, og siden hele gruppen
er loftet faglig, vil ogsa feerre elever ha behov for spesialundervisning (Backmann & Haug,

2006).
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Ogsé i forhold til de faglig sterke elevene er dette en stor fordel, siden ogsa disse elevene har
rett pa tilrettelagt undervisning. Mélet for skolen er at alle skal f4 mulighet for & utvikle hele
bredden i sitt potensial med hensyn til leseutviklingen. Siden spredningen i gruppen har blitt
mindre, kan det tyde pa at nivaet blant elevene har blitt noe utjevnet. Men det kan ogsa tyde
pa at vi 1 2007 har nadd takeffekten i bokstav-lydtesten, som innebzrer at den ikke klarer &
fange opp de reelle ferdighetene til de sterkeste elevene (Wagner m. fl., 2008). Ved a ta med
de tre utelatte bokstavene q, w og z, kunne vi ha ”loftet taket” i testen slik at ogsa de faglig
sterkeste elevene kunne fa kommet til sin rett, selv om w er vanskelig & skille fra v. Det hadde

kanskje holdt a ta med q og z.

Som nevnt i 2.4.2, ser Elbro (2006) pa fonologiske ferdigheter og spréklydkjennskap som en
katalysator mellom bokstavkjennskap og ordavkodning. Disse far derfor en sentral betydning
innen lese- og skriveforberedende aktiviteter og ferdigheter. Det er derfor bade av stor
allmenn- og spesialpedagogisk interesse & se at barnas fonologiske bevissthet er styrket.
Kanskje vil de nasjonale prevene i Norge i drene framover kunne fortelle oss om en tidligere
satsing pa skriftsprakstimulerende aktiviteter far de samme vedvarende konsekvensene i

Norge som de danske bornholm- og kebenhavnerundersgkelsene viser (Elbro, 2006).

Fra egen praksis kan jeg vise til resultatene av lesetestene pé skolen jeg arbeider ved. Vi
startet med en sterkere grad av formell lese- og staveopplaering for fem ar siden, noe vi kunne
merke av resultatene pé lesepravene i 2. klasse sammenliknet med resultatene i andre
stavangerskoler (Senter for leseforskning, 2002). Etter innferingen av Kunnskapsleftet har
imidlertid de andre skolene tatt igjen vare elever faglig og vi ligger likt i resultat. Elevene vare
er imidlertid ikke blitt gamle nok enda til at vi kan se og male den vedvarende virkningen som

forskerne fant i bornholm- og kebenhavnerundersgkelsene (Elbro, 2006).

Testene brukt i lese- og staveundersgkelsene maler barnas evne til rent teknisk a avkode en
del ord og nonord, og evnen til a lytte ut lyder og stave en del ord og nonord, se kap. 1.3. Det
var ikke aktuelt med tekster som ogsa kunne inkludert maling av barnets evne til
tekstforstaelse sa tidlig som varen i forste klasse. Funnene i undersgkelsen sier oss noe om at
langt flere barn har kommet ”pa sporet av lesing” (Wagner m. fl. 2008) og har utviklet noen
tekniske lese- og staveferdigheter. Dette er ogsa en tendens laerere generelt har sett i skolen de

siste par arene (egen praksis).
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Ved & bruke bade ord og nonord i lese- og stavetestene, far vi som tidligere nevnt informasjon
om barna ogsa har leert & trekke sammen lyder til ord, eller lytte ut lyder for sé & skrive dem
ned. Noen barn laerer forst 4 lese, mens andre barn skriver seg til lesing (Skaathun, 2003). Ved
a ha bade lese- og stavetester i undersekelsen fér alle barna som deltar vise ferdighetene sine
innen lesing og staving ut fra sin egen styrke. Dette har vist seg a vart spesielt viktig nér vi
har sett pa resultatene i forhold til foreldrenes utdannelse, der det viser seg at elever av
foreldre med middels utdannelse har en styrke i forhold til bokstavkunnskap og staving i

forhold til de andre elevene, se 5.1.4.

De positive resultatene pa barnas lese- og stavetester bekrefter tendensen i de tidligere nevnte
funnene til Crone og Whitehurst (1999), se kap. 2.6, som viste at de yngste elevene i klassen
tok igjen og gikk forbi de eldste med hensyn til leseferdigheter i lopet av forste klasse nar de
fikk systematisk leseoppleering, siden de profiterte pé leseforberedende trening i forskolen. Na
kan vi ogsé se at ndr barn pa samme alder far systematisk trening, eker leseferdighetene. Vi
kan ogsé anta at dette gjelder mange flere elever i den norske skolen, og at reformen i forhold
til tidligere ar og elevene pa lave klassetrinn har vist seg & vere et godt grep for & heve nivaet

innen grunnleggende skriftsprakferdigheter, og med det forebygge lese- og staveproblemer.

Det er av stor samfunnsekonomisk verdi & bruke mer tid pa formell lese- og skriveopplering i
skolen (Gabrielsen, 2003), men sterst verdi har det for barna som befinner seg i risikogruppen
for & utvikle lese- og staveproblemer. Ved & hjelpe flere inn i en god leseutvikling, kan noen
av disse barna forhapentligvis spares for en tung skolehverdag. Leseferdigheter er ikke noe
som modnes frem (Elbro, 2006), men et resultat av tid brukt pa skriftsprakstimulerende

aktiviteter og lese- og skriveundervisning.

De positive resultatene fra de siste undersekelsene viser at vi ber fortsette den sterke satsingen
pa skriftsprakstimulerende aktiviteter og lese- og staveopplering som Kunnskapsleftet har
langt opp til. Men kanskje er de gode resultatene ogsa en konsekvens av et sterkere fokus pa
skriftsprakstimulerende aktiviteter 1 barnehagen. Ogsa her har man nd innfert mer konkrete
mal for skriftspraktrening og leserelaterte aktiviteter giennom “Rammeplan for barnehagen”
(Kunnskapsdepartementet, 2006b) innfert i 2006. Dette vil trolig veere med pa & legge et enda

bedre fundament for den grunnleggende leseopplaeringen i rene som kommer.
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Ved a formidle resultater fra undersekelser som dette gjennom media, kan vi drive holdnings-
skapende arbeid for & ta brodden av angsten mange norske foreldre har for a laere egne barn
leserelaterte ferdigheter, og angsten for & ta fra barna barndommen” ved & satse pa

sprakstimulering i barnehagen.

5.3 Mindre forskjeller mellom gutter og jenter

I delhypotese 4 uttrykte jeg en forventning om at forskjellene mellom gutter og jenter hadde
blitt mindre med henblikk pa faktiske leseferdigheter. Tendensen i tabell 4.5 og 4.6 (kap.
4.5.1. & 4.5.2) viser at jentene hadde et godt forsprang pa guttene bade innen
skriftsprakferdigheter og lese- og staveferdigheter i 2002, og tabell 4.7 og 4.8 (kap. 4.5.3 og
4.5.4) viser at forskjellene har blitt mindre etter reformen i 2006. Forskjellene har blitt mindre
mellom kjennene innen bokstav- og lydkjennskap, ordsegmentering og hurtig navngiving med
bokstaver, det er samme forskjell innen lydlikhet og sterre forskjeller innen ordsyntese og
hurtig navngiving med farger og tall. Innen lese- og staveferdigheter har forskjellene blitt
mindre mellom gutter og jenter, spesielt innen omradene lesing av ord og nonord, der guttene
na har gatt forbi jentene. Innen omradene staving av ord og nonord har guttene tatt en del
innpa jentene. Siden staving er en krevende aktivitet, kan det se ut for at guttene har profitert

spesielt mye pa en tidligere start med formell lese- og staveopplaering.

Resultatene er spesielt interessante og spennende sett i forhold til tidligere teori og forskning,
som konkluderer med at jentene har et spraklig forsprang pa guttene ved skolestart (Elbro,
2007). De siste arenes resultater pa PIRLS (Mullis m. fl., 2003; 2007) og PISA (Lie m. fl.,
2001; Kjeernsli, 2004, 2007), der jentene skérer betydelig bedre og drar ifra guttene i forhold
til leseferdighetene, ser ut til & bekrefte denne teorien. Tradisjonelt sett har man ment at flere
gutter enn jenter har leseproblemer (Elbro, 2006), og Elbro (2007) hevder at PISA-
undersegkelsen 1 2000 (Lie m. fl., 2001) viste et forhold pa 2:1 i jenters faver i forhold til
leseproblemer. Det vil si at det i deltakerlandene 1 PISA (Lie m. fl., 2001) var dobbelt sa
mange gutter som jenter med store leseproblemer. Ogsa pa lokale leseundersekelser i
stavangerskolen ser vi den samme tendensen (Stavangerskolene, 2008). Det er allikevel ikke

helt enighet om dette i forskningssammenhenger (Wagner m. fl., 2008).

Elbro (2007) antyder at selv om kjennsforskjellene anses & vere bade genetisk og miljomessig

betinget, vet man enda ikke helt sikkert hva de kommer av. Resultatene i undersekelsen var
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kan tyde pa at kjennsforskjellene har blitt mindre. Nar skriftsprakstimulering og malrettet
leseoppleering blir gitt til riktig tid, og ingen har mulighet for & velge dette vekk i barnehage
og skole til fordel for andre aktiviteter, ser det ut for at det ikke stemmer at jentene har
tidligere utviklede skriftsprakferdigheter enn guttene. Det ser tvert imot ut for at den tidligere
omtalte forskjellen mellom gutter og jenter jevnes ut.

Barna som deltok i undersekelsen i 2007 gikk i barnehagen for den nye rammeplanen ble
innfort (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Denne gruppen har derfor sannsynligvis ikke tatt
del i de skriftsprakstimulerende aktivitetene den nye rammeplanen for barnehagen legger opp
til, og som dagens barnehagebarn far del i. Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver
(Kunnskapsdepartementet, 2006b) har blant annet et sterkere fokus pa stimulering av
grunnleggende skriftsprékferdigheter og lese- og staveforberedende aktiviteter (se vedlegg
10). Vi kan derfor anta at barna som begynner pé skolen i &rene framover pé grunn av den nye
rammeplanen i barnehagen har bedre grunnleggende skriftsprakferdigheter enn gruppa fra
2007. Pa grunn av deltakerbarnas ulike bakgrunnsmilje, hadde nok forskjellene i
skriftsprakferdigheter av miljomessige arsaker vaert mye sterre om barna var blitt testet ved

skolestart.

Resultatene i PIRLS- (Mullis m. fl., 2003; 2007) og PISA- (Lie m. fl., 2001; Kjeernsli m. fl.,
2007) undersekelsene viser ogsa at jenter generelt sett er mer interessert i lesing og bruker
mer av fritiden pa leseaktiviteter enn gutter, noe som med all sannsynlighet er en av grunnene
til at de leser bedre. Det kan ogsa vaere at lerestoffet vekker storre interesse hos jentene, eller
at jentene har et storre forventningspress fra omgivelsene i forhold til & drive med leserelaterte

aktiviteter.

Tendensen i funnene vare med stor framgang i lese- og staveferdigheter bade hos gutter og
jenter, viser at alle har hatt stor nytte av skriftsprakstimulerende aktiviteter og malrettet lese-
og staveoppleering. Allikevel viser guttene relativt storre forbedringer enn jentene innen lesing
av ord og nonord, hvor de bade har tatt innpa og gatt litt ifra jentene. Malet ma vere at ogsa
guttene komme inn i en bedre “lesesirkel” enn de har vert i tidligere ar, jamfor Matteus-
effekten (Matt. 25, 29). Det er mye kjekkere & lese nar dette oppleves meningsfylt og gir en
folelse av mestring. Det gamle ordtaket “ovelse gjor mester” gjelder like mye innen lesing

som ellers i livet.
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Det var kjekt a se at forskjellene i leserelaterte ferdigheter har blitt mindre mellom gutter og
jenter 1 2007, og funnet har stor verdi bade for det enkelte barn, hjem, skole, undervisning og
for samfunnet for ovrig. Det gir oss en tendens til svar pa spersmal som er blitt stilt pa vegne
av guttene bade i hjem og skole, av forskere, politikere og neeringsliv siden den forste PIRLS-
undersekelsen (Mullis m. fl., 2003) ble offentliggjort, et sparsmal som bare er blitt forsterket
etter de videre PIRLS- (Mullis m. fl., 2007) og Pisa-undersekelsene (Lie m. fl., 2001, Kjersli
m. fl., 2007). Det viser foreldre at ogsa gutter naturligvis kan prestere nar bare forholdene blir
lagt til rette for det, og leererne i skolen ser at systematisk tid brukt pé leseopplaringen virker
og far positive konsekvenser for begge kjonn. Det gir forskerne ny og okt innsikt i og
kunnskaper om gutters og jenters ferdigheter i forhold til de malte omrédene, og det viser
politikerne at de har valgt en god strategi med a satse pd Kunnskapsleftet (2006). Det gir ogsé
naringslivet hap for framtiden med hensyn til videre kunnskapsutvikling og nyskaping. Men
forskjellene i ferdighetene mellom gutter og jenter etter Kunnskapsloftet gir oss mest av alt
innsikt i hva som skjer nér barn ikke far mulighet for & velge vekk skriftsprakstimulerende
aktiviteter og leseoppleering i forste klasse. Akkurat dette gjor tendensen i funnene spesielt

spennende og interessante.

Et av hovedspersmaélene i de siste arenes skoledebatt er hva vi kan gjere for & fa guttene opp
pé samme faglige niva som jentene. Resultatene i studien vedrerende kjonnsforskjellene viser
en interessant tendens i forhold til dette, og bekrefter at det er viktig a satse pa
skriftsprakstimulerende tiltak i barnehagen og & bruke mer tid pa leseoppleringen i forste
klasse. Det er ogsa viktig & ha jevnlige lese- og stavetester i skolen, slik at vi kan falge

elevenes leseutvikling. Da kan vi raskt komme i gang med ekstra tiltak ved behov.

5.4 Men fortsatt noe forskjeller i forhold til foreldrenes utdannelse

Den femte og siste delhypotesen uttrykte en forventning om utjevning i forskjellene mellom
barn av foreldre med ulikt utdannelsesniva med henblikk pé faktiske leseferdigheter. Vi delte
barna i to grupper etter foreldrenes utdannelse, se tabell 4.9 og 4.10, kap. 4.6.1 0g 4.6.2, som
viser forskjellene mellom gruppenes ferdigheter for Kunnskapsleftet (2006). Barn av foreldre
med hey utdannelse skéret jevnt over bedre enn barn av foreldre med middels utdannelse,
men 1 hurtig navngiving av tall skaret gruppene likt, og i navngiving av bokstaver skéret barn
av foreldre med middels utdannelse best. Tabell 4.11 og 4.12 i kap. 4.6.3 og 4.6.4 viser

forskjellene mellom gruppene etter Kunnskapsleftet, og vi fant ingen entydige tendenser til at
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forskjellene i ferdighetene er utjevnet. Vi ser en tendens til utjevning i forskjellene innen
bokstav- og lydkjennskap, lydlikhet og hurtig navngiving av bokstaver. Forskjellene er som
for innen ordsyntese og hurtig navngiving av farger, mens vi finner gkte forskjeller innen
ordsegmentering og navngiving av tall. I forhold til lesing av ord og nonord finner vi heller
ikke utjevning mellom gruppene, forskjellene har tvert imot ekt. Innen staving av ord og
nonord er det imidlertid en tendens til utjevning. Begge gruppene har forbedret resultatene

sine, men forskjellene er mindre.

Funnene er spesielt interessante i Norge, hvor vi finner storre spredning i barnas ferdigheter
enn vi fra en ideologisk enhetsskoletenkning liker (Lie m. fl., 2001; Kjernsli m. fl., 2007,
Mullis m. fl., 2003; 2007). Vi har imidlertid ikke de samme ekstreme sosiale forskjellene hos
oss som andre vestlige land. Derfor kan vi heller ikke forvente at forskjellene i barnas faglige
niva er s store som det en kan finne i andre land, og sma forskjeller skaper mindre
muligheter for utjevning. Dette gjenspeiles ogsé i PISA (Gabrielsen, 2003, s. 24; Lie m. fl.,
2001), som viser at foreldrenes gkonomi spiller en mindre rolle i forhold til leseferdighetene i
Norge enn i andre OECD-land. Det kan imidlertid likevel synes som om Kunnskapsloftet har
virket utjevnende pa spesifikt bokstavrelaterte forskjeller i forhold til leseferdighetene som vi
finner 1 Norge, som bokstav- og lydkjennskap, lydlikhet og hurtig navngiving av bokstaver,

og innen staveferdigheter.

Det var overraskende at vi ikke fant noen entydige svar i resultatene. Dette kan komme av at
de sosiale skillene i Norge ikke er sa store. Barn av middels utdannet foreldre ser ut for & ha
godt automatiserte bokstavkunnskaper (se tabell 4.9). Siden avstanden ogsa har blitt en del
utjevnet innen bokstav- og lydkjennskap, ser det ut for at barn av foreldre med middels
utdannelse har en forholdsvis stor bevissthet omkring bokstavene og lydene. Dette er meget
positivt nar vi tar i betraktning at bokstavkjennskap er den ferdigheten som sterkest predikerer
den forste leseutviklingen (Elbro, 2006, s. 99). Det kan skyldes at bokstaver er enklere og mer
konkrete a sette fokus pa og samtale om 1 hjemmet enn avanserte fonologiske
bevissthetsaktiviteter som ordsegmentering og ordsyntese. Det ser i alle fall ut for at dette
omradet har fatt mest oppmerksomhet i hjem med middels utdannet foreldre, noe som
gjenspeiles i at barna skarer godt i testene som maler dette. Allikevel tar barn av hgyt utdannet
foreldre raskt innpa de andre nar alle far en mer systematisk leseoppleering. Dette skyldes
trolig fordelene de har med mer systematisk sprakstimulering og bedre grunnleggende

skriftsprakferdigheter som fonologiske ferdigheter.
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Vi fant stabile forskjeller innen ordsyntese og hurtig navngiving av farger, der begge
gruppene har en jevn framgang. Sett pa bakgrunn av at alle elevene har ganske god bokstav-
og lydkjennskap og at ordsyntese synes & vare enklere enn ordsegmentering, synes det
naturlig at framgangen er konstant i begge gruppene. De gkte forskjellene innen
ordsegmentering og navngiving av tall kan tyde pa at ordsegmentering er den fonologiske
testen som krever mest fonologiske ferdigheter. Barn av foreldre med middels utdanning har
allikevel 1 2007 passert resultatene til den andre gruppa fra 2002, noe jeg tolker slik at de har
et stort potensial til bedre ferdigheter. Jeg viser igjen til Crone & Whitehurst (1999) sin
undersekelse, som viser at de yngste elevene tar igjen og gar forbi de eldste i forhold til
faktisk alder nar de bare far systematisk skriftsprakstimulering og grunnleggende
leseopplering. De gode bokstavkunnskapene barn av foreldre med middels utdannelse synes &
ha, som ogsa gir seg utslag i til dels gode skaringer i stavetestene, kan si oss at disse barna har

et stort, ubrukt potensial i forhold til grunnleggende sprakferdigheter.

At barn av foreldre med middels utdannelse i 2002 skarer best pa hurtig navngiving av
bokstaver og tar godt innpé de andre barna i stavetesten i 2007, skyldes sannsynligvis et fokus
pa bokstaver 1 hjemmet. Resultatene gjenspeiler dette, og viser oss at barna er gode pé det de
kan og bruker kunnskapene de har. Funnene tyder pa at selv om de har darligere
grunnleggende skriftsprakferdigheter og leseferdigheter enn barn av heyt utdannet foreldre,

klarer de allikevel & bruke og nyttiggjere seg bokstav- og lydkjennskapsferdighetene sine.

Resultatene viser at barn av foreldre med hey utdannelse generelt har en sterre skriftspréklig
bevissthet enn de andre barna. Dette kan skyldes at foreldrene er mer bevisste i sprakbruken
overfor barna sine samtidig som de ogsa tilhgrer et sosialt nettverk der bevisstheten er stor
omkring dette. Sannsynligvis brukes et rikt ordforrdd som virker positivt pa barnas
sprakstimulering. Forskning viser at tidlig skriftspraklig erfaring som lesing kan spille en
viktig rolle i forbindelse med barns skriftsprak- og leseutviklingen (Elbro, 2006, s. 95). PIRLS
2001 (Solheim & Tennesen, 2003, s. 14) viser at foreldrene i Skandinavia er blant de
foreldrene 1 undersekelsen som har mest positive holdninger til lesing. Dette er noe som rent
generelt har en positiv innvirkning i forhold til leseutviklingen hos alle barn i Skandinavia.
Foreldrene sin positive holdingen til lesing kan skyldes et begrenset antall personer i lave

sosiale lag i Norge.
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Som tidligere nevnt, hevder Phillips & Lonigan (2007) at foreldre med heoy utdannelse synes &
ha et mer positivt syn pa lesing enn foreldre med lav utdannelse. Dette kan derfor allikevel
veaere noe av forklaringen pé at barn av foreldre med hey utdannelse kommer gunstigere ut enn
de andre barna. Disse foreldrene har muligens ogsa et hjem med sterre kulturell kapital enn
foreldre med middels utdannelse (Elbro, 2006, s. 113ff.; Gabrielsen, 2003, s. 24f.), noe som

ogsé kan vere med & forklare variasjonene i elevenes leseresultater.

Funnene gir ikke noe entydig svar med hensyn til utjevning i ferdighetene hos elever av
foreldre med hey kontra middels utdannelse. P4 noen omrader ser vi utjevninger, mens det pa
andre omrader kan se ut for at avstanden i ferdighetene har blitt enda sterre. Elever av foreldre
med middels utdannelse er dyktige pa a bruke det de kan. Men samtidig ser det ut for at den
berommelige Matteuseffekten (Matt. 25, 29) spiller inn hos alle elevene, med at de som
allerede har mye, skal fa enda mer. Med et godt fundament innen grunnleggende
skriftsprakferdigheter synes barn av hayt utdannet foreldre & profitere ekstra mye innen

krevende fonologiske omrader og innen leseferdighetene.

Vi finner kanskje noe av den samme effekten som tendensen i den tidligere omtalte
undersgkelsen til Crone & Whitehurst (1999), se kap. 2.6, der de yngste elevene i et sosialt
dérlig omrade pé grunn av tidlig skriftsprakstimulering skaret 1.7 ganger bedre enn de eldste
med hensyn til grunnleggende leseferdigheter. P4 samme maten kan vi si at barn som har fatt
en tidlig stimulering i forhold skriftsprakferdigheter, som det ser ut for at barn av heyt
utdannet foreldre har fatt, profiterer pa dette og kommer enda bedre ut i forhold til skaringen
pa testene vi har tatt i 2007, som for eksempel leseferdigheter. Resultatene og skaringen til
barn av foreldre med middels utdannelse kan tyde pa det samme. Ogsa de viser relativt
sterkere forbedringer i forhold til bokstav- lydkjennskap og staving, som var ferdigheter de

allerede var gode pa.

Det kan ogsa vare av stor betydning & satse pa grundig informasjon om barns sprakutvikling,
skriftsprakstimulering og leseopplaring i mete med foreldrene i barnehage og hos helsesgster.
Vi kan ogsa se for oss at kursing av foreldregruppen i barnehagen og de forste skoledrene
samt jevnlig informasjon om leseopplaringen kan gi gode resultater. Tydelige krav til
foreldreoppfelging har vist seg & gi gode resultater, noe for eksempel Nylund skole i
Stavanger er et godt eksempel pa (Wagner m. fl., 2008). I tillegg hadde det selvsagt vaert

spennende & forske mer pa de to gruppene for & se den videre utviklingen.
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6. Avslutning

6.1 Konklusjon

Hovedfokuset i masteroppgaven min har vert a se pa et utvalg elevers leseferdigheter for og
etter Kunnskapsleftet, og jeg stilte spersmal ved om Kunnskapsleftet har hatt noen direkte
effekt pa lese- og staveferdighetene hos elevene. Bakgrunnen for tema var et behov jeg hadde
som spesialpedagog og fersteklasselerer for & finne det gunstigste tidspunktet hos elevene til
a starte med formell lese- og staveopplaring og professor Stefan Samuelson sitt behov for en
prosjektassistent til a kartlegge tvillingers ferdigheter varen 2007. Slik var jeg sa heldig a fa
tilgang til det innsamlede materialet i ”International Longitudinal Twin Study”. Tidligere
forskning har vist at sprakstimulering av fonologiske ferdigheter i forskolealderen sammen
med bokstav- og lydkjennskap og et godt utviklet ordforrad har en positiv og langvarig effekt
bade pa begynneropplaringen og den videre utviklingen av leseferdighetene. Hypotesen min
var en forventning om a finne bedre grunnleggende skriftsprakferdigheter og faktiske lese- og
staveferdigheter hos de 122 elevene som er blitt undervist etter Kunnskapsleftet og testet
varen 2007 enn hos de 204 elevene som er undervist etter L97 og testet varen 2002. Jeg antok
ogsa at 5-6-arsalderen er den gunstigste alderen til & starte opp med formell lese- og
staveopplaring, men dette kan en enkel oppgave som dette selvsagt ikke gi noe sikkert svar
pa. Materialet mitt innbefatter ikke 4-5-aringer, og vi har enda for lite forskning pa norske 5-

6-aringer i forhold til sprék- og leseutviklingen.

I delhypotese 1 s jeg pé tidsfaktoren i leseundervisningen, og jeg forventet & finne mer tid
brukt pa den formelle leseundervisningen og til lesing i skolen etter Kunnskapsleftet.
Resultatene pa leererundersgkelsen bekreftet ogsé at det ble brukt mer tid pa formell og

uformell leseundervisning i de 40 skolene som deltok i leererundersekelsen.

I delhypotese 2 sé jeg pa skriftsprakferdighetene, og jeg forventet & finne en forbedring i
grunnleggende skriftsprakferdigheter som bokstav- og lydkjennskap, fonologisk bevissthet og
hurtig automatisk navngiving. I og med at det ble brukt mer tid pa skriftsprakstimulerende
aktiviteter for alle, sier forskning at dette ogsa vil heve nivéet pa skriftsprakferdighetene.
Resultatene pa undersekelsen bekrefter ogsa til dels store forbedringer pa alle de malte
omradene innen grunnleggende skriftsprakferdigheter hos deltakerne i den siste

undersekelsen.
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I delhypotese 3 s jeg pa lese- og staveferdighetene, og jeg forventet & finne en forbedring av
elevenes faktiske lese- og staveferdigheter etter innferingen av Kunnskapsleftet. Forskning
viser at gode skriftsprakferdigheter har en positiv innvirkning pé leseferdighetene, og elevene

12007 viste store forbedringer innen lese- og staveferdigheter i forhold til elevene i 2002.

I delhypotese 4 hadde jeg fokus pa kjennsforskjeller, og jeg forventet at forskjellene mellom
gutter og jenter var blitt mindre med henblikk pé faktiske leseferdigheter. Undersgkelsen fra
2002 bekreftet tidligere forskning nar jeg delte alle elevene inn i jente- og guttegrupper, og
jentene presterte bedre enn guttene innen alle testomrader. Resultatene fra 2007 viste
imidlertid at forskjellene hadde blitt betydelig mindre etter innferingen av Kunnskapsleftet,

og nar det gjaldt lesing av ord og nonord hadde guttene til og med gétt litt forbi jentene.

I delhypotese 5 hadde jeg fokus pa leseferdighetene i forhold til foreldrenes utdannelsesniva,
og jeg forventet en utjevning i de faglige forskjellene mellom barn av foreldre med ulikt
utdannelsesniva. Funn fra 2002 bekreftet at barn av foreldre med heoy utdannelse har bedre
ferdigheter enn barn av foreldre med middels utdannelse. Jeg fant imidlertid ingen markant
utjevning i leseferdighetene etter innferingen av Kunnskapsleftet. Det ser tvert imot ut for at
avstanden er konstant i forhold til leseferdighetene. Vi finner imidlertid en utjevning i forhold
til staveferdighetene mellom barn av foreldre med middels og hey utdanning, der elever av
foreldre med middels utdannelse synes a ha profitert pa bokstavkunnskapene sine og nesten

tatt igjen de andre elevene.

De forskjellige funnene bekrefter etter min mening at Kunnskapsloftet har fort til bade bedre

skriftsprakferdigheter og bedre leseferdigheter hos elevene som deltok i undersgkelsen. Siden
jeg antar at funnene har en viss overforingsverdi ogsé til andre forsteklasseelever, har jeg fatt
bekreftet at 5-6-arsalderen er et gunstig tidspunkt for & starte med mer formell leseopplaering,

selv om vi selvsagt ikke enda vet om det er det beste starttidspunktet.

6.2 Veien videre

Hvorvidt det er en fordel med tidlig skriftsprakstimulering og lese- og staveopplering, vil det
imidlertid vaere av stor betydning & fortsette forskningen pé dette omradet. Ved 4 teste nye
elevgrupper i slutten av forste klasse og male dette opp mot resultatene fra 2002, kan vi etter

hvert fa en god innsikt i norske barns sprakutvikling og betydningen miljget rundt barnet
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spiller for denne og utviklingen av lese- og staveferdighetene. Her vil ogsa hjemmemiljg,

barnehage og skole spille hver sine sentrale roller i barnets utvikling.

Gjennom helsesoster og helsetjenesten kan en gjennom samtaler med foreldrene vektlegge
betydningen av sprakstimulering i hjemmet og formidle praktiske tips og ideer. Ved bevisst
sprakstimulering i barnehagen av alle barn, hvor ingen har anledning til & velge dette vekk,
kan vi etter hvert fa anledning til en videre utjevning av ferdighetene mellom kjennene og i

forhold til foreldrenes lengde pa utdannelsen og sosiale miljo.

Vi gjor lurt i & fortsette trykket i arbeidet for & fa mindre forskjeller mellom gutter og jenter i
forhold til lese- og staveferdighetene. Selv om undersekelsen antyder at vi allerede har fatt
betydelig mindre faglige forskjeller i forhold til disse etter innferingen av Kunnskapsleftet,
finner vi fremdeles forskjeller i forhold til grunnleggende skriftsprakferdigheter. Flere studier
og undersgkelser som denne kan gi oss en sterre innsikt i sprakutviklingen hos gutter og jenter
og forholdet mellom lese- og staveferdigheter og kjonn. Det er viktig & fa sterre innsikt i et

omradet som vi til na har forsket lite i og har lite kunnskaper om (Elbro, 2007, s. 180).

Jeg ville imidlertid lagt hovedvekten i & arbeide videre for en faglig utjevning hos elevene i
forhold til foreldrenes utdannelse og sosiale status. I forhold til dette omradet viser resultatene
at vi fremdeles har en del arbeid & gjore, samtidig som de ogsa viser oss at barn av foreldre
med middels utdannelse sannsynligvis har et stort ubrukt potensial. De gode kunnskapene

innen bokstav- og lydkjennskap samt staveferdighetene gir en antydning om dette.

Til slutt blir det opp til vare bevilgende myndigheter & bestemme i hvilken grad de vil satse pa
en videre utjevning mellom kjenn og sosiale lag i samfunnet i forhold til leseferdighetene hos
barn. Den nye rammeplanen for barnehagene (2006) og Kunnskapsleftet (2006) er grep de
allerede har tatt og som i forhold til vére resultater ser ut til & gi positive resultater. Det hadde
ogsa vaert en fordel & satse pa forskning i kjelvannet av de nye planene. Bare slik kan vi fa en
reell innsikt i hva som skjer hos elevene innen barnas grunnleggende skriftsprakutvikling og

lese- og staveutvikling.

Men det viktigste er kanskje av praktiske og informative arsaker & fortsette forskningen pé
barna som har tatt del i undersekelsene. Av praktiske arsaker siden vi allerede har tilgang til

en del materiale pa disse barna, og av informative arsaker fordi vi her har dokumentasjon som
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forteller oss noe om hvordan spraket utvikler seg hos barn, fra sprakutviklingen uten noe
seerlig sprakstimulering 1 2002 og til noe sprékstimulering hos de undersegkte barna i 2007.
Hyvis vi i tillegg underseker barn i samme alder senere ar, kan vi se og sammenligne med
hvordan spréket utviklinger seg hos barn som har fatt sprakstimulering etter den nye
rammeplanen for barnehagen. Slik kan vi etter hvert fa bedre innsikt i den generelle sprak- og
skriftsprakutvikling basert pd norske undersekelser og norskspréklige barn. Dette mener jeg er
spesielt viktig siden norske barn synes a ha svakere leseferdigheter enn barn i land vi liker &
sammenlikne oss med. Det synes som om vi bare er i begynnelsen pé forskning innen
fonologisk bevissthet og betydningen den har for norske elever. Med alt materiale vi har, som
resultatene 1 PIRLS og PISA, Nasjonale leseundersgkelser fra 2004 og 2007 og resultatene fra

tvillingundersekelsene, synes alt & ligge godt til rette for videre forskning.
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Universitetet
i Stavanger

13. april 2007

Kjare foreldre/foresatte,
Forespersel om deltagelse i et tvillingprosjekt

Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger har siden 2001 samarbeidet med forskergrupper i

USA, Australia og Sverige om en stor tvillingstudie. Fokus for denne studien er den genetiske

. og miljemessige innflytelsen pd barns sprikutvikling i ferskolealder og utvikling av lese- og

% skriveferdigheter de forste arene i skolen. Om lag 900 tvillingpar er med i denne studien, som

avsluttes i var for de norske deltakerne. Barna har da blitt fulgt fra 5 ars alderen til og med 3.

klassetrinn. De har gjennomfert ulike spriklige oppgaver i forskolealder og lese- og
stavepraver i skolealder, blant annet ved slutten av farste skolear.

Med bakgrunn i den nye lzreplanen (Kunnskapsleftet) som ble innfert i den norske skolen fra
og med hosten 2006, begynner lese- og skriveopplaringen na et 4r tidligere enn den gjorde for
tvillingene som er med i den ferste studien. Vi ensker 4 gjennomfere en ny studie av lese- og
staveferdighetene til tvillinger pa 1. trinn som har fulgt den nye leereplanen. Dette gir en unik
mulighet til & underseke om den genetiske og miljemessige innflytelsen pa tidlige lese- og
skriveferdigheter endres som en folge av at lese- og skriveundervisningen begynner tidligere.

Det ma poengteres at prosjektet ikke innebarer at vi forseker 4 finne koblinger mellom visse
gener og den skriftspraklige utviklingen. Metoden som benyttes, innebarer at en sammenligner
et stort antall eneggede tvillinger som stort sett har samme genetiske utrustning, med et like
stort antall toeggete tvillinger som anslagsvis deler ca. 50 % av den genetiske utrustningen. Det
viktigste formalet med dette prosjektet er frem for alt & forstd mer om barns spriklige utvikling
generelt, hva som er viktig for en god lese- og skriveinnlering, hvordan en pé en enkel mate
kan arbeide pedagogisk bade innen barnehage og skole for 4 stette barns spraklige utvikling,
samt hvordan en stimulerer barn til en god lese- og skriveinnlaring.

En prosjektassistent vil kartlegge tvillingenes ferdigheter. For hver av tvillingene vil
kartleggingen ta om lag 45 minutter. Kartleggingen vil omfatte spraklige ferdigheter som
barnas forstaelse av lydstrukturen i spraket, hurtig navngiving av farger, bokstaver og tall,
samt grunnleggende lese- og skriveferdigheter. Vedlagte sperreskjema omfatter
bakgrunnsinformasjon om familien, vurdering av zygositet, tvillingenes skoleforhold, samt
foreldrenes utdanningsbakgrunn. Prosjektassistenten vil ogsa levere et skjema til tvillingenes
lzrer hvor det bes om 4 beskrive eventuelle endringer i lese- og skriveoppleringen pa
bakgrunn av den nye lereplanen.

Prosjektet har gjennomgatt etisk vurdering av Regional Komité for medisinsk forskningsetikk,
Helseregion Vest. Prosjektet er ogsa blitt godkjent av datafaglig sekretariat, hvilket betyr at
prosjektet tilfredsstiller de krav til personvern som er nedfelt i personregisterloven.
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Den granskingen som gjeres av den etiske komiteen og datatilsynet, innebzrer at en svert
neye gar gjennom hvilke opplysninger som skal samles inn i prosjektet, og hvordan familiene
som deltar 1 undersakelsen blir informert. De som arbeider innen prosjektet har taushetsplikt,
og opplysninger som samles inn vil bli behandlet konfidensielt. Alle opplysninger kommer til
4 arkiveres i et journalrom ved Lesesenteret. Informasjonen kommer deretter til & blj
avidentifisert for opplysningene legges inn pa data. I stedet kommer det til 4 finnes en
kodenekkel med et nummer for hver familie, og bare ansvarlige forskere ved Lesesenteret kan
med hjelp av kodenekkelen identifisere en familie. Dessuten kommer resultatene fra
undersgkelsen i form av ulike publikasjoner til & bli presentert slik at ingen familie kan bli
identifisert, dvs. resultatene vil bli presentert som gruppedata. Dere kan nar som helst avbryte
deltakelsen og samtidig fa slettet allerede registrerte opplysninger som er samlet inn om deres
barn. Dere har ogsd rett til & fa ta del i den informasjon som samles inn, og som vi arkiverer
pa Lesesenteret.

I dette brevet er det lagt ved en svarkonvolutt (porto er betalt) med adressen til ansvarlig
forsker ved Lesesenteret. Om dere velger 4 fylle ut de vedlagte skjemaer og sender dem tilbake
til undertegnede i svarkonvolutten, s inneberer det samtidig at dere har gitt deres samtykke til
at prosjektassistenten tar kontakt med dere pr. telefon for 4 avtale hvor og nar mete med deres
tvillinger kan finne sted.

Arsaken til at svaradressen er til Universitetet i Bergen er at undertegnede for tiden har kontor
der.

Med vennlig hilsen

Bjarte Furnes

Stipendiat

Lesesenteret, Universitetet i Stavanger
5558 6874/412 33 858
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8-9 ar
starter
her

10+ ar
starter
her

A 1sko

2 fugl

3 kam

4 eple

2134

B 5 spise

6 plukker

7 sitter

8 lgper

2314

C 9 lang

10 hsy

11 rad

12 svart

1223

D 13 Gutten laper

14 Den store koppen

15 Hunden sitter

16 Den rede ballen

3421

E 17 Gutten laper ikke

18 Hunden drikker ikke

19 Jenta hopper ikke

20 Hunden sitter ikke

3421

F 21 Gutten hopper over boksen

22 Jenta sitter pa bordet

23 Mannen spiser eplet

24 Damen barer vesken

1433

G 25 De sitter pa bordet

26 Kua ser pa dem

27 De hopper over muren

28 Elefanten bzerer dem

4221

H 29 Jenta dytter hesten

30 Gutten jager sauen

31 Mannen jager hunden

32 Kua dytter damen

4324

I 33 Hun sitter pa stolen

34 Damen bzrer ham

35 Han sitter i tréet

36 Hesten ser pa henne

4134

J 37 Kattene ser pa ballen

38 Gutten star pa stolene

39 Guttene plukker eplene

40 Jenta mister koppene

2133




K 41 Kniven er lengre enn blyanten

42 Boksen er storre enn koppen

43 Skoen er sterre enn fuglen

44 Hesten er hayere enn muren

4131

L 45 Jenta blir jaget av hesten

46 Elefanten blir dyttet av gutten

47 Hesten blir jaget av mannen

48 Kua blir dyttet av mannen

1232

M 49 Koppen er inni boksen

50 Blyanten er oppa boksen

51 Sirkelen er inni stjerna

52 Kniven er opp4 skoen

3124

N 53 Gutten som jager hesten er tjukk

54 Blyanten oppa skoen er bli

55 Kua som jager katten er brun

56 Sirkelen inni stjerna er gul

4123

O 57 Boksen og ikke stolen, er rad

58 Katten er stor, men ikke svart

59 Hesten, men ikke gutten, star

60 Gutten sitter, men spiser ikke

1422

P 61 Blyanten er over blomsten

62 Kammen er under skjeen

63 Stjerna er over sirkelen

64 Firkanten er under stjerna

4343

Q 65 Ikke bare fuglen, men ogsi blomsten er bld

66 Boksen er ikke bare stor, men ogsa bla

67 Ikke bare jenta, men ogsa katten sitter

68 Jenta har ikke bare mat, men ogsa drikke

1223

R 69 Blyanten er oppa boka som er gul

70 Jenta jager hunden som er stor

71 Firkanten er inni stjerna som er bla

72 Hunden jager hesten som er brun

1243

S 73 Verken hunden eller ballen er brune

74 Blyanten er verken lang eller red

75 Verken gutten eller hesten laper

76 Gutten har verken hatt eller sko

1422

T 77 Boka blyanten er oppa, er rad

78 Katten kua jager, er svart

79 Sirkelen stjerna er inni, er rad

80 Gutten hunden jager, er stor

3144

Ga na over og sjekk vokabularet pd nytt hvis det er n‘advendig!



8-9 ar
starter
her

10+ ar
starter
her

A 1sko

2 fugl

Jkam

4 eple

2134

B 5 spise

6 plukker

7 sitter

8 laper

2314

C 9lang

10 hsy

11 rad

12 svart

1225

D 13 Gutten laper

14 Den store koppen

15 Hunden sitter

16 Den rade ballen

3421

E 17 Gutten loper ikke

18 Hunden drikker ikke

19 Jenta hopper ikke

20 Hunden sitter ikke

3421

F 21 Gutten hopper over boksen

22 Jenta sitter pa bordet

23 Mannen spiser eplet

24 Damen b=xrer vesken

1433

G 25 De sitter pa bordet

26 Kua ser pa dem

27 De hopper over muren

28 Elefanten bzerer dem

4221

H 29 Jenta dytter hesten

30 Gutten jager sauen

31 Mannen jager hunden

32 Kua dytter damen

4324

I 33 Hun sitter pa stolen

34 Damen bzerer ham

35 Han sitter i treet

36 Hesten ser pa henne

4134

J 37 Kattene ser pa ballen

38 Gutten star pa stolene

39 Guttene plukker eplene

40 Jenta mister koppene

2133
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K 41 Kniven er lengre enn blyanten

42 Boksen er stgrre enn koppen

43 Skoen er starre enn fuglen

44 Hesten er havere enn muren

4131

| L 45 Jenta blir jaget av hesten

46 Elefanten blir dyttet av gutten

47 Hesten blir jaget av mannen

48 Kua blir dyttet av mannen

1232

M 49 Koppen er inni boksen

50 Blyanten er oppa boksen

51 Sirkelen er inni stjerna

52 Kniven er oppa skoen

3124

N 53 Gutten som jager hesten er tjukk

54 Blyanten oppa skoen er bla

55 Kua som jager katten er brun

56 Sirkelen inni stjerna er gul

4123

O 57 Boksen og ikke stolen, er red

58 Katten er stor, men ikke svart

59 Hesten, men ikke gutten, star

60 Gutten sitter, men spiser ikke

1422

P 61 Blyanten er over blomsten

62 Kammen er under skjeen

63 Stjerna er over sirkelen

64 Firkanten er under stjerna

4343

Q 65 Ikke bare fuglen, men ogsd blomsten er bla

66 Boksen er ikke bare stor, men ogsa bla

67 Tkke bare jenta, men ogsa katten sitter

68 Jenta har ikke bare mat, men ogsa drikke

1223

R 69 Blyanten er oppa boka som er gul

70 Jenta jager hunden som er stor

71 Firkanten er inni stjerna som er bli

72 Hunden jager hesten som er brun

1243

S 73 Verken hunden eller ballen er brune

74 Blyanten er verken lang eller red

75 Verken gutten eller hesten laper

76 Gutten har verken hatt eller sko

1422

| T 77 Boka blyanten er oppa, er rod

78 Katten kua jager, er svart

79 Sirkelen stjerna er inni, er rad

80 Gutten hunden jager, er stor

3144

G4 nd over og sjeldk vokabularet pi nytt hvis det er nodvendig!



Riktig svar

1. lam-pe lampe
2. pen-sel pensel
3. dan-se danse

P
4, a-t at
5. t-gy tgy
6.s-a4 sd
7. sk-i ski
8. n-eb nebb
9. 1-a-s lass
10.b-ei-n bein
11.m-u-s mus
12.s-v-a-m-p svamp
13.b-e-n-k benk
14.b-a-k-b-ei-n bakbein
15.5-ir-k-u-s sirkus
16.n-e-s-t-e-n nesten
17.g-r-e-s-h-o0-p-e gresshoppe
18.r-e-s-u-1-t-a-t resultat
19. f-o-r-k-1-a-r-e forklare
20. m-a-t-e-m-a-t-i-k mattematikk

Totalresultat
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TESTOPPGAVER:
Fortsett med a gi tilbakemelding som ovenfor.

1. Si popcorn. Si né popcorn uten & si corn.
2. Si forball. Si né fotball uten a si for.
3. Si flyte. Si nd flyte uten 4 si re.

\/eoHeﬁgL(

Sciore
pep
ball
fly

DVINGSOPPGAVER:

Du sier: "OK. La oss na prgve noen ord der vi tar vekk mindre deler av ordet”. Fortsett med 4
gi tilbakemelding som vist ovenfor. Bruk lyden og ikke bokstav-navnet (for eksempel /k/ er

lyden for bokstaven k).

d. Si kopp.Si nd kopp uten 4 si /k/

Riktig svar
opp

Hvis svaret er korrekt, sier du: "Det var riktig. La oss prpve neste”.
Hyvis svaret er feil, sier du: "Det var nok ikke helt riktig. Kopp uten /k/ blir opp”.

e. Si mdl. 81 nd mal uten & si /l/
f. Si gris. Si nd gris uten 4 s1/g/

TESTOPPGAVER:
Fortsett med & gi tilbakemelding som ovenfor.

i gull. Si nd gull uten 4 si /g/

4.8
5. Si meg. Si nd meg uten 4 si /m/

mai
s

Score
ull

ei/eg

RESTERENDE TESTOPPGAVER: Ikke gi tilbakemelding pa de resterende oppgaver.

6. Si tire. Si nd tare uten & si /t/

7. Si tak. Si né tak uten a si /k/

8. Si grein. Si na grein uten 4 si /n/
9.Si stang. Si na stang uten a si /t/
10.Si mange. Si nd mange uten 4 si /n/
11.Si puste. Si na puste uten 4 si /s/
12.5i snegl. Si né snegl uten a si /n/
13.Si riste. Si nl riste uten 4 si /t/
14.Si sleng. Si né sleng uten 4 si /I/
15. Si lgve. Si na Igve uten & si /v/
16. Si knele. Si né knele uten 4 si /l/
17. Si flue. Si na flue uten & si /f/

18. Si streng. Si na streng uten & si /1/
19. Si sport. Si nd sport uten & si /p/
20. Si frisk. Si na frisk uten & si /t/

are

ta
grel
sang
mage
pute _____
seil/segl
risse
seng
lge
kneet
lue
steng
sort
fisk

Total poengsum
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Barnets navn: ID:
Dato: Forsker:
13. LYDLIKHET
Ovingsoppgaver Poeng (1/0) @vingsoppgaver Poeng (1/ 0)

a. sokk: sol eller bjgrn (t) d. nal: kopp eller sol (t)

e, —_—

b. nakke: ndtt, seng eller kake (t) e. far: geit, frakk eller gérd (t)

c. fot: ball, krok eller fisk (t) f. ngtt: hatt, sopp eller penn (t)

Del 1: Farste lyd Del 2: Siste lyd

Hyvilket ord starter med samme lyd som: Hvilket ord slutter med samme lyd som:

1. pus:  gris, hatt eller pil(t) 11. knapp: sokk, hatt eller sopp (t)

2. gds:  sparke, terning eller gris (t) 12.lue:  bil, munn eller vifte (t)
3. vifte: bal, boks eller veske (t) 13. bjgrn: mann, kopp eller pil (t)
4. mann: Kkatt, finne eller mus 14. katt: bat, kam eller rygg

5.like:  stupe, lys eller badekar 15. ran: mal, regn eller badekar

6.tau:  teip, hdv eller mann 16. 1ds:  buss, eske eller nase

7. kake: sykkel, kdpe eller spill 17. lokk: seng, lys eller frakk

8.bag:  bein, far eller gris 18. kam: lim, spark eller sépe

9.tegne: lim, strek eller tau_ 19. fjes: kake, fisk eller mus

10. hus: mus, hatt eller sofa 20. 1gv: strek, kniv eller tenner

Antall poeng totalt
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Barmets navn: 1D:
Dato: Forsker:
RASK NAVNGIVNING: Farger, tall og bokstaver
Farger: Se ark A
bla rgd gregnn svart brun gul rgd svart bl
gul gregnn brun bid rgd grgnn svart gul brun
grenn gul svart rgd brun bla grgnn rpd bld
svart brun gul brun grgnn | rad gul bld svart
Tid halvveis:
Total tid: Feil:
Farger: Se ark B
svart bla gul r@d grgnn brun gul brun svart
bl rgd grgnn bla brun rgd svart gul grgnn
brun gul svart grgnn rgd bl brun grgnn gul
bld svart rpd gul brun svart grgnn rgd bld
Tid halvveis:
T tid; Feil:
Bokstaver: Seark A
S t n a k e t s &
k a n ¢ k t a n s
t k & s n a t c n
Lk a S n c k S t a
Tid halvveis:
Total tid: Feils
Bokstaver: Seark B
a t s k ¢ n s a k
n c t a n s ¢ k t
S n a t k g n a k
c S t c k a n t S
Tid halvveis:
Total tid: Feil:




Tall: Seark A
4 7 8 3 2 3 of 4 3
8 2 5 3 5 7 2 8 4
Vi 5 3 4 8 2 g 3 8
6 2 4 8 3 3] 4 7 2

Tid halvveis:

Total tid: Feil:

Tall: Seark B
2 7 4 3 3 8 4 2 =]
8 3 7 2 8 4 3 5 7
4 8 2 7 5 3 5 2 8
3 4 7 3 2 5 8 7 4

Tid halvveis:

Total tid: Feil:




1S

opp
katt
rgd

V1

da
fre
0g
ja

av
han
som
bok
var
hjelp
sé
tid
ved
la
men
baby
y
stopp

verk
hopp
part
fort
fin
melk
bak
last
finn
papir
dpen
kant
eple
kyss
penger
greit
far
river
plass
kort
lert
folk
nesten
vinke

barn

stort —

kraft
bedre
insekt
plan
vakker
bergmt
ungdom
uten
endelig
sterkt
budsjett
utpresse
kontakt
lakris
morgen
lgse
beskrive
utstyr
forretning
kvalitet
patent
kollaps
element
ploner
glemsom

farefull

Ve ‘%f) T @{l |

uniform
ngdvendig
problem
fraveerende
reklame
hyggelig
eiendom
avstresset
informasjon
reprise
forstaelse
fglelse
selvsikker
Intuisjon
skrythals
mulighet
overmodig
fremmedgjort
utryddet
prerie
limousin
hjertelig
detektiv
nylig
instruksjon

gjennomsiktig
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stor
be
du
boks
sju

lokk

butikk
mat
best
den
spill
kom
start
grgnn
ville
bedre
lere

svart

flat
vent
ting
andre
frukt
hvem
hus
vogn
stjerne
vinter
begyﬁn
fremst

strek

[

sjanse

1 stedet
farger |
spring
presang
sterk
kjempe
bevare
kontor
spgrsmal
kontakt
historie
opptak
oppleve
komplett
kunde
utspgrre
naturlig
kjgpe
ledig
hvermann
svullen
fyrtam
sammen

horisont

ambassade

ey 7 —_
fjelltopp

prosjekt
fabrikk
strekke
klargjgr

- frekvent

medium
dgrstokk
modermnisere

prosent

oppgave
beskytte

desperat
kvantitet
vidunderlig
innlede
fglsom
ngyaktig
ngdutgang
utvalg
referat
merkelig
villmark
grandios
ornament

angrende
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o
o

ko

m
ig
na

pim

lal
baf
dev

nup

bgve
pate
herg
duss
kjar
gnép

tive

stip
plin

polk
Vasp
mosse
skjaps

guddi

felli

sline
dref
prein
sjint
blut
trisk
kelm
strone

lunaf

_.7 —
kratti C@)C
trober
depate.
glant
splas;j
druker
ritlun
hedfert
bremikk
nifpate
brinbert
klabom
drepnort
skrgttet
plgfent
smunkrit
pelnador
fernalask
fermabalt
krenidméike

emulbatate
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ma mast fimp | @d

ik stre girtus

pu veif strale

ba batsj debmer

ab glakk happon }
ky prat framble :
eb rink Progus 1
pogg losp supken }
dutt mart jeltlik

mipp blork tegvop

ral gjet slimperk

nas vogger plinders

mib klup tjundelp

fav skag bramtisj

skjum kjist kjimdruff

base kjest darlankert

nade glamp stremfikk

tiep preit morlingdon

derl flakt revignuf

marl trobe obsorfelm

berk kroft pitokrant
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STAVING Tester:;

Oppfglging nr 1 Barn.

Ditt Navn: ....oovveeen .

10.

\/Ed[‘pjj g

Dato:

Poeng

L.

13.

14.

Total poengsum
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Sperreskjema til lzerer vedrerende innfering av ny lzereplan i norsk skole

(Kunnskapsleftet)

1) Vurder i timer pr. uke hvor mye formell lese- og skriveundervisning du gav i skoleéret
2005/2006 for kunnskapslefiet: t/u.

2) Vurder i timer pr. uke (gjennomsnittlig) hvor mye dine elever brukte pé lesing og
skriving utover den formelle lese- og skriveundervisningen i skoledret 2005/2006 for
kunnskapsleftet: t/u.

3) Vurder i timer pr. uke hvor mye formell lese- og skriveundervisning du gav i skolearet

2006/2007 etter kunnskapslaftet: t/u.

4) Vurder i timer pr. uke (gjennomsnittlig) hvor mye dine elever brukte pa lesing og
skriving utover den formelle lese- og skriveundervisningen i skoleéret 2006/2007 etter

kunnskapslaftet: t/o.

5) Beskriv endringer i innhold i den formelle lese- og skriveoppleringen etter innferingen
" av kunnskapslefiet?
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Overgang barnehage — skole

MAL for ferskoleklubben i Steinhagen barnehage 2008-2009

MAL

Barna skal :

METODE

Arbeidsmetode:

- kunne formidle noe i gruppe - la bama fortelle egne historier
- kunne vere i fokus - la barna gjenfortelle fra boken vi
- kunne vare med & synge leser i
- synge velkommen sangen alene
Barna skal : Arbeidsmetode :
- kunne lytte - lese fra heytlesningsbeker

- pve opp konsentrasjonen
- ta hensyn til andre

ta imot beskjeder
fa stille spersmal til det som blir

sagt
lytte nar de andre forteller

Barna skal :

Arbeidsmetode :

- ha kjennskap til rim, regler,
sanger pa norsk og engelsk

bruke mye rim /regler og sanger
bruke bade norske og enkle
engelske rim/regler og sanger
lere rim/regler utenat

klappe stavelser

Barna skal:

Arbeidsmetode:

- ha kjennskap til skriftspraket
- lare a skrive navnet sitt

gjenkjenne navnet sitt — skrevet
béde med store og sma bokstaver
skrive navnet sitt pa tegninger

og pa oppgavevarkene

la barna veere med & dikte

historier / eventyr

la barna beskrive hva de har

tegnet mens en voksen skriver
teksten for dem




Barna skal:

Bli kjent med bokstavene vére

- synge bokstavsangen

- bli gjort oppmerksom pa
bokstavene i navnet sitt og i
beker

- bokstavboken

LYTTE OG TALE

- rime

- lytte ut forste lyd i et ord

- finne ut hvor ” dagen s ”
bokstav er i ordet ; forst —sist
eller i midten

- finne ord pa dagen’ s “bokstav ”

- si ellinger ,regler ,telle stavelser i
ord

- klappe eavelser
- bokstavboken

- Se pé bildene i bokstavboken og
finn ting som har den aktuelle
bokstaven ” i seg ”.

Barna skal :

Arbeidsmetode:

TALL
- oppleve glede over a fa utforske
og leke med tall
- lare tallremsen opp til 10
- (noen lzre tallremsen opp til 20)

- leke med tallsymbolene
- gjenkjenne tallene

Matematiske begreper:

- tilegne seg anvendbare matematiske
begreper

Bruke spill / oppgave- ark og
konkreter

- stor /liten

- tykk/tynn

- tung/lett

- ordne elementer etter rekkefalge
- ordne elementer etter storrelse

FORMER

- lzre a gjenkjenne /benevne ulike
former :

- sirkel — trekant — rektangel -
kvadrat

Bruke spill / oppgave-ark og
konkreter




ROM / POSISJONER

- vite hva som er forst — i midten
og sist

- nest ferst —nest sist

- mellom

- over/under

- pé

- inni/ oppi

- utenfor

- under /over

Bruke spill / oppgave —ark og
konkrete hjelpemidler

HJELPEMIDLER

ABC —boka mi av KARI GROSSMANN

BOKSTAVLEK oppgavebok av ELISABETH ARIL

123 - lek med antall - rom og form av Hanne Solem

Sanger / rim og regler



~{d~

Bamets navn:

Forsker:
Poeng

29. Kjennskap til Iyd

2
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TROG skjema A

Eleshe -

Ved (%zj |

Navn: (etternavn) (fornavm)
Dato:
Fadselsdato:
Alder: Kjenn:
Tester:
Vokabularsjekk
Navn Peking Navn Peking
pre |post] | pre |post
17 elefant | {IV 7 mat
4 hatt I || 1 mann
3 veske/bag | 4 fugl
6 bok 6 kniv
1 skje 5 boks
S sau 2 ku
2 dame 8 blyant
8 bord . . 3 tre
II 1 blomst V 1 miste
4 katt 6 drikke
2 dnikke 8 hoppe
3 sko 2 dytte
8 jente 5 bere
7 stol 4 jage
6 hest 3 st
5 ball 7 se
I 7 hund V1 8 stor
8 sirkel 4 rpd
4 firkant 3 hay
2 gutt 6 gul
5 kopp 2 tjukk
6 stjerne 7 brun
I mur 5 bla
3 eple 1 svart
Totalt antall blokker bestitt: Aldersrelatert Centile
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