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Sammendrag
Temaet for studien var svake stavere, med falgende problemstilling: «Hvilke staveferdigheter

og stavefeil kommer til uttrykk blant de 5 % svakeste staverne pa 2.trinn, og hvilke tiltak bar
vektlegges for denne elevgruppen?» Studiens hensikt var a vinne kunnskap om de 5 %
svakeste 2.trinns staverne. Farst ble elevenes mestring av ulike staveferdigheter og hvilke
stavefeil de gjorde undersgkt. Analysene tok utgangspunkt i den kognitive psykologiens
forstaelse av barns staveutvikling (stadiemodell) og staveprosess (dual-route modell).
Resultatene dannet utgangspunkt for pedagogiske stavetiltak for denne elevgruppen. Elevene i
studien var etnisk norske, og ble delt i «<De 5 % svakeste staverne» (17 elever) og «De 95 %
andre staverne» (351 elever). Datamaterialet ble innhentet kvantitativt, men kvalitative
vurderinger av noen av staveferdighetene og stavefeilene var ngdvendig. Stavematene ble
kategorisert og analysert gjennom et mestringsorientert kartleggingsverktgy. Det innebar
hovedsakelig & undersgke hvordan elevene mestret staveferdighetskategorier, uavhengig av
om hele ordet ble stavet riktig eller ikke. Staveferdighetskategoriene mange av «De 5 %
svakeste staverne» ikke mestret, og hyppige feiltyper ble sammenlignet med «De 95 % andre
staverne». Hovedfunn viste at «De 5 % svakeste staverne» mestret fonologiske
staveferdighetskategorier betydelig bedre enn ortografiske staveferdighetskategorier. Enkelte
fonologiske staveferdighetskategorier var mangelfulle. Totalt sett var de fleste stavematene
fonologisk akseptable eller nert fonologisk akseptable. «De 95 % andre staverne» viste jevnt
bedre mestring av de fonologiske -, og de ortografiske staveferdighetskategoriene. Tiltak for
«De 5 % svakeste staverne» ble hovedsakelig rettet mot utvikling av ortografiske
staveferdigheter gjennom eksplisitt stavetrening, samt hovedvekt pa meningsfull, autentisk og

kommuniserende lesing og skriving.



1.Innledning

1.1.Tema
| denne masteroppgaven skal staveferdigheter og stavefeil til 2.trinns-elever med svake

staveresultater undersgkes. Fokus er ogsa pa pedagogiske stavetiltak rettet mot deres behov.

1.2. Bakgrunn for valg av tema
For meg, som utdannet allmennlarer med noe arbeidserfaring fra barneskolen, representerer

temaet et interessant fagfelt & fordype seg i. Jeg @nsker a leere mer om hvordan en kan
analysere og tolke svake staveresultater gjennom et kartleggingsverktgy som ikke bare har
fokus pa feil, men kanskje aller mest pa mestring. Ikke minst vil det vaere spennende & kunne
utarbeide tiltak som kan hjelpe disse staverne. Som larer pa barneskolen har jeg opplevd flere
elever som har hatt store vansker med staving, og det har veert vanskelig a hjelpe dem. Jeg
mener derfor at denne studien er sveert relevant og aktuell for meg. Utgangspunktet for
fordypning i temaet er Lesesenterets utarbeiding av en staveprgve som ble benyttet for a

avdekke staveferdigheter og stavefeil pa 2.trinn i Stavangerprosjektet.

1.3. Problemstilling
Masteroppgaven har fglgende problemstilling: Hvilke staveferdigheter og stavefeil
kommer til uttrykk blant de 5 % svakeste staverne pa 2.trinn, og hvilke tiltak bgr vektlegges

for denne elevgruppen?

1.4.Studiens relevans

Ettersom det & kunne lese og skrive er grunnleggende ferdigheter i dagens samfunn, forventes
det at alle skal beherske dette. Med andre ord krever ulike arenaer i samfunnet, alt i fra skole
til hverdagsliv og yrkesliv et visst ferdighetsniva innenfor lese — og skriveferdigheter (Bru,
2008). Hvis en derimot ikke mestrer lese — og skriveferdighetene samfunnet krever, kan det

fare til store utfordringer pa alle arenaer.

Tidlig innsats har blitt satt pa dagsorden i norske barnehager og skoler. Stortingsmelding
nr.16 (Meld.St.16(2006-2007)) peker pa viktigheten av tidlig innsats som bade forebygging i
barnehage og skole, samt & kunne avdekke og gripe inn med intervensjon nar problemer
oppstar. Stortingsmeldingen viser til undersgkelser fra den norske skolen som tilsier at det har
veaert en «vente og se» - tendens. | denne stortingsmeldingen hevdes det at et godt
utgangspunkt i begynnelsen av skolegangen vil kunne bedre sjansene for a gjgre det bra
videre i skolen og samfunnslivet. Tidlig hjelp er blant annet viktig for motivasjonen.



Resultater fra internasjonale leseundersgkelser som PISA og PIRLS har skapt et behov for &
forbedre norske barns mestring av lesing og skriving (Meld.St.20(2012-2013); OECD, 2010,
2014; Solheim, 2013). I tillegg lafter kompetansemal i skolens leereplan - Kunnskapslgftet
(Kunnskapsdepartementet, 2013a, 2013b) frem betydningen av & kunne oppna lese — og

skriveferdigheter som kan nyttiggjeres i kommunikasjon.

Forskning peker mot at stavevansker er den vanskekomponenten ved skriftspraket som det er
vanskeligst & arbeide for & forbedre gjennom livet; i starre grad enn lesevansker (Bruck, 1990;
Finucci, Gottfredson, & Childs, 1985; Hgien & Lundberg, 2012). For dem det gjelder kan det
ofte kan det veere et misforhold mellom lese — og staveferdigheter gjennom skolelgpet og
kanskje resten av livet, der staveferdighetene er svakere enn leseferdighetene.

| dag peker imidlertid utviklingsmulighetene for barn og unge med lese — og skrivevansker i
mer positiv retning enn far. Vanskene blir oppdaget tidligere og en vet mer om tiltak som bgr
iverksettes (Bru, 2008; Hgien, 2012; Hgien & Lundberg, 2012). | dagens samfunn er det ogsa
en mer imgtekommende holdning til barn og unge med slike vansker, med et stort fokus pa a
forsta vanskene og a hjelpe eleven pa best mulig mate (Bru, 2008). Teknologisk utvikling gir i
tillegg muligheter for & kompensere for lese — og skrivevanskene (Bru, 2008; Hgien, 2012;
Hgien & Lundberg, 2012).

1.5. Avklaring av viktige begreper
For & forsta studien er det innledningsvis behov for & avklare noen grunnleggende begreper og
sammenhengen mellom dem. Disse omhandler forholdet mellom talesprak og skriftsprak,

forbindelsen mellom spraklyd og bokstaver i ulike sprak og betydningen for sprakleering.

1.5.1. Forholdet mellom talesprak og skriftsprak

Talesprak og skriftsprak har flere fellestrekk. Ulike talesprak deler flere universelle faktorer
som fonemer, stavelser, morfemer, semantikk, syntaktiske regler, pragmatikk og ortografi,
som anvendes etter forskjellige regelsystem. Talelyder (fonemer) gjer at en gjennom tale i
muntlig sprak kan si og forsta flere tusen ord (Halliday, 1989; Moats, 2000). Ettersom
fonemet er sprakets minste meningsskillende enhet, betyr det at ved & bytte ut ett fonem i et
ord, kan det fa det ny mening. Et eksempel er «bil» og «pil». Stavelser er en viktig komponent
i ordproduksjon, ettersom en ikke uttaler separate fonemer i tale, men stavelser eller
fonemsammensetninger, som er sammensetninger av talelyder og mindre enn ord. Stavelsene
er samlet rundt vokaler. Videre er ord satt sammen av meningsfulle enheter (morfemer) som

har den egenskapen at de at de kan kombineres pa flere forskjellige mater for 4 danne nye ord.



Ordenes mening utgjar sprakets semantikk, og kan ses i sammenheng med fraser og setninger
for & utgjere meningsinnhold. Videre tilhgrer ord grammatikalske kategorier og blir talt
gjennom syntaktiske regler for setningsstruktur, som kan variere fra sprak til sprak.
Pragmatikken omtaler bruken av spraket i sosial kommunikasjon. Skrevne symbol
(ortografier) utgjar skriftspraket, og er pa sin side utviklet for & representere fonemene,
stavelsene og morfemene til talt sprak (Halliday, 1989; Moats, 2000). Grafemene utgjar de
minste ordskillende skrifttegnene i alfabetet. Et fonem kan imidlertid representeres ved hjelp
av flere grafemer (Finbak, 2004). Fonemet /j/ kan for eksempel bli uttrykt skriftlig som blant
annet «j» og «hj» i ord som «jul» og «hjul» (Skaathun, 2013).

Stromaquvist et al. (2002) peker pa noen viktige forskjeller mellom talesprak og skriftsprak.
Talespraket vil matte oppfattes og produseres under tidspress. Det farer til at det ogsa vil
omhandle «her og na» -kommunikasjon i hgyere grad enn skriftspraket. | starre grad vil det
bygge pa informasjon tilgjengelig i interaksjonen, altsa i tolkning og oppfattelse av
kommunikasjonen mellom deltakerne. Skriftspraket som kommunikasjonsmiddel farer ikke
med seg dette tidspresset. En kan legge fram en redigert utgave av et skriftlig budskap. Det
gjer at en kan benytte et bredere spekter av leksikalske valg, altsa annerledes og mer variert
ordvalg. Skriftspraket anses som mer dekontekstualisert, altsa mer lgsrevet fra «her og na» -
situasjonen. Wagner, Strémqvist & Uppstad (2008) hevder at a gjare tankene om til spraklig
form for & kunne uttrykke seg i ord, vil omforme opprinnelige tanker, gjare at en reflekterer
over det en er kommet frem til og at en innhenter nye idéer om hvordan en vil uttrykke seg.
Denne prosessen er som regel mer omstendelig i skriftlig formulering fremfor formulering i
tale, og det bunner i at det skrevne signalet er mye mer varig enn det talte. Det gir dermed

starre grobunn for refleksjon og revidering.

1.5.2. Forbindelse mellom spraklyd og bokstaver i ulike sprak, og betydningen for
spraklaering

| Norge blir det benyttet et alfabetisk skriftsprak. Det innebaerer at det er en mer eller mindre
logisk og regelmessig forbindelse mellom spraklydene vi bruker ved uttale av ord (foner og
fonemer) og bokstavene (grafemene) vi tar i bruk nar vi skriver de samme ordene (Finbak,
2004; Furnes & Samuelsson, 2010; Helland, 2012). Helland (2012) peker pa at det norske
skriftspraket er semitransparent pa grunn av det relativt naere samsvaret mellom fonem og
grafem. Allikevel vil mange av de korteste og mest hgyfrekvente ordene bryte med lydrett
stavemate (Finbak, 2004). En utfordring i det norske skriftspraket skapes blant annet ved at

fonemene blir uttalt pa ulike mater i det talte spraket. Ulike dialekter og sosiolekter er deler av

9



grunnen for ulik uttale (Skaathun, 2013). Forskjellige kulturer har utviklet ulike
skrifttypologier eller ortografier som kan deles inn i ulike system (Devonshire, Morris, &
Fluck, 2013; Helland, 2012). Det norske skriftspraket skiller seg fra de fleste andre, ved a ta i
bruk to malformer og dermed to ulike ortografier (Skaathun, 2013). Skriftsprak som finsk,
italiensk og spansk har sakalt transparent ortografi, der ordenes stavemate i hgy grad stemmer
med uttalen av ordet. Ortografier som har fjern forbindelse mellom fonem og grafem,
eksempelvis engelsk, blir omtalt som dype ortografier (Devonshire et al., 2013; Helland,
2012).

Lydsammensetninger av talelyder i ulike sprak er et annet viktig moment. Disse kan vere
bade enkle og komplekse. Fonotaksen, altsa hvilke rekkefalger av lyder en har lov & bruke i et

gitt sprak, vil ogsa variere (Skaathun, 2013).

| falge Wagner et al. (2008) er tidligere lzerte sprak en forutsetning for a utvikle et sprak
videre, en hjelp til & oppdage likheter mellom ulike sprak, men i tillegg mer eller mindre en
hindring i forhold til & se flere av sartrekkene til det nye spraket. A tilegne seg et andresprak
innebaerer a laere et nytt sprak nar en allerede har utviklet en del av et farstesprak. I innleering
av talt og skriftlig andresprak vil barnet trenge a bruke farstespraket i en overgang til
andrespraket. Eleven ma fa gode ferdigheter i, og erfaringer med det nye spraket, som ma
tilegnes gjennom bruk. | forhold til & lzere skriftspraket, bgr barnet lese mye variert litteratur.

Det ma komme godt inn i skriftkulturen for & ha utbytte av lesing og skriving.
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2. Teori
2.1. Staveferdighet

Staving handler om prosessen som skjer fra talte ord til bokstavene i skrevne ord. Det er med
andre ord en skriftliggjering av de talte ordene. Tidlig i staveleeringen vil staveren ofte
segmentere taleordet i talelyder (Iydanalyse) og kode om disse lydene til bokstaver (lyd —
bokstav — omkoding) (Elsness, 2002; Hgien & Lundberg, 1991, 2012; Skaathun, 2013). A
stave et ord riktig handler i det norske skriftspraket om a utnytte forbindelsene mellom
fonemer og grafemer, men ogsa a stave ord ut i fra ikke-fonologiske regler nar ordene ikke er
lydrette i stavematen (Finbak, 2004). | dagligtale blandes ofte begrepene staving og lydering.
Det er viktig a fa frem at det er et skille mellom dem. Lydering eller bokstavering er i
motsetning til staving lesemater der en omkoder bokstav for bokstav fra det skrevne ordet til
bokstavlyder (bokstav-lyd-omkoding). Deretter skjer en sammentrekning av disse lydene til et

talt ord (lydsyntese). Lydering er altsa en prosess i lesing (Skaathun, 2013).

Staving kan ifglge Skaathun (2013) bli utfert bade muntlig og skriftlig. Muntlig staving
innebzrer & ramse opp bokstavlydene eller bokstavnavnene basert pa den skrevne ordformen.
A stave et ord skriftlig vil i tillegg til muntlig staving innebaere at en skriver ned bokstavene.
Staving blir altsa benyttet i skriving, men ikke i lesing. Skriftlig staving er en mer avansert
oppgave enn muntlig staving. Bokstavlyder eller bokstavnavn ma i skriftlig staving kodes om
til bokstavtegn, og en ma utforme bokstavene gjennom skrivemotorikk, enten pa papir eller pa

elektronisk verktgy. Hovedfokus i denne masteroppgaven er skriftlig staving.

2.1.1. Tilegnet og utavende staveferdighet

Staveferdighetsbegrepet blir av Tgnnessen (1999) presentert som en syntese mellom
behaviorisme, konneksjonisme og kognitiv psykologi. Behavioristene har tradisjonelt sett
veert serskilt opptatt av automatisering og overlaring. Kognitivistene pa sin side hevder
derimot at bevissthet, l&ering av regler og bruk av strategier er essensielt nar elevene skal lzre
bade kjente og ukjente ord. Konneksjonisme ser ut til & kombinere bade behaviorisme og

kognitiv psykologi. Her tas det til orde for fleksibilitet i lzeringen.

Syntesen mellom behaviorisme, konneksjonisme og kognitiv psykologi er grunnlaget for a
dele ferdighetsbegrepet inn i tilegnet og utgvende staveferdighet. En elev kan ha tilegnet seg
ferdigheter, som ngdvendigvis ikke kommer til uttrykk i alle situasjoner. Forhold som for
eksempel dagsform eller selve omstendighetene kan veere av betydning for den utgvende
ferdigheten (T@nnessen, 1999). En elev kan for eksempel stave mer ortografisk korrekt under
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diktatskriving enn ved tekstskriving. Dette handler om at i en diktatsituasjon kan det meste av
de kognitive ressursene rettes inn mot enkeltord og hva som er korrekt stavemate av ordet,
mens en ved tekstskriving ma rette de kognitive ressursene mot flere andre faktorer, som for
eksempel innholdet (Skaathun, 2013).

| bade tilegnelse og utavelse av ferdigheter spiller det kognitive aspektet en rolle, og dette
omhandler i stor grad bevissthet. Tennessen (1999) hevder at begge faktorene er essensielle i
en ferdighet. For mye automatisering kan vere til hinder ved utevelsen av nye og vanskelige
oppgaver, mens for mye kognitiv aktivitet kan hindre lettere oppgaver. Det er viktig & vite om
forskjellen mellom tilegnet og utgvende ferdighet i kartlegging av en elevs staveferdigheter
(Tgnnessen, 1999). I tillegg ma en ogsa vurdere elevens strategibruk under stavingen (Ehri,
1997; Haien & Lundberg, 1991, 2012; Moats, 2000). Dette kommer det en grundig utdypning

om senere.

2.1.2. Stadiemodeller for staveutviklingen

Flere forskere har studert lese — og staveutvikling, der staveutviklingen langt pa vei kan ses i
sammenheng med leseutviklingen (Ehri, 1995; Frith, 1985; Hagien & Lundberg, 2012). Selv
om stadiene blir omtalt med forskjellige navn av ulike leseforskere, og delt opp i noe
forskjellig antall stadier, kan en se en del likheter i utviklingstrekkene mellom flere av disse
stadiemodellene/fasemodellene. Det er imidlertid slik at erfaringer med skriftspraket og
undervisning bidrar til at en ikke kan omtale noe fast utviklingslgp (Hgien & Lundberg,
2012). Hvor lenge en person befinner seg pa et niva, og hvilken pavirkning de ulike nivaene
har for utviklingen, vil variere mellom individer. Noen vil muligens hoppe over et stadium.
En kombinasjon av ulike stadier hos et barn kan ogsa vere tilfelle (Hgien & Lundberg, 2012;
Skaathun, 2000). Ehri (1995) skildrer for eksempel stadiemodellen som en faseutvikling, der
det ikke antydes like skarpe skillelinjer i utviklingen som i Frith (1985) sin stadiemodell.

Frith (1985) utdyper hvordan leseutviklingsmodellen blir ansett som en hypotese, og indikerer
at de tre fasene: logografisk, alfabetisk og ortografisk er representert ved tilsvarende strategier
i leseutviklingen. Strategiene falges etter hverandre gjennom en sekvensiell rekkefglge, der
hver ny strategi bygger pa en tidligere strategi. Modellen omtaler bade lesing og staving, og
papeker at malet er a fa frem stadiene som utvikling i lesing og staving gjennomgar, men ogsa
hvordan lese — og staveferdigheter har en gjensidig pavirkning pa hverandre. Hgien &
Lundberg (2012) sin stavemodell skal benyttes videre. Den har sitt utspring i kognitiv
psykologi og tar utgangspunkt i Frith (1985) sin leseutviklingsmodell. Hgien & Lundberg
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(2012) sin modell er utformet som en lese — og staveutviklingsmodell gjennom fire stadier,
som har mange fellestrekk. Stavingen blir omtalt gjennom pseudoskriving, logografisk-visuell
skriving, alfabetisk-fonemisk skriving og ortografisk-morfemisk skriving. Begrepet
«skriving» blir benyttet i modellen, men det forstas implisitt at det er «staving» som har

fokus, fordi stadiene omhandler staving av enkeltord.
2.1.2.1. Staving pa pseudonivaet

Pseudoskriving er et forstadium til staving som inneberer at barnet har oppdaget
skriveaktiviteten. Pseudoskriving tar form som lekeskriving, og innebzrer rabling av tegn
som gjerne ligner litt pa bokstaver. Kunnskapen og bevisstheten rundt enkeltbokstaver vil
veere svak, og barnet har ingen stavestrategier. Etter hvert vil bokstavkunnskapene gke og fa
starre betydning i lekeskrivingen (Hgien & Lundberg, 2012). P4 dette nivaet har barnet altsa
ikke lzert seg a stave, og dermed kan en helle ikke ta stilling til eventuelle vansker med

staving.

2.1.2.2. Staving pa det logografisk-visuelle nivaet

Pa det logografisk — visuelle stadiet vil logografisk skriving minne om tegning, ettersom det
alfabetiske prinsipp (sammenhengen mellom lyd og bokstav) ikke er av stor betydning (Hgien
& Lundberg, 2012). Et barn med logografiske ferdigheter er serlig er opptatt av fremtredende
grafiske trekk, og det fonologiske aspektet er ikke av stor betydning (Frith, 1985; Hgien &
Lundberg, 2012). Det er vanlig at barnet gjerne praver a etterligne staving (kan minne om
tegning), for eksempel med utgangspunkt i eget navn. Imidlertid analyserer ikke barnet
bokstavene i ordet, eller posisjonen til bokstavene nermere. Andre kan stave den farste
bokstaven i navnet riktig, mens resten av bokstavene kan veere tilfeldige og ikke ha
sammenheng med det ordet barnet vil fa frem. Etter hvert kan barnet skrive ord og navn der
alle bokstavene er med, men uten at det har skjgnt det alfabetiske prinsipp (Hgien &
Lundberg, 2012).

2.1.2.3. Staving pa det alfabetisk-fonemiske nivaet

Nar barnet har nadd det alfabetisk — fonemisk stadiet har det begynt & fa forstaelse for det
alfabetiske prinsippet. A gé fra det logografiske til det alfabetisk — fonemiske stadiet er en stor
endring, der barnet na utvikler analytiske ferdigheter og kunnskap om forbindelsen mellom
form pa bokstaven (grafem) og lyden til bokstaven (fonem). Ordene blir fgrst og fremst
skrevet lydrett pa det alfabetisk-fonemiske stadiet, og pa slutten av stadiet mestres den
fonologiske strategi (Hgien & Lundberg, 2012). Frith (1985) omtaler fasen etter den
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logografiske fasen som alfabetisk, og utdyper hvordan bokstavrekkefglge og fonologiske
faktorer na spiller en essensiell rolle. Nar barnet skal stave gjgr det na analyse av de talte
ordene i ulike fonemer og lydene blir ofte stavet skriftlig i store bokstaver. Parallelt med
leseutviklingen far barnet bedre ferdigheter i forhold til & dele opp ord i fonemer
(fonemanalyse). Tidlig pa dette stadiet kan en se at barn ofte mangler en del av ordet i sine
staveforsgk, og at ordet blir stavet etter bokstavnavn. For eksempel kan kaffe skrives «KF».
VVokalene blir ofte utelatt fordi konsonantene blir lettere lagt merke til (Hgien & Lundberg,
2012; Skaathun, 2013). Av og til har bokstavnavnet en vokallyd. For eksempel er det logisk
for et barn pa dette stadiet a skrive «DG» for «deg», siden «D» har en vokallyd i seg (Hgien
& Lundberg, 2012). | en begynnelsesfase pa dette stadiet vil mange barn ogsa ha lettere for a
stave ord enn 4 lese ord, og dette kan forklares ved at fonologisk analyse (identifisere lyder i
ord) for mange er enklere a laere enn fonologisk syntese (trekke lydene sammen til ord)
(Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2013). Senere ligger stavingen etter lesingen (Hgien &
Lundberg, 2012). Skriftsprakets regler merkes i liten grad i barnets staving pa dette stadiet. Et
barn som staver «skule» som «sgule» har gjort en ordentlig fonemanalyse av ordet, ettersom
det faktisk gjengir lydene som hgres (se avsnitt 2.6.1.3.fonemiske overlappinger). Staving pa
dette stadiet handler om & benytte en fonologisk stavestrategi. Etterhvert blir ordene skrevet
mer fonologisk stadig, ut i fra bokstavlyder (Hgien & Lundberg, 1991, 2012). For eksempel
kan barnet stave «hoppe» som «hape». Fonologisk akseptable stavemater, altsa at ordet er
stavet fonologisk lydrett slik det uttales, men at stavematen ikke er riktig ortografisk, er veldig
vanlig pa dette stadiet (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2013).

2.1.2.4. Staving pa det ortografisk-morfemiske nivaet

Pa det ortografisk —morfemiske stadiet har barnets ferdigheter i staving begynt & komme pa
niva med en voksens ferdigheter (Hgien & Lundberg, 2012). Det handler om en automatisert
prosess som er hurtig og sikker. Det vil gi utslag i korrekt staving med minimal bruk av
kognitive ressurser. Den skriftlige stavingen blir ikke bare basert pa fonemsegmenter, men
ogsa morfemiske elementer (Frith, 1985; Hgien & Lundberg, 2012). En ortografisk strategi er
annerledes fra en logografisk strategi ved at den er analytisk, systematisk og ikke visuell. Den
skiller seg fra en alfabetisk/fonologisk strategi ved a benytte starre enheter, og at den ikke er
fonologisk. Allikevel bygger ortografisk strategi pa fonologiske ferdigheter (Frith, 1985).
Barnet har pa dette stadiet gode ortografiske representasjoner i det mentale leksikon i
langtidsminnet, og kunnskaper om morfologiske strukturer. Morfem er den minste

betydningsberende enheten i spraket, som er lik i stavemate uansett om det star alene, med
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andre orddeler, eller om en forandrer uttalen av morfemet. Eksempler er «bil» og «en» (Hgien
& Lundberg, 2012). Overgangen fra den alfabetiske til den ortografiske fasen vil kunne by pa
tilbakesteg, der tidligere fonologisk korrekte stavemater forandrer seg til feilstavinger grunnet
begynnende ortografisk kunnskap (Frith, 1985). Et eksempel er «var» stavet «hvar». En
avansert staver som synes at stavematene «sgole» og «sgal» ser ukorrekte ut, har gjort seg
solide erfaringer med norsk ortografi. Den andre lyden, /k/ i «skole» har en uttalevariant som
overlapper med /g/, noe en avansert staver har tilegnet seg kunnskap om (Skaathun, 2013).
Staving pa dette stadiet handler om en ortografisk stavestrategi (Hgien & Lundberg, 1991,
2012). Frith (1985) hevder at tilegnelse av ny strategi bygger pa en tidligere strategi i en

utviklingssekvens.

2.1.2.5.Sammenhengende ferdigheter

I lys av de ulike stavenivaene beskrevet ovenfor (Ehri, 1995; Frith, 1985; Hgien & Lundberg,
2012), er det relevant a peke pa at staving blir ansett som lingvistiske ferdigheter bestaende av
fonologisk, ortografisk og morfologisk bevissthet, som henger sammen i utviklingslgpet
(Bahr, Silliman, Berninger, & Dow, 2012; Frith, 1985; Hgien & Lundberg, 2012; Moats,
1995). Det trengs en utdypning av begrepene fonologisk, ortografisk og morfologisk
bevissthet. Segmentering og manipulering av spraklige segmenter blir ofte brukt i
beskrivelsen av fonologisk bevissthet (Elsness, 2002; Hgien & Lundberg, 1991; Moats,
1995). Elsness (2002) definerer segmentering og manipulering, som langt pa vei kan ses i
sammenheng med hvordan Hgien & Lundberg (1991), Skjelbred (2012) og Moats (1995)
omtaler begrepene. Det handler om a dele talte ord inn i lydsegmenter (fonemer),  ta bort
fonemer i talte ord og & identifisere hvilke fonemer som er tatt bort i talte ord. Det innebzrer
0gsa a erstatte et fonem i et talt ord med et nytt fonem (for eksempel rime), a tilfaye fonemer i
talte ord og & bestemme om et oppgitt fonem kan finnes igjen i et talt ord. Ortografisk
bevissthet krever kunnskap om regler og mgnster som styrer valg av bokstaver for a
representere talelyder/fonemer i skrift (Hgien & Lundberg, 2012; Masterson & Apel, 2010).
En staver som hgrer ordet «gjerne», kan stave det pa flere akseptable mater etter ortografiske
regler: «hjerne, gjerne». Morfologisk bevissthet innebarer bevissthet rundt rotmorfemer,
sammensatte morfemer, bgyningsmorfemer samt affikser og prefikser (avledningsmorfem)
(Arnbak & Elbro, 2000; Goodwin & Ahn, 2010). Denne bevisstheten kan benyttes i
gjenkjenning av morfemmgnstre, og til a stave riktig (Masterson & Apel, 2010). Rotmorfemer
kan sta alene, mens sammensatte ord er satt sammen av to rotord, der det siste morfemet

baerer hovedmeningen. Prefikser og affikser er med a forandre rotordets mening.
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Bayningsmorfemer kan forandre rotordets mening, men det trenger ikke ngdvendigvis det
(Arnbak & Elbro, 2000). Et eksempel pa rotord er «bil», og et sasmmensatt ord;
«sykkelskuret». Prefiks star for rotordet: mis + forsta, mens et affiks star etter rotordet: mis +
forsta + else. Et eksempel pa bgyningsmorfem er «<en myrdet mann» og «en myrdende

mann»,

2.1.3 Modeller for stavestrategier

2.1.3.1. Hgien og Lundbergs dual-route - og rettskrivingsmodell

Dual-route modellene var i utgangspunktet ordprosesseringsmodeller, som tok for seg de
psykologiske prosessene som er aktive under avkoding. Kognitiv psykologi betegner den
teoretiske forankringen. Etter hvert innbefattet modellen ogsa staveprosessen (Skaathun,
2007). En rettskrivingsmodell ble presentert av Hgien & Lundberg (2012). Denne tar
utgangspunkt i en tradisjonell «dual-route» -modell, men spesifiserer mer ngyaktig de enkelte
delprosessene som er involvert i ulike stavestrategier. Ved staving av opplest ord beskriver de
en prosesseringsmodell, som skiller seg fra modellen for skriving av fristil. | det falgende er

det prosessen ved staving av opplest ord som skal ha fokus.

Et hovedtrekk ved «dual-route» -modellene er at de viser til to grunnleggende forskjellige
avkodings- eller staveruter. | godt utviklet avkodings- eller staveferdighet blir begge rutene
benyttet vekselvis under avkoding eller staving av enkeltord. | en normal
utviklingssammenheng i ordavkoding og staving, skjer det vanligvis en utvikling gjennom en
indirekte rute farst, etterfulgt av en direkte rute (Hgien & Lundberg, 1991, 2012; Perfetti,
1997). Leksikon spiller en sentral rolle pa ulikt vis i begge rutene. Ved en fonologisk strategi
tas det i bruk en indirekte rute inn til leksikon, mens det i en ortografisk strategi benyttes en
direkte rute inn til leksikon. I leksikon er alle kunnskaper om ord lagret: uttale, betydning og
stavemate. Prosesser i leksikon er altsd hukommelsesprosesser (Hgien & Lundberg, 1991,
2012). Nedenfor fglger Haien & Lundberg sin modell for stavestrategi i forenklet utgave, fra
boka «Dysleksi. Fra teori til praksis» (Hgien & Lundberg, 2012). Ortografisk strategi har tykk
strek, mens fonologisk strategi vises med tynn strek.
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Figur 1: Haien & Lundberg (2012) sin forenklede modell for stavestrategier ved opplest
ord
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Hvis en elev kjenner til ordet og vet hvordan det skal staves, kan den ortografiske strategien
benyttes. Farst skjer en auditiv analyse (AA) av det oppleste ordet. Det innebzrer at det en
harer blir analysert i ulike lyder. Deretter skjer en rekke prosesser i leksikon. Farst skjer en
fonologisk ordgjenkjenning (FG1), som omhandler a kjenne igjen ordets «lydpakke». Videre
aktiverer denne prosessen ortografisk gjenkalling (OG2) og semantisk aktivering (SA).
Ortografisk gjenkalling innebarer at kunnskap om ordets ortografiske grafemsekvens blir
hentet frem fra langtidsminnet. Betydningen av ordet vil fremkomme av den semantiske
aktiveringen. Grafemene kommer sa frem i bevisstheten gjennom den ortografiske
aktiveringen, og lagres i grafemisk buffer (GB). Grafemet kan deretter bli stavet gjennom
ulike allografer (en variant av bokstavformen/grafemet, som «s» eller «S»). Det er viktig &
poengtere at de enkelte prosessene i virkeligheten ikke bare foregar sekvensielt, men ogsa
interaktivt. | tillegg virker feedback-informasjon fra det kognitive systemet sammen med
bearbeidelsen i de ulike prosessene (Hgien & Lundberg, 2012).

Hvis eleven skal stave et ukjent ord, kan den fonologiske strategien ofte benyttes. Det er
viktig a presisere at figur 1 er forenklet, og ikke viser alle prosessene som i falgende del blir
utdypet om fonologisk strategi. Et likhetstrekk ved den ortografiske og den fonologiske
strategien er auditiv analyse (AA) og fonologisk ordgjenkjenning (FG1). Fonologisk

gjenkjenning i leksikon vil sette i gang en semantisk aktivering, men siden staveren ikke vet
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hvordan ordet staves, vil ortografisk ordgjenkalling av grafemsekvensen i den fonologiske
strategien utebli. Viktige prosesser (som ikke skjer i den ortografiske strategien) er fonologisk
analyse (FA) og prosesser i verbalt korttidsminne (V-KTM). Fonologisk analyse er en prosess
som deler ordet inn i fonologiske segmenter, for eksempel i enkeltfonemer. Denne prosessen
tar ogsa i bruk artikulatorisk informasjon (ArA), og betyr mye for at den fonologiske analysen
skal bli riktig. Artikulatorisk informasjon omhandler dannelsen av spraklyder sammen med
taleapparatet. Samtidig med fonem-grafemomkodingen, ma en huske fonemene i ordet og
rekkefglgen av dem, og i sistnevnte prosess er det verbale korttidsminnet viktig. Fonem-
grafem — omkodingen (F/G) finner riktig grafem til fonemet, men her er det viktig med et
godt korttidsminne for at dette skal bli riktig. Leksikalske kunnskaper pavirker ogsa fonem-
grafem-omkodingen. Grafemene blir lagret i den grafemiske bufferen i begrenset tid (GB).
Deretter skjer den allografiske og motoriske kodingen, far bokstavsekvensen til sist blir stavet
(motorisk eksekvering). I allografisk koding velges et bestemt allograf for hvert grafem (for
eksempel liten bokstav), men farst ma det skje en aktivering av den motoriske identiteten til
allografene (stavemotoriske bevegelser) (Hagien & Lundberg, 2012).

Den fonologiske strategien er nyttig i forhold til & fa korrekt stavemate av ord og nonord
(lydrette «tulleord») i et sprak nar korrespondansen mellom fonologi og ortografi er neer
(Heien & Lundberg, 2012). Denne strategien er en senere og mindre effektiv rute enn den
ortografiske strategien, som har tilgang til ordspesifikk, ortografisk kunnskap. En ortografisk
stavestrategi bunner i leksikal kunnskap om stavematen til ordet. Slik kan skriveren stave alle
kjente ord riktig, bade regulaere og irregulaere. Denne strategien er imidlertid ikke effektiv ved
skriving av ukjente ord og nonord (Frith, 1985; Hgien & Lundberg, 1991, 2012).

Stavestrategiene er knyttet opp mot ordets lingvistiske dimensjoner. Ved & se na&rmere pa
utfordrende orddimensjoner i staving, kan en fa innblikk i strategibruk og hvor godt den
fungerer. Orddimensjonene som er sarskilt viktige er: ordlengde, frekvens, hvor fonologisk
komplekst ordet er, og om ordet er reguleert eller irreguleert. Irreguleere ord har stavemgnster
som bryter med de vanlige reglene for fonem-grafem omkoding, mens regulere ord tar
utgangspunkt i vanlig fonem-grafem omkoding. Fonologisk komplekse ord inneholder
konsonantopphopninger, som i ordene «skjell» og «frisk». Fonologisk enkle ord har ikke
utfordrende og/ eller mange konsonantforbindelser. Eksempler er «solen» og «treet». Bruker
en den ortografiske strategien, ser en at regulaere ord ikke blir stavet mer riktig enn irreguleere
ord. Videre blir hgyfrekvente stavet mer riktig enn lavfrekvente ord, og ord blir stavet mer
riktig enn nonord. Korte ord blir ikke stavet mer riktig enn lange ord ved bruk av denne
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strategien. Benytter en den fonologiske strategien, blir irregulaere ord oftere feilstavet enn
regulere. Hayfrekvente ord blir ikke stavet riktigere enn lavfrekvente ord, og det er ingen
tydelig ord-nonord-diskrepanseffekt (ord staves ikke mye mer korrekt enn nonord). Ved bruk

av denne strategien blir lange ord oftere feilstavet enn korte ord (Hgien & Lundberg, 2012).

2.1.3.2. Andre modeller

Noen forskere taler for en sakalt «single-route-modell», som gjelder voksne med godt
utviklete staveferdigheter (Burt & Fury, 2000). Modellens hovedhypotese er at lesing og
staving bunner i samme ortografiske kunnskap, og skjer i én prosess. Kognitive og

utviklingsbaserte undersgkelser pa barn og voksne stetter dette synet, bl.a hos Morton (1980).

Stadieteorien og modellene stattes ikke av alle. «<Overlapping Waves-modellen for generell
kognitiv utvikling taler for at barnet varierer stavestrategier etter behov (Rittle-Johnson &
Siegler, 1999). Begynnerstavere prgver a nyttiggjere all tilgjengelig informasjon. En bestemt
strategi kan dominere enkelte perioder, men andre strategier kan vere tilgjengelige.
Undersakelser som peker pa kunnskap om ortografi i begynnerstaving, og at korrekt staving
av alfabetisk irregulaere ord er en gradvis prosess, statter dette synet (Nation & Hulme, 1996).

Brown & Loosemore (1994) er blant tilhengere av konneksjonistisk teori. Sentralt star synet
om at staving av bade alfabetisk regulare og irregulaere ord skjer i samme prosess, men i
motsetning til single-route teori som omhandler strategibruken pa det siste stadiet (Burt &
Fury, 2000), mener konneksjonistiske teorier at det normale utviklingsforlgpet er en

kvantitativ utvikling. Med andre ord handler det altsa om rik eksponering og mengdetrening.
Det blir ikke gatt neermere innpa disse modellene videre i oppgaven.

2.2. Staveforskning

2.2.1. Internasjonal forskning

Fram til 1980-tallet var det relativt lite forskning som kun vektla staving. Staveforskning ble
farst og fremst sett pa som en del av leseforskningen, der fokuset 1a pa arsaksforklaringer
(Skaathun, 2007).

Legen Orton (Skaathun, 2007, p. 43) gjorde pa 30-tallet gjorde verdifulle observasjoner av
sammenhengen mellom lese — og stavevansker, og la fram funnene i nevrologisk
teorisammenheng. Mye av dagens staveforskning har veert basert pa dette grunnlaget. Orton
skilte eksempelvis mellom muntlig og skriftlig staving, og hevdet at svake lesere ofte ogsa er
svake stavere. Videre hevdet han samtidig at mange med stavevansker ikke hadde
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lesevansker. Orton mente at stavefeil var verdifulle for a forsta prosesseringsvansker i forhold
til skriftsprakvansker. 60-tallet ble et startpunkt for viktige hendelser i staveforskingens
historie. Nevropsykologi og lingvistikk ble koblet, der det ble studert lokalisering av spraklige
funksjoner i hjernen (Skaathun, 2007).

Pa 80-tallet la Frith (1980) fram et synspunkt om at staving i det alfabetiske skriftsystem tar
utgangspunkt i fonologi siden stavingen ferst og fremst representerer talelydene. Likevel vil
staving, spesielt pa engelsk avhenge av ortografiske faktorer (ortografiske regler og
konvensjoner). | Sterling & Robson (1992) omtales blant annet de kognitive teoriene som
referanseramme for forstaelse av staveprosessen. Her kommer det frem at det ma vere en
interaksjon mellom de to staverutene som finnes i staveteorien og — modellen (dual-route
modellen). Forstaelsesrammen for staveutviklingen blir i denne artikkelsamlingen presentert
som «stadieteori», en staveutviklingsteori lansert av Frith (1985). Videre omtaler Brown &
Ellis (1994) kognitiv og lingvistisk teori. | neer ssmmenheng med dual-route-
prosesseringsmodellene hadde stadiemodellene na blitt grunnfestet som forklaringsmodeller
for staveutviklingen. 1 1997 kom en artikkelsamling der det teoretiske grunnlaget var
skrivesystem, psykolingvistikk og nevropsykologi (Perfetti, Rieben, & Fayol, 1997). Fokus pa
at det ma vere en interaksjon mellom stave — og leseprosessen sto sentralt. Kognitive
modeller (generelt fokus pa prosesser i hjernen) var i ferd med a virke inn pa
nevropsykologisk klinisk praksis (studier av feil til hjerneskadde pasienter), serlig i forhold til

vurdering av vansker og hjelpetiltak ved stavevansker.

Treiman (1994) stiller spgrsmal ved om barns staveutvikling gar gjennom forskjellige stadium
som innebeerer karakteristiske forskjellige strategier og kunnskap. Artikkelen lgfter frem at

det finnes noen likheter i staveprosessen for ulike sprak.

2.2.2. Norsk og skandinavisk forskning

Det er fa norske undersgkelser a vise til i norsk staveforskning, og de som finnes, er
giennomfart over en kort periode pa 20 ar. Allikevel er det flere forskere som har sett
narmere pa staving som del av en starre skriftspraklig sammenheng, som en del av forskning
rundt skriftsprakstimulerende tiltak. Vektlegging av stave — og rettskrivingsvansker spiller en
viktig rolle i den forskningen og rapporteringen som tar for seg lese — og
skrivevansker/dysleksi (Skaathun, 2007). | fglgende del lgftes det frem noen sentrale
staveforskere. Det ma ogsa nevnes at det under avsnitt 2.6 om kartlegging av staveferdigheter,
er omtalt andre viktige norske staveforskere, som lvar Braten og Liv Finbak.
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Geir Wiggen gjennomfarte pa slutten av 70-tallet dyptgaende analyse av ca. tusen
friskrivingstekster fra norske bokmals — og nynorskelever, fra 2-6.klasse (Wiggen, 1990). Et
av resultatene som lgftes frem er stavefeil i form av feil bruk av konsonanter og vokaler. Et

annet funn er at nynorskelevene gjar flere feilstavinger enn bokmalselevene.

Turid Fosby Elsness gjorde pa 80-tallet et forskningsprosjekt, der hun fulgte en farsteklasse
gjennom et helt skoledr (Elsness, 2002). Hensikten var & studere stavestrategiene ved
tekstskriving gjennom skrivestunder. Data ble ogsa hentet inn gjennom diktater pa setnings —
ord — og bokstavniva, observasjoner og lesetester. Hun hevder at staveutviklingen kan anses
som en utvikling gjennom tre stadium, der hvert stadium starter med at barnet har en ny
erkjenning av skriftlige kodens egenart. Fgrfonologisk skriving i form av pseudoskrift eller
logografisk skrift ble registrert hos enkelte elever. Det kom fram staveavvik, og funnene viste
en fallende avviksfrekvens gjennom skolearet hos alle elevene. De fleste avvikene blir

karakterisert som fonologiske; avvik som utrykker en fonologisk strategi.

Liv Finbak studerte pa 90-tallet diktater fra ca. 600 elever pa 7.klassetrinn (Finbak, 2004). Det
viste seg at elevene som gjorde flest stavefeil, hadde mange fonologisk ungyaktige feil, mens
elevene med fa stavefeil hadde lite av denne feiltypen. Resultatene statter opp under forskning
som hevder at elever med lese — og skrivevansker kan ha svake fonologiske ferdigheter (se

kapittel 2.5 for grundigere utdypning).

Torleiv Hgien og Ingvar Lundbergs forskning fra 90-tallet tar for seg staveutviklingen basert
pa Frith (1985) og staveprosesseringsmodell (dual-route modell). Hgien & Lundberg (1991)
beskriver i boka «Dysleksi» en teori/modell for staveutvikling, og teori/modell for
staveprosessering. Den skriftspraklige utviklingen blir forklart gjennom fire stadium, som er
representert ved ulike avkodings — og stavestrategier, kvalitativt sett. | hovedtrekk blir
staveprosesseringsmodellen sett pa som en interaktiv dual-route-modell med to forskijellige
ruter eller hovedstrategier; en alfabetisk-fonologisk og en ortografisk-morfemisk.

Staveprosesseringsmodellen pragver a forklare delprosesser i de to staverutene.

Astrid Skaathun foretok pa begynnelsen av 2000-tallet en longitudinell undersgkelse av
stavetilegnelse hos et arskull elever pa en norsk bydelsskole (Skaathun, 2007). Data ble
samlet hvert ar fra 1.til 6.klasse pa staving av selvvalgte ord, fra skolestiler skrevet ut ifra en
arlig friluftsdag. 26 elever; 15 gutter og 11 jenter deltok disse 6 arene. Resultatene viste blant
annet svake indikasjoner pa at elevenes tilegnede staveferdigheter utviklet seg gjennom

stadier. Et annet sentralt trekk var at data ved skolestart ikke ga grunnlag for a predikere hvem
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som kom til & bli sterke eller svake stavere. Imidlertid kom det fram at de elevene som var
sterkeste staverne etter ett ar med formell opplaring, fortsatte a veere blant de sterkeste, mens
de svake fortsatte med a vise svake ferdigheter sa lenge undersgkelsen pagikk. Det papekes at
mer forskning rundt dette trengs. Stavematene til elevene ble mer ortografisk korrekte etter
hvert ar de gikk i barneskolen. Et siste funn verdt & nevne, er at undersgkelsen ikke viste
signifikant forskjell mellom de «svakeste» og «de beste» staverne i forhold til alfabetisk
regularisering i 1.0g 2.trinn (Skaathun, 2007). Alfabetisk regularisering innebzerer at
stavematen er i trad med ordets lydform, selv om ordet ikke er stavet riktig ut i fra
ortografiske regler og konvensjoner (Skaathun, 2013). Fra og med 3.klasse og ut barneskolen
gjorde «de svake staverne» imidlertid signifikant flere alfabetisk regulaere feil enn «de beste
staverne» (Skaathun, 2007).

Furnes & Samuelsson (2010) sin pagaende, longitudinelle tvillingstudie (ILTS) har undersgkt
ulike ortografier. Studien ser pa tidlig lese — og skriveutvikling, og har tatt for seg spraklige
0g kognitive ferdigheter som predikatorer for lese — og stavevansker i mer transparente
ortografier som norsk og svensk, samt mindre transparente ortografier som engelsk. Data er
hentet fra «preschool», «kindergarten» og slutten av 1 og 2.klasse i Norge, Sverige, USA og
Australia. Fonologisk bevissthet i farskole (preschool) var en predikator for lese — og
stavevansker i bade 1.0g 2.klasse. Felles med andre studier indikerer resultatene at fonologisk
bevissthet i bade transparente og dype ortografier er av like stor betydning for utvikling av
stavevansker (Landerl & Wimmer, 2008). P4 slutten av barnehagen, nar skandinaviske barn
hadde fatt opplearing i bokstavnavn og bokstavlyder i ca. et ar (litt senere enn i USA og
Australia), kom det fram at bokstavkunnskap predikerte lese — og stavevansker i Skandinavia

pa samme mate som i USA og Australia.

En nyere masteroppgave (Eidevik, 2014) har tatt for seg data fra normeringen av Staveprgven
(Skaathun, 2013). Bokmalsnormeringen inneholdt 3444 elevsvar fra 3.-10-trinn og utgjer et
tverrsnitt av staveferdighetene til norske elever. Resultatene til de 5 % svakeste staverne ble
analysert i stavefeil og stavemestring. Studiens konkluderte med at de yngste elevene viste

mer ujevne resultater enn de eldre elevene i forhold til prosentdel av korrekt stavede ord.

2.3. Staving og skriveprosessen

Finbak (2004) hevder at staving er en ngdvendig, men ikke tilstrekkelig ferdighet for a bli en
god skriver. Hun definerer skriving som tre prosesser: staving, tekstproduksjon

(meningsaspektet) og motorikk. Motorikk i denne sammenheng innebzrer skrivemotorikk. |

22



tekstskriving er det flere forskjellige prosesser som ma sees i sammenheng. Staving er omtalt
under «staveferdighet» i kapittel 2.1 som en av prosessene. Videre vil tekstproduksjon
omhandle en kreativ prosess gjennom formidling av et budskap. Motorikk er de fysiske
bevegelsene i skriveprosessen, enten skriving for hand eller pa data. Hver av disse tre
prosessene inneberer igjen komplekse prosesser. Hgien & Lundberg (2012) mgter denne
definisjonen av skriveprosessen langt pa vei ved a ta til orde for at skriving innebarer en
interaksjon mellom rettskriving, skrivemotorikk og prosesser som planleggings-, utfarings —

og revideringsprosesser. De to definisjonene har altsa flere fellestrekk.

Problemer med staving kan fgre til utfordringer pa meningsplanet ved at evnen til &
gjennomfgre og koordinere planleggings -, produksjons — og revisjonsprosesser blir kognitivt
begrenset. En som ma konsentrere seg om staveproblem, vil fort kunne glemme hva setningen
skulle handle om. Ogsa darlig skrivemotorikk kan skape problemer i meningskonstruksjonen
(Braten, 1994; Hgien & Lundberg, 2012). Mangelfull automatisering av skrivemotorikk og
rettskriving kan ta mye av kapasiteten til arbeidsminnet (Hgien & Lundberg, 2012).
Staveproblemer kan fare til at skriveren bruker et knapt ordforrad, og forenkler syntaksen for
a ikke trenge a bruke ord som er vanskelige & stave, eller komplekse setninger en fort kan
miste traden i. Vansker med staving vil ogsa kunne gdelegge motivasjonen for a skrive
meningsfulle tekster. Dersom skriveren har meningsformidling som hovedmal med
skriveaktiviteten, vil stavingen vil kunne bli bedre, fordi en er mer motivert for & kontrollere

egen staving (Braten, 1994).

2.4. Sammenhengen mellom lese — og staveferdigheter

En del forskning tyder pa at lesing og staving er nart relaterte prosesser, samtidig som det er
rapportert om forhold som utfordrer teorien om at lese — og staveprosessen fullt og helt er
overlappende prosesser, eller at den ene prosessen er fullstendig avhengig av den andre
(Bosman & Van Orden, 1997; Braten, 1994; Hgien & Lundberg, 2012). Det hevdes at bade
lesing og staving er basert pa tilgang til leksikalske representasjoner i langtidsminnet, og at
fonologiske, morfologiske, semantiske og ortografiske ferdigheter spiller en rolle i
delprosessene i lesing og staving (Moats, 2000; Skaathun, 2007). Lesing blir av Gough &
Tunmer (1986) definert gjennom «the simple view of reading», der lesing er et produkt av
avkoding og forstaelse. Skaathun (2013) hevder at elever gjennom stavearbeid blir bedre pa a
gjenkjenne ord i lesing, ettersom staving gjer at en retter eksplisitt fokus mot

bokstavsekvensen. Samtidig vil gjentatt lesing av riktige stavemater i tekster bidra til
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automatisering og gjenkalling av tilegnede stavemater. Dermed bgr staving og lesing bli naert

knyttet i undervisningsopplegg.

Wagner et.al.(2008) peker pa at det er veldig fa forskningsmilje pa verdensbasis som pa en
dyptgaende mate har studert sammenhengen mellom lesing og skriving. Noen
intervensjonsstudier har imidlertid pekt pa at trening innenfor fonologisk, morfologisk og
ortografisk bevissthet har forbedret bade lese — og staveferdigheter (Devonshire et al., 2013;
Goodwin & Ahn, 2010; Lundberg, Frost, & Petersen, 1988; Tornéus, 1984; Wolter &
Dilworth, 2014).

Frith (1980) har vist rapporter i forhold til personer som er flinke lesere, men darligere til &
stave. Wimmer & Mayringer (2002) har imidlertid ogsa rapporter pa personer som er sterkere
stavere enn lesere, men det hevdes a veere sjeldnere enn motsatt tilfelle. Bosman & Van Orden
(1997) hevder at generelt vil personer med godt utviklede leseferdigheter lese flere ord
korrekt enn de kan stave, og at barns stave — og leseferdigheter vil skille seg mer fra
hverandre etter den formelle oppleringen. Gjenkjenningsprosessen av ord i lesing regnes
generelt som enklere enn gjenkallingsprosessen av ords stavemate (Ehri, 1980; Skaathun,
2013). | fglge Ehri (1980) kan dette bunne i at staving kan by pa utfordringer i forhold til
fremhenting i ortografisk leksikon. | ortografisk leksikon vil ordspesifikk staving, uttale,
morfologiske strukturer og ordmeninger veere lagret, og kunne bli hentet frem. Samtidig kan
ortografisk leksikon lette koordineringen mellom ortografi, fonologi og morfologi, som er
relatert til hverandre (Moats, 2009).

Tidlig avkoding (lesing) og staving er nert relaterte til hverandre (Braten, 1994; Ehri &
Wilce, 1987) men denne korrelasjonen avtar ut over skolens begynnertrinn (Braten, 1994). |
Tornéus (1984) sin svenske og Lyster (1995) sin norske intervensjonsstudie hevdes det at
fonologisk bevissthet ser ut til & veere mer relatert til staving enn lesing i tidlig utvikling, og at

trening i fonologisk bevissthet farst pavirker staving fremfor lesing (Tornéus, 1984).

2.5. Stavevansker

Forskningslitteraturen kommer ikke med en entydig og kort forklaring pa stavevansker.
Stavevanskene kan variere fra person til person, og i forhold til vanskegrad. Generelt sett har
svake stavere starre vanskeligheter i forhold til a leere og a veere bevisst rundt lingvistiske
kompleksiteter som fonologi, morfologi og ortografi enn de som er gode stavere (Hgien &
Lundberg, 1991, 2012; Moats, 1995). Lingvistisk bevissthet blir ansett som evnen til a flytte
fokuset fra sprakets innholdsside til sprakets formside (Elsness, 2002). Skaathun (2013)
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papeker imidlertid at mange av dem som har svake staveferdigheter ikke har spesifikke
stavevansker, men at stavevanskene like gjerne kan skyldes lite stave — og skriveerfaringer,
eller mangelfull kunnskap om alfabet og ortografi.

En del forskning peker mot at fonologiske vansker er en fellesnevner i beskrivelsen av
stavevansker (Elsness, 2002; Hgien & Lundberg, 2012; Lundberg et al., 1988; Moats, 1996).
Mye av staveforskningen har veert rettet mot stavevansker hos personer med dysleksi (Elbro
& Petersen, 2004; Hgien & Lundberg, 1991, 2012; Lundberg et al., 1988; Pennington & et al.,
1986; Tornéus, 1984). Det hevdes at mange barn med dysleksi vil ha fonologiske vansker og
vil fa vanskeligheter med & danne gode ortografiske staveferdigheter. Det bunner i at den
fonologiske strategien danner grunnlaget for den ortografiske strategien (Frith, 1985; Haien &
Lundberg, 2012; Perfetti, 1997). Moats (1996) fant for eksempel i sin studie at dyslektikerne
mellom 14 og 17 &r som ikke hadde utviklet seg utover et 6.klasse niva, gjorde serlig
fonologiske feil (eksempelvis utelatelse -, tillegg- og forveksling av lyder). Hun foreslar at
barn ma fa undervisning i fonologisk og morfologisk bevissthet pa et tidlig tidspunkt for &
kunne forbedre ferdighetene sine. Den longitudinelle Bornholm-undersgkelsen i Danmark av
barn fra farskolealder til 4.klasse (Lundberg et al., 1988) viste at dyslektikere har mye svakere
fonologisk bevissthet enn normallesere i slutten av farskolen (far de hadde leert & lese) og i
begynnelsen av skoletiden. Ordavkodingen og rettskrivingen viser ogsa en svakere utvikling
giennom de tre forste skolearene, der dyslektikerne ligger stadig lengre etter de andre elevene.
| slutten av 3.klasse ble en gruppe av 35 elever med dysleksi valgt ut blant naermere 400
elever. Dysleksigruppens tidligere tester ble sa analysert. | denne sammenheng kan Lyster
(1995) sin intervensjon nevnes. Den viser hvordan fonologisk bevissthetstrening farst og
fremst hadde effekt pa staveferdighetene til barn med svake lingvistiske ferdigheter (fulgt
siste barnehagear og malt pa staveferdigheter i 1.klasse). | falge Hgien & Lundberg (2012) og
Moats (1996) kan forskningen samlet sett ikke pavise at elever med dysleksi gjar kvalitativt
forskjellige rettskrivingsfeil enn andre elever. Det handler ifglge Haien & Lundberg (2012)

mer om antall stavefeil enn om feiltype.

Stavevansker, som en del av mer komplekse skriftspraklige vansker har vist seg a veere den
mest vedvarende og vanskeligste komponenten a gjgre noe med (Bruck, 1990; Finucci et al.,
1985; Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2013). Personer med dysleksi ser ut til & ha mer
resistente vansker med staving enn lesing (Bosman & Van Orden, 1997; Hgien & Lundberg,

2012; Skaathun, 2013). Det kan henge sammen med at gjenkjenning av stavematen i lesing
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generelt ser ut til & veere en enklere prosess enn a gjenkalle stavematen (stave ord) (Ehri,
1980; Skaathun, 2013).

Lese — og staveforskere har szrlig veert opptatt av fonologisk bevissthet som viktig for
utvikling av lese — og staveferdighet og for a forebygge lese — og stavevansker (Elbro &
Petersen, 2004; Elsness, 2002; Haien & Lundberg, 1991, 2012; Lundberg et al., 1988; Moats,
1995; Skjelbred, 2012; Tornéus, 1984). Hgien & Lundberg (1991) viser til testoppgaver for
fonologisk bevissthet for farskolen og de farste skolearene fra Danmark, der elever blant

annet blir testet i rim og a dele ord i stavelser.

2.6. Kartlegging av staveferdigheter og stavefeil

| den fglgende delen blir det pekt pa sentrale mater a kartlegge staveferdigheter pa. Et
hovedtrekk er at det lenge farst og fremst har veert fokus pa stavefeil fremfor staveferdigheter
(Braten, 1991a; Elsness, 2002; Finbak, 2004; Hgien & Lundberg, 2012). A fange opp vanlige
stavefeil blant elever har vaert hovedfokus med kartleggingen. De senere arene har imidlertid
staveferdigheter ogsa blitt mer vektlagt, der malet er & kartlegge hvilke staveferdigheter

eleven mestrer (Skaathun, 2013).

Ivar Braten farte staveforskningen videre fra 80-tallet (Skaathun, 2007). Han deler norsk
ortografi pa ordniva inn i fonetiske og ikke-fonetiske stavemater (Braten, 1991a). Ord som
kan staves ut i fra fonemstrukturen i det talte ordet, og lydrett fonem-grafem assosiasjon, blir
karakterisert som elementere fonetiske ord (E-ord). Et eksempel er «mor». Ikke-fonetiske ord
blir delt i tre undergrupper: 1) ord som har stavemater basert pa staveregler, eksempelvis
«sove», der lang /&/-lyd foran /v/-lyd staves /o/ (R-ord), 2) ord som endrer uttaleform men blir
stavet i samsvar med opphavet (O-ord). Morfem som er bayd eller er satt sammen med annet
morfem, for eksempel «krigsskip» er eksempel pa dette 3) ord som er av norsk eller
utenlandsk opprinnelse med en s&regen eller spesiell stavemate, eksempelvis «gelé» (S-ord).
Denne inndelingen er utprgvd gjennom kognitiv strategitrening med enkeltelever som har hatt
saerskilte ortografiske vansker, der staveproblemet har omhandlet fonetisk stavemate av ikke-

fonetiske ord. Resultatene har vart gode (Braten, 1991b).

Liv Finbak studerte pa 90-tallet diktater fra ca. 600 elever pa 7.klassetrinn (Finbak, 2004).
Hun benytter seks hovedkategorier for stavefeil: fonologisk ungyaktige feil (mangelfull
fonologi som for eksempel bortfall av lydbarende bokstaver), fonologisk ngyaktige feil
(lydrett staving), konvensjonelle feil (mulige korrekte mater a stave pa i norsk ortografi, men

ikke passende til det gitte ordet), morfemfeil (feilstaving ut i fra morfemoppbygging i ordet),
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feil med dobbelt konsonant og andre feil (for eksempel at en mangler prikker eller streker).
Disse hovedkategoriene har alle noen underkategorier i tillegg. Malet var & videreutvikle en
modell som kunne benyttes for a fange opp alle stavefeil i tekst, og i tillegg at stavefeilene

kunne relateres til stadieteori og stadier i barns staveutvikling.

Haien & Lundberg (2012) har en lignende inndeling, der de deler stavefeil inn i: fonologisk
lydrett stavefeil, fonologisk ikke-lydrett stavefeil, morfemfeil, dobbel-enkel konsonantfeil og
andre stavefeil. Elsness (2002) deler inn staveavvik etter en modell som skal identifisere
fonologisk og ortografisk strategi, med kategoriene: bortfall, erstatning, tilfayelse og

omkastning, alle med underkategorier.

Som vi har sett er det mange ulike mater a kartlegge en elev sine staveferdigheter pa gjennom
ulike kategorier. Mens kategoriene beskrevet ovenfor har omhandlet stavefeil, vil det videre i
oppgaven rettes fokus pa Skaathun (2013) sin inndeling i staveferdighetskategorier og
stavefeilkategorier. Denne inndelingen har mange fellestrekk i forhold til feiltyper og
ferdigheter med eksempelvis Finbak (2004) og Heien & Lundberg (2012), men
kartleggingsverktgyet dreier seg ogsa om staveferdigheter. Pa den maten kan en si at dette
kartleggingsverktayet kan tilfaye noe mer, fordi en ogsa retter oppmerksomheten pa mestring

av elevens staveferdigheter.

2.6.1. Staveferdighetskategorier i staveprgven

2.6.1.1. Konsonantforbindelser/-opphopninger

Flere konsonanter kommer ofte etter hverandre i staving innad i ord. | det norske spraket
bestar konsonantforbindelsene av to, tre eller fire konsonanter (eksempel: «risper»). En
utfordring innebaerer ord med konsonantforbindelser i tillegg til fonemiske overlappinger (se
punkt 2.6.1.3). | begynnerstavingen og ved stavevansker der en staver alfabetisk, kan
konsonantforbindelser veere krevende i lydanalysen. Det kan medfare bokstavbortfall og/eller

bokstavforvekslinger i stavingen (Skaathun, 2013).

2.6.1.2. Vokalreduksjoner

Vokaler har ulike uttalevarianter, blant annet trykksvake vokaler. Trykksvak /e/ er ofte
vanskelig a hagre som talelyd; den blir redusert i enkelte ord og posisjoner, sarlig foran /r/, In/,
/m/ og /l/. Et eksempel er i ordet «baten». Mange ord i det norske spraket slutter som dette
ordet pa «-er» og «-en» og har trykksvak vokal. Vokaler har vist seg a vere et vanskeligere
aspekt i innleeringsfasen av staveferdigheter, enn konsonanter. Dette handler mye om vokalers
ulike uttalevarianter, blant annet med trykksvake vokaler. Dette gir ofte utslag i
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bokstavutelating eller bokstavforveksling. Spesielt i den tidlige alfabetiske stavingen hender
det at /e/ ikke oppdages i lydanalysen eller blir forvekslet med vokaler (gjerne i, o eller ) i
stavematene. En kan ogsa finne disse feilene hos eldre elever med starre stavevansker
(Skaathun, 2013).

2.6.1.3. Fonemiske overlappinger

Hvert fonem blir pavirket av fonemene det star ssmmen med i et talt ord. Nar to fonemer har
overlappende uttalevarianter handler det om fonemiske overlappinger. | ord som «stille» vil /t/
kunne hgres lik ut som uttalevarianten av /d/ i ordet «krokodille», og i ord som «skap» vil /k/
hares ut som /g/ i ordet «gap». Enkeltfonemene i ordene vil overlappe hverandre i uttale
(koartikulasjon). Det gjer at enkelte barn vil slite med a tilegne seg lydanalyse som er en
forutsetning for den tidlige stavingen. Fonemiske overlappinger i staving kan indikere
alfabetisk staving, med analyse av talelydene i ordet og omkoding av talelyd til bokstav.
Staveren er gjerne ikke er oppmerksom pa abstrakte fonem. Fonemanalyse og fonem-grafem-

omkoding blir dermed vanskelig a utfere (Skaathun, 2013).

2.6.1.4. Diftonger

Diftonger bestar av to vokaler som gar over i hverandre, og antallet er forskijellig fra dialekt til
dialekt. De mest vanlige diftongene i skriftspraket er «ai», «ei», «au» og «gy». Mange elever
strever med diftonger, spesielt alfabetiske stavere som bygger pa eget talemal. Et eksempel pa
en slik stavemate er «sgu» for «sau» (Skaathun, 2013). Eksempler pa ord med diftonger er

«kaien», «gyet» 0g «veien».

2.6.1.5. Omkoding til sammensatte grafemer

Noen fonemer blir i det norske sprak kodet om til sammensatte grafemer, altsa at ett fonem
bestar av flere grafemer i skrift. Av disse fonemene er det /sj/, /kj/ og /ng/-lydene som er
vanligst. Eksempler pa ord er «sjg», «kjgkken» og «sang. I tidlig staving kan en se disse
fonemene gjengitt i skriftlig staving med ulike grafemer. Elevene ma bli bevisstgjort de
lydene som ikke har egen bokstav i alfabetet (Skaathun, 2013).

2.6.1.6. Omkoding til sammensatte grafemer regulert av ortografi

Sammensatte grafemer kan ogsa bli styrt av ortografien. For eksempel er det regler for tillate
bokstavrekkefglger. Det er ogsa forskjellige stavemater for disse lydene, styrt av ortografien.
For eksempel kan /sj/-lyden bli kodet om til «sj@», «ski», «skjorte» eller «gelé». Ortografiske
regler styrer stavematen for flere lyder i det norske skriftsprak. Elever kan ha vedvarende

omkodingsvansker her, til tross for at de finner lyden i taleordene etterhvert. Mange skiller
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ikke mellom /sj/-lyden og /kj/-lyden i sitt eget talemal. Det kan medfare at en for eksempel
staver «sjole» for «kjole» (Skaathun, 2013).

2.6.1.7. Konsonantdobling/forenkling

Bruken av enkel eller dobbel konsonant innbefatter kompliserte regler. En hovedregel tar for
seg at enkel konsonant skal komme etter lang vokallyd (for eksempel «gul») og at en skal ha
dobbelt konsonant etter kort vokallyd (for eksempel «gull»). Det er imidlertid regler som
overstyrer denne hovedregelen, blant annet at en ikke skal ha konsonantdobling hvis det
kommer en ny konsonant i ordet, eksempelvis i «vilt». Mange elever har vanskelig for &
tilegne seg reglene for bruk av dobbel og enkel konsonant. Et vanlig problem blant elever er &
benytte hovedregelen, spesielt elever med fonologiske vansker. Vansker bunner ofte i a skille
mellom lang og kort vokal. Elever bar bli noksa trygge i bruk av hovedregelen far diverse
unntaksregler blir introdusert (Skaathun, 2013).

2.6.1.8.0rtografiske regler for tillatte bokstavrekkefglger

Det er flere regler for gyldige bokstavrekkefalger i den norske ortografien. En av dem handler
om at norsk ortografi kun bruker én «m» pa ordendelser, til tross for at vokalen foran taler for
regelen om & benytte to konsonanter. En annen regel tilsier at bokstaven «j» ikke kan sta foran
vokalene «i» 0g «y», og diftongen «ei». Eksempler pa bruken er i ord som «gi». Regelen
gjelder ogsa for de sammensatte grafemene <sj>, <skj> og <kj>. Ordet «ski» er et eksempel
pa dette. Manglende bevissthet rundt eller svak tilegning blant mange elever gjar staving etter
disse reglene utfordrende (Skaathun, 2013).

2.6.1.9. Morfologisk regulering

Ord bestar av ett eller flere morfemer. Rotmorfemene inneholder hovedmeningen til ordet.
Grammatiske bgyingsformer og avledningsformer er ogsa morfemer. Bade i sammensatte,
bayde og avledede ord blir rotmorfemene bevart, til tross for at stavematen ikke er lik uttalen
av ordet. Eksempler pa dette er: «huset» og «vearende». Mange elever strever med a rette
oppmerksomheten fra lyd til mening i staving. Det kan ha sammenheng med stort lydfokus i

begynneropplaringen, som ogsa er ngdvendig (Skaathun, 2013).
2.6.1.10. Etymologisk regulering

Etymologi omhandler ordenes opprinnelse. Av og til vil denne styre stavematen, selv om den
ikke passer med norsk ortografi. Eksempler er «bacon». Eleven trenger a tilegne seg denne

spesifikke stavematen for a stave riktig (Skaathun, 2013).
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2.6.1.11. Meningsmarkering

Det norske talespraket har mange homofone, altsa lydlike ord, med forskjellig stavemate.
Funksjonen er & vaere meningsskillende mellom lydlike ord. Et eksempel er: «jul-hjul».
Mange elever strever med homofone ord. Spesielt er det utfordrende for dem som har fokus

rettet mot lyd og ikke pa mening (Skaathun, 2013).

2.6.2. Stavefeilkategorier i staveprgven

2.6.2.1. Bokstavbortfall

Det er to hovedtyper av bokstavbortfall: bortfall av stumme bokstaver, og bortfall av
lydbaerende bokstaver. De stumme bokstavene bunner i ortografiske regler og konvensjoner.
Bortfall av stumme bokstaver omhandler alfabetisk regularisering og er veldig vanlig i
begynnerstaving (se avsnitt 2.6.2.5.alfabetisk regularisering) (Skaathun, 2013). Mange slike
stavefeil indikerer alfabetisk stavemate. Det kan ogsa vise at lydanalyse, samt omkodingen fra
lyd til bokstav er god. Den andre hovedtypen, bortfall av lydbarende bokstaver, oppstar ogsa
vanligvis i begynnerstaving. Det handler om lite erfaring med lydanalyse, lyd-bokstav-
omkoding og utforming av bokstaver. For eksempel kan barnet gjare feil ved sammensatte
grafemer, der talelyder kan blir stavet med én lyd i stedet for to. Vedvarende vansker pa dette
omradet kan indikere varige og alvorlige vansker (Skaathun, 2013). Eksempler pé ord der det
kan oppsta bortfall av stumme bokstaver er ord som «hjelm» og «gjerdet», stavet som «jelm»
0g «jere/jere»». Dersom ordet «bamse» blir stavet «base», har det skjedd et bortfall av

lydbaerende bokstav.

2.6.2.2. Bokstavtillegg

Kategorien peker mot at eleven legger til bokstaver i tillegg til bokstavene som er med ut i fra
ortografiske regler og konvensjoner. Stavefeilen er vanlig i begynnerstaving, men varer den
ved kan det bety vansker i mer alvorlig retning (Skaathun, 2013). Et eksempel pa et ord med

bokstavtillegg er «grate» stavet som «gréhte.

2.6.2.3. Bokstavomkastning

Denne typen stavefeil indikerer ombytting av bokstaver i stavematen. Feiltypen er normal i
tilegnelsen av staveferdighet, men er den vedvarende kan det hende det ligger mer alvorlige
vansker bak (Skaathun, 2013). Et eksempel pa et ord stavet med bokstavomkastning er
«bamse» stavet «basme». Hvis feiltypene bokstavbortfall, bokstavtillegg og

bokstavomkastning vedvarer hos en elev, bar eleven testes pa diktater av bokstavlyder og i
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praver pa lydanalyse ulike taleord. Det kan hende problemet ligger i lydanalysen. Det er ogsa
viktig & hare hvordan eleven uttaler ordene som blir stavet. Hvis eleven uttaler «talve» i stedet
for «tavle», vil stavematen kunne reflektere nettopp denne uttalen (Skaathun, 2013).

2.6.2.4. Bokstavforveksling

Kategorien tar for seg bokstavblanding. Det kan handle om visuelle forvekslinger ved likheter
mellom bokstaver. Bokstaver som ikke er uvanlige a forveksle er: b-p-d-qg.
Bokstavforveksling kan ogsa skje lydlig eller artikulatorisk, for eksempel blir bokstavlyd-par
som: «b-d», «g-k», «f-v» 0g «d-t» forvekslet. Fonemparene «g-k», «f-v» og «d-t» har
varianter i uttalen som overlapper i ord, og gjer dem vanskelige a skille (se avsnitt 2.6.1.3.
fonemiske overlappinger). Erfaringer med lesing og staving vil vanligvis hjelpe.
Bokstavforvekslinger som varer ved utover i skolealder kan peke pa vansker i mer alvorlig
grad (Skaathun, 2013).

2.6.2.5. Alfabetisk regularisering

Alfabetisk regularisering omhandler stavemater i trad med ordets lydform, eksempelvis at
«landet» blir stavet «lane». Feiltypen utgjer en av de mest hgyfrekvente feiltypene i
alfabetiske skriftsprak, og er veldig vanlig i begynnerstaving. Utelating av stumme bokstaver
er ogsa alfabetiske regulariseringer. Konvensjonell ortografi kan by pa utfordringer for elever
som hovedsakelig staver alfabetisk, og staver ord med alfabetisk regularisering. Alfabetiske
regulariseringer peker i stgrre grad mot manglende skriftspraklige erfaringer enn stavevansker

av alvorlig grad (Skaathun, 2013).

2.6.2.6. Ortografisk generalisering

Denne typen stavefeil peker pa tilegning av vanlig ortografi, og generalisering av kunnskapen
til staving av ord der det blir feil ortografisk sett. Feiltypen pleier ikke & vare vedvarende
(Skaathun, 2013). Eksempler pa ord som er stavet etter ortografisk generalisering er «stolen»

stavet som «stolend» og «vaske» stavet «vasske.

2.6.2.7. Talemalspavirkning i stavematen

Siden nordmenn ikke prater fullstendig likt som talenormene skriftspraket er basert pa, blir
det lett & benytte sin egen dialekt i mgtet med skriftspraket. Feiltypen kan vitne om mangelfull
kunnskap eller bevissthet rundt det normaliserte talemalet som er utgangspunkt for de
skriftlige malformene (Skaathun, 2013).
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2.6.3. Kartleggingsverktagy

Ved kartlegging av rettskrivingsferdigheten (staveferdigheter) kan en ifglge Haien &
Lundberg (2012) benytte forskjellige oppgavetyper som orddiktat, nonord-skriving,
setningsdiktat og friskriving. Lesesenteret (2009) har utarbeidet kartleggingsmateriell for lese
— og skriveferdigheter for 1.0g 2.trinn. Malet med kartleggingspravene er a fange opp de
elevene som ligger etter i leseutvikling, men den kartlegger bade lese - og staveferdigheter.
Det er en screeningprgve, som dermed ma suppleres med grundigere kartlegging.
Kartleggingspreven er obligatorisk pa 1.0g 2.trinn. Staveferdighetene kan i denne praven
kartlegges gjennom en orddiktat. Stavangerprosjektets staveprgve (utdypt i kapittel 3.3.1) kan
ogsa bidra med nyttig kunnskap om staveferdigheter og stavefeil pa 2.trinn. Hgien (2012)
beskriver Logos; et kartleggingsverktay for lesing og staving, som kan vere med a
diagnostisere dysleksi. Orddiktaten er serskilt relevant i forhold til staveferdighetene.
Staveresultatene kan ogsa knyttes mot andre deltester, serlig ordidentifikasjon, fonologisk og
ortografisk lesing, samt & skille ord og homofone nonord (homofone nonord blir uttalt likt
som vanlige ord). Logos er standardisert fra 3.til 10.trinn. Den kan dermed farst benyttes fra
3.trinn. Skaathun (2013) sin staveprgve (orddiktat) er ogsa aktuell fra 3.trinn ettersom den er
normert og standardisert fra dette arstrinnet. Det er en prgve som kan benyttes som screening,
men den er hovedsakelig utviklet for & kunne tilfgre diagnostisk informasjon i forhold til

stavevansker.

2.7. Grunnlaget for tiltak
2.7.1. Tidlig innsats, tilpasset oppleering og spesialpedagogisk hjelp

Kunnskapslgftet er samlet i kompetansemal for 1.0g 2.trinn, og 3.09 4 trinn
(Kunnskapsdepartementet, 2013a, 2013b). | denne oppgaven er det relevant a se mest pa
kompetansemalene etter 2.trinn (under leereplanen i norsk), men ogsa se kort pa
kompetansemal for de kommende arene (kompetansemal etter 4.trinn). Fglgende
kompetansemal under «Skriftlig kommunikasjon» forteller om hvilke staveferdigheter eleven

skal ha etter 2.arstrinn:

vise forstaelse for sammenhengen mellom spraklyd og bokstav og mellom talesprak
og skriftsprak, skrive enkle beskrivende og fortellende tekster, skrive setninger med
store og sma bokstaver og punktum i egen handskrift og pa tastatur, arbeide kreativt

med tegning og skriving i forbindelse med lesing, skrive etter mgnster av enkle
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eksempeltekster og ut fra andre kilder for skriving.(Kunnskapsdepartementet, 2013a,
p. 5)
Videre, etter 4.arstrinn, forteller kompetansemalene at eleven skal kunne: «skrive enkle
fortellende, beskrivende og argumenterende tekster», «skrive med sammenhengende og
funksjonell handskrift og bruke tastatur i egen skriving», «strukturere tekster med overskrift,
innledning, hoveddel og avslutning», «variere ordvalg og setningsbygning i egen skriving»
(Kunnskapsdepartementet, 2013b, pp. 5-6).

Felles for kompetansemalene for 2.0g 4.trinn er et malsetning om kommunikasjon gjennom
skrivingen. Det er et litt starre eksplisitt fokus pa staveferdigheter etter 2.trinn enn etter

4 trinn. Etter bade 2. og 4. arstrinn er det imidlertid fokus pa skriveferdigheter og
tekstskriving. | kompetansemalene etter 4.trinn star det mindre eksplisitt uttrykt om mal for
staving, men det forstas implisitt at det ligger i malene om skriveferdigheter. Kunnskapslgftet

vektlegger at lesing og skriving skal jobbes med i alle fag.

«Tidlig innsats» har opphav i Oppleringslova (1998)8 1-3. Begrepet kom for alvor gjennom
Meld.St.16(2006-2007) . Der hevdes det: «Grunnlaget for leering legges tidlig, og
oppmerksomheten ma derfor rettes mot tiden far skolealder og mot lering i grunnskolen»
(...). Leringsmulighetene bygger blant annet pa de ferdigheter og erfaringer individet har
tilegnet seg tidligere i livet» (Meld.St.16(2006-2007), pp. 10-11).

Undersgkelser fra norsk skole viser at det i for stor grad har vart en «vente og se» - holdning.
Det hevdes at et godt utgangspunkt ved skolens begynnelse vil bedre sjansene for & gjere det
bra videre i skolen og samfunnslivet. For a forebygge og hjelpe elever som er i risiko for &
henge etter, er tidlig hjelp viktig for motivasjonen. Barnet vil pa et tidlig tidspunkt ha hatt
feerre nederlag. Jo tidligere hjelp, desto starre er ogsa sjansene for at mer alvorlige vansker
blir unngatt eller redusert. Tidlig innsats omhandler innsats bade i barnehagen og de farste
skoledrene. Det handler imidlertid generelt om forebygging, avdekking og intervensjon
uansett nar vansker matte oppsta (Meld.St.16(2006-2007)). Forskningsradet (2014) lgfter
frem at kartlegging og observasjon danner et utgangspunkt for a sette i gang tidlig

intervensjon.

Oppleringslova (1998)8 1-3 legger til grunn at oppleeringen skal tilpasses evner og
forutsetninger for den enkelte elev. Dette gjelder innenfor ordinaer - og spesialundervisning,
og er skolens plikt (Meld.St.16(2006-2007)). Spesialundervisning kan gis ved enkeltvedtak
etter Opplaringslova (1998)8§ 5-1 for elever som opplever a ikke ha, eller ikke kan fa godt nok
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leringsutbytte av ordinzrt opplearingstilbud. Bade retten til tilpasset oppleaering og
spesialundervisning blir utdypet i Meld.St.16(2006-2007) .

2.8. A arbeide med staving i klasserommet

2.8.1. Staveintervensjoner
Ulike intervensjoner er blitt gjort i forhold til staving. Disse kan bidra med nyttig kunnskap i
forhold til hvilket innhold tiltak skal ha, og hvordan det bar legges opp.

| falge Nunes & Bryant (2009) har mesteparten av forskningen pa leseopplering de siste 20
arene av forrige arhundre omhandlet fonologi. | denne sammenheng har forskningen srlig
tatt for seg fonologisk bevissthet (Elsness, 2002; Hgien & Lundberg, 1991, 2012; Lundberg et
al., 1988; Moats, 1995; Tornéus, 1984). Bred forskning har pekt pa at tidlig fonologisk
bevissthetsleering kan styrke lese - og staveferdigheter (Ehri & Wilce, 1987; Elsness, 2002;
Furnes & Samuelsson, 2010; Hgien & Lundberg, 2012; Lundberg et al., 1988), og serlig
staveferdighetene (Tornéus, 1984). Etter hvert fikk et annet spraklig aspekt; morfologi, fokus
pa forskningsfronten. De farste intervensjonsstudiene som hadde fokus pa morfemer
omhandlet sammenligninger av effekten av & undervise barn om morfologi og fonologi, for
eksempel i Lyster (2002) og Nunes, Bryant & Olsson (2003). Intervensjonen til Goodwin &
Ahn (2010) er en annen studie som har omhandlet morfologi. | falge Goodwin & Ahn (2010)
vektlegger mye av dagens forskning fonologiinstruksjon for bedre ferdigheter i literacy, men
forskning som viser at elever med dysleksi benytter morfologi som en kompensasjonsstrategi
i lesing, gir grobunn for & utforske morfologiske intervensjoner (Casalis, Colé, & Sopo, 2004;
Elbro & Arnbak, 1996; Hgien & Lundberg, 2012). Wolter & Dilworth (2014) hevder at fa
studier har hatt fokus pa integrering av fonologisk, ortografisk og morfologisk bevissthet i
intervensjoner for barn. Det er gjort sarskilt fa slike intervensjoner i forhold til barn som har
vansker knyttet til literacy i smaskolen. De hevder videre at a aktivt utforske og reflektere
rundt ord med fokus pa stavemgnster er en god mate a jobbe multilingvistisk pa, ettersom det
kan gi et samtidig fokus pa korrespondansen mellom lyd (fonologi) og

bokstav/bokstavmgnster (ortografi), og refleksjon rundt meningen av ord (morfologi).

Et begrep som gar igjen i staveintervensjonene er «literacy», og hvordan elevene kan
forbedre ferdighetene sine innenfor dette omradet. Cohen & Cowen (2007) definerer begrepet
til 2 omhandle kunnskap om hvordan en skal bruke lese — og skriveferdighetene sine gjennom
ulike verktay i dagens samfunn, eksempelvis i hverdagsliv, kommunikasjon og i yrkesliv pa

en effektiv mate.
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Resultater fra flere multilingvistiske intervensjoner (fokus pa fonologi, morfologi og
ortografi) fra ulike land, peker mot at lese — og staveferdighetene har blitt signifikant
forbedret, bade for dem med og uten vansker knyttet til literacy. Den positive effekten er
rapportert i forhold til stavere i smaskolen, men ogsa for eldre stavere pa hgyere klassetrinn.
Noen av disse intervensjonene har vektlagt bade fonologisk, ortografisk og morfologisk
bevissthetstrening (Apel & Masterson, 2001; Apel, Masterson, & Hart, 2004; Masterson &
Apel, 2010; Wolter & Dilworth, 2014). Andre har hatt fokus pa morfologisk og fonologisk
bevissthet (Lyster, 1995), og noen i forhold til morfologi, fonologi, etymologi og leering av
konsistente regler (Devonshire et al., 2013). De multilingvistiske intervensjonene til
Devonshire et al. (2013), Apel and Masterson (2001) og Nunes, Bryant & Olsson (2003) ble
gjennomfart pa engelskspraklige barn. Barna i disse studiene var mellom 5 og 13 dr.
Intervensjonen til Devonshire et al. (2013) viste signifikante forbedringer pa barnas lese — og
staveferdigheter. | denne studien var 120 barn mellom 5 og 7 ar, bade de med normale lese —
og staveferdigheter og de som strevde med disse ferdighetene fra engelsk statlig skole tilfeldig
valgt ut. Lese -og skriveopplearing var startet fra 5-arsalder. Resultatene fra dem som kun
hadde fatt tradisjonell fonologiundervisning viste ikke signifikante forbedringer. Studien
indikerer at barn i denne aldersgruppen er i stand til & bruke varierte strategier nar de lerer a

stave og lese.

Apel & Masterson gjennomfarte i 2002 (Apel et al., 2004, pp. 300-305) en intervensjon pa
engelskspraklige barn i delt 3.09 4.klasse, med multilingvistisk staveundervisning
(fonologisk, morfologisk og ortografisk fokus). En annen 3.klasse fikk tradisjonell
staveundervisning. Disse klassene hadde like ferdigheter i utgangspunktet. Barn med lese — og
skrivevansker deltok i tillegg til barn med normale lese — og skriveferdigheter. Etter 9 uker
med multilingvistisk metode forbedret 3./4.klassegruppen staveferdighetene signifikant, men
det samme gjaldt ikke for den andre 3.klassen som ikke fikk intervensjon. Den tradisjonelle
undervisningen viste seg a ikke ha signifikant effekt. Dette var basert pa en ukentlig stave-
pretest fra mandagens staveliste, gving pa a stave ord isolert og i kontekst i

klasseundervisning og hjemme, og stavetest pa fredagen.

Den norske intervensjonen til Lyster (1995) besto av en morfologisk og en fonologisk
eksperimentgruppe, der hensikten var a studere utviklingen pa disse omradene siste
barnehagearet og farste skolearet i forhold til lese — og staveferdigheter. Det viste seg at
fonologisk bevissthetstrening hadde starst effekt pa staveferdighetene i 1.klasse, og det gjaldt
farst og fremst for barn som startet det siste barnehagearet med svak lingvistisk bevissthet og
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hadde lavt utdannede mgdre. | den longitudinelle Bornholm-undersgkelsen i Danmark, av
danske barn fra farskolealder til 4.klasse, ble naermere 400 elever fulgt (eksperimentgruppe og
kontrollgruppe) (Lundberg et al., 1988). Intervensjonsstudien hadde fokus pa fonologisk
bevissthet. Elevene ble trent og malt fonologisk bevissthet (pre-test, post-test) gjennom
farskolen og begynnelsen av 1.klasse. Studien peker pa hvordan fonologisk bevissthet kan
stimuleres far barna starter skolen og pa at den generelle effekten er spesielt stor i forhold til
staving i 1.0g 2.klasse.

2.8.2. Bade lese — og skriveaktiviteter?

| falge Allal (1997) er det uenighet om hvordan lese — og staveundervisningen bgr legges opp
i klasserommet. Noen forskere er tilhengere av a farst og fremst ha egen eksplisitt
undervisning i staving, men at den ogsa strengt tatt ma innga i lese — og skriveaktiviteter nar
staveproblemer oppstar. Andre mener at stavetilegnelse skal skje integrert i lese — og
skriveaktiviteter som tekstproduksjon, eller i en kontekst av bade lesing og skriving. Det
farste synet legger til grunn at eksplisitt undervisning i staving vil ha bedre overfaringsverdi
til komplekse lese og- skriveoppgaver. Det kan se ut til at mange forskere deler synet om at
staveferdighet og ordgjenkjenningsferdighet gjensidig vil pavirke hverandre i
tilegnelsesprosessen, og at undervisningen mest mulig bar legges opp deretter, gjennom
autentiske meningsfulle lese — og skriveaktiviteter (Allal, 1997; Braten, 1994; Hekneby, 2001;
Skaathun, 2013).

2.8.3. Skrivemotorikkens betydning for staveferdighetene

Skriftlig staving innebzrer blant annet utforming av skrift. For a utvikle god staveferdighet er
det viktig med effektive og sammenhengende skrivemotoriske bevegelser. De
skrivemotoriske bevegelsene danner et minne som har en viktig funksjon i forhold til minnet
om ortografi (stavemate) (Hekneby, 2001; Skaathun, 2013). Dette gjelder bade ved handskrift
men ogsa ved tastaturskriving (Skaathun, 2013).

2.8.4. Kompensatoriske hjelpemiddel

Kompensatoriske skriveprogram som LingDys og Textpilot med funksjoner som stavekontroll
og ordprediksjon samt talesyntese (Textpilot), kan sarlig hjelpe elever som har stavevansker
(Hgien, 2012). Riktige stavemater kan gves inn, og elevene kan fa muligheten til a rette de

kognitive ressursene inn mot skriveprosessen (Hgien & Lundberg, 2012).
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2.8.5.Multisensorisk trening

Metoder som tar utgangspunkt i en interaksjon mellom auditive, visuelle, kinestetiske og
taktile sanser utgjer den vanligste oppfatningen av multsensorisk stimulering (Hgien &
Lundberg, 1991; Moats & Farrel, 2005). Kinestetisk sans omhandler kroppslige bevegelser,
og taktil sans falelsessansen (eksempelvis fingertupper) (Hgien & Lundberg, 2012). Flere av
de multisensoriske teknikkene bygger pa Ortons teorier fra 1937 om & kompensere for svake
auditive eller visuelle ferdigheter gjennom undervisning i andre metoder, som er elevenes
sterkere sider. Videre skal utnytting av de ulike sansene hjelpe pa tilegning av lese — og
staveferdigheter (Hgien & Lundberg, 1991; Moats & Farrel, 2005). | denne sammenheng
mener Hulme (1987) & kunne bevise at sporing av former vil gke minnet for formene, som er
knyttet til et eget motorisk minnesystem. Motorisk informasjon ser ut til & samvirke med
visuelt minne. Minnet for artikulatoriske bevegelser vil ogsa virke tett opp mot auditivt
minne. Haien & Lundberg (1991) hevder at et ord som for eksempel er lagret med ungyaktige
fonologiske, semantiske og ortografiske identiteter, kan ved hjelp av multisensorisk
stimulering danne kinestetiske, taktile og artikulatoriske identiteter for ordet i leksikonet.
Identiteter en har fra fgr kan settes sammen med disse nyetablerte identiteter i
assosiasjonsbane-nettverk. Assosiasjonsbanene blir bygd opp gjennom stimulering av ulike
sanser samtidig. Et automatisert nettverk av bokstaver, morfemer og stavelser kan pa denne
maten dannes. Fernalds VAKT-metode som omhandler bruk av visuell, auditiv, kinestetisk og
taktil stimulering i interaksjon har fatt fotfeste (Hgien & Lundberg, 1991). Braten (1991b)
viser til egne intervensjoner og andres studier som taler for positiv effekt av kognitiv
strategitrening med multisensorisk trening, i styrking av ikke-fonetiske ord; (se avsnitt 2.6.),
en del basert pad VAKT-metoden. Braten (1994) diskuterer ogsa verdien av kognitiv
strategitrening i forhold til ikke-fonetiske ord. Moats & Farrel (2005) er blant andre forskere

som foreslar en del multisensoriske gvelser til bruk i klasserommet.

2.8.6. Hva kan pavirke motivasjonen for staving?

2.8.6.1. Interesse, tro pa seg selv og dedikasjon

Guthrie (2011) lafter frem noen ngkkelpunkter i forhold til faglig motivasjon. De omhandler
interesse, tro pa seg selv og dedikasjon. I forskning blir interesse referert til som indre
motivasjon, altsa noe en gjer etter gnske uten & fa belgnning. A oppleve arbeid med staving
som gay er et eksempel. Motivasjon knyttet til ytre belgnning handler om ytre motivasjon, for
eksempel & fa kjgpe noe en gnsker seg. Etter en slik belgnning vil en elev derimot kunne

miste motivasjonen, og slutte a bry seg i forhold til arbeid med staving. Belgnningen kan
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imidlertid bidra til & gi en god start. Tro pa seg selv har svert neer sammenheng med
prestasjoner og dernest motivasjonen. En elev som for eksempel strever med lesing og staving
kan fa lave forventninger i forhold til hva han eller hun kan oppna. Resultatet kan veere at
eleven trekker seg fra leeresituasjoner der han/hun ikke opplever mestring. Bru (2008) papeker
at en del elever med lese — og skrivevansker vil kunne redusere verdien av skolearbeidet, og
trekke seg fra det for & bevare selvverdet. Et siste ngkkelpunkt som trekkes frem er
dedikasjon. Indre motivasjon er gnskelig i skolen, men ikke alltid mulig (Guthrie, 2011). En
elev kan allikevel vaere motivert dersom skolearbeidet blir ansett som viktig (Guthrie, 2011;
Thuen, 2008). Dette kan kalles dedikasjon, og er viljerelatert (Guthrie, 2011). En elev som ser
viktigheten av a arbeide for a utvikle staveferdighetene, vil pa dette grunnlaget dermed kunne
veere motivert. En slik form for motivasjon kan kanskje veere avgjgrende for at en elev med

stavevansker skal fortsette & arbeide.

2.8.6.2. Autonomistgtte

| fglge Guthrie (2011) handler en av de mest fremtredende og dokumenterte
klasseromspraksiser som pavirker motivasjonen til elevene om autonomistgtte (Reeve, Jeon,
Barch, Jang, & Carrell, 2004; Zhou, Ma, & Deci, 2009). Thuen (2008) hevder autonomi
handler om a kunne ta egne initiativ og valg, og a handle pa en mate som er i
overenstemmelse med en selv. Det vil veere avgjerende for elevens utvikling i et leeringsmiljg.
Autonomistgtte er basert pa en selvbestemmelsesteori som handler om a ta elevenes
perspektiv, anerkjenne fglelsene de har og a gjere dem selvstendige (Ryan & Deci, 2000).
Studier viser at elever med autonomistgttende leerere opplever a ha mer autonomi og
kompetanse, og bedre tilhgrighet, enn elever som har kontrollerende larere (Hardre & Reeve,
2003; Vallerand, Fortier, & Guay, 1997). Elevene har ogsa bedre prestasjoner (Boggiano,
Flink, Shields, Seelbach, & Barrett, 1993; Flink, Boggiano, & Barrett, 1990), stgrre indre
motivasjon (Ryan & Deci, 2000) samt starre innsats, interesse, oppmerksomhet og mer
positive falelser (Reeve, 2002). I tillegg har elever vist seg & vaere mer orientert rundt
oppgaver, og a vie mer av tiden til innsats (Reeve et al., 2004). Autonomistgtte blir pa dette
grunnlaget et viktig aspekt for leerere og spesialpedagoger & ha med seg i arbeidet med &

utvikle elevers staveferdigheter.

2.8.6.3. Mal for arbeidet

Leaeringsmal vil kunne gi en starre falelse av mestring. Essensielt i forhold til 4 sette
leeringsmal er bevisstgjgring rundt hensikt og mal med arbeidet (Thuen, 2008). Dette er
dermed ogsa en viktig del av arbeidet med elevers staveferdigheter.
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3. Metode
3.1. «Stavangerprosjektet — det leerende barnet»

Denne masteroppgaven har benyttet data fra «Stavangerprosjektet — det laerende barnet».

Prosjektet er en pagaende, longitudinell og tverrfaglig studie som startet i 2007, og avsluttes i
2018. Studien falger barn fra 2 %2 til 10 ar. Det vil veere 4 malepunkt i dette prosjektet; 2 i
barnehagealder og 2 i skolealder. Stavangerprosjektets utvalg bestar av barn fra to og et halvt
arskull i Stavanger kommune, og barna er fgdt mellom 1.juli 2005 og 31.desember 2007.
Antall deltakere er 1350, der flesteparten av barnehagene og alle skolene i Stavanger vil
komme til & veere med i prosjektet. Barnas ferdigheter vil blir kartlagt nar barna er 2 %, 4 %2 |7
Y% og 9 % ar gamle (Universitetet i Stavanger, 2014).

Et overordnet mal med prosjektet er & gke kunnskapen innenfor og mellom omradene
spraklig-, matematisk- og motorisk utvikling, samt sosial kompetanse i barnehagealder, og
lesing, skriving og regning i skolealder (Lesesenteret, 2015). Fgrskolebarnas/barnehagebarnas
ferdigheter og kompetanse vil i dette prosjektet bli sett opp mot de samme barnas senere lese -
, stave og matematikkferdigheter (Reikeras, Lage, & Knivsberg, 2012). | skolealder skal
lesing, skriving og regning i Stavangerprosjektet kartlegges gjennom obligatoriske og
nasjonale praver, i tillegg til en egen kartleggingsprave. En kort ordkjedeprave, staveprgve og

regneprave kommer i tillegg (Universitetet i Stavanger, 2014).

| forhold til leering i skolen er prosjektets malsetting blant annet grunnfestet i
Meld.St.16(2006-2007) om tidlig innsats for livslang leering. Malet er blant annet a tidlig
identifisere og utvikle kunnskap rundt faktorer som bidrar positivt og negativt til tilegnelse av
grunnleggende ferdigheter innenfor lesing, skriving og regning, samt forebygging og tiltak for
dem som vil kunne streve med disse ferdighetene (Lesesenteret, 2015). Prosjektet bygger ogsa
pa et behov for a fa kunnskap om norske barns lese- skrive og regneferdigheter ut i fra
resultater fra store, internasjonale leseundersgkelser som PISA og PIRLS (Meld.St.20(2012-
2013); OECD, 2010, 2014; Solheim, 2013).

Denne masteroppgaven har tatt utgangspunkt i innhentet data fra stavepraven, som elever pa

varen i 2.klasse gjennomfarte.

3.2. Utvalget

| denne studien var hovedutvalget de tilneermet 5 % svakeste staverne av 368 elever fra 2.trinn

I Stavanger kommune, nermere bestemt 17 elever. De blir videre betegnet som «De 5 %

39



svakeste staverne». Disse elevene var 7 ¥ ar nar kartleggingen ble gjennomfart pa varen i

2.klasse, og er fgdt i 2006. Begge kjgnn var med i utvalget.

3.2.1. A finne studiens utvalg — prosessen bak

2 klassinger fra alle skoler i Stavanger kommune ble kartlagt pa denne staveprgven. 456
elever var oppfart pa dette trinnet, bade norske elever og elever med flerspraklig bakgrunn.
Av disse var 379 elever etnisk norske, og 77 elever hadde flerspraklig bakgrunn. Av ulike
grunner var det noen som ikke deltok pa prgven. Det kan skyldes for eksempel flytting, at de
leverte blanke prover, eller at de ikke hadde gode nok ferdigheter til & ta praven. Av de 456
elevene var det 18 elever som ikke deltok. Dermed sto det igjen 438 elever.

Det ble foretatt et valg om & ta bort elever med flerspraklig bakgrunn blant de 438 elevene.
Flerspraklige elever er i denne sammenheng elever som har mer enn 1 morsmal; altsa der én
eller begge foreldrene har et annet morsmal enn norsk. Ut i fra oppgavens problemstilling
ville det vere lettere & se pd en mer homogen gruppe, og valget falt pa norske elever.
Ettersom elever i begynneropplearingen baserer mye av stavingen sin pa fonologisk (lydlig)
grunnlag med utgangspunkt i talemalet (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2013), vil det
trolig finnes en god del likhetstrekk i stavematene. Det vil nok vere flere likhetstrekk mellom
norske elevers stavemater, enn norske elever og elever med flerspraklig bakgrunn sett under
ett. Selv om malet med kategoriseringen er minst mulig tolkning, vil det ikke vere til & unnga
i noen tilfeller, seerlig der det gjerne er en del feil. Skal en forholde seg til bade norske elever
og elever med flerspraklig bakgrunn i tolkningen, kunne det blitt utfordrende. Det er for
eksempel vanskelig a vite hvordan annet/andre sprak eleven vokser opp med spiller inn pa
stavingen av de norske ordene i prgven (Wagner et al., 2008). Er det norske spraket et
andresprak for eleven, vil det kunne by pa ekstra store utfordringer i vurderingen. Det vil
dermed kunne veere behov for annen kartlegging og tiltak for flerspraklige elever. Derfor ble
ikke disse elevene tatt med i studiens utvalg. Til sist kan det nevnes at oppgaven ogsa kunne

blitt for vid om en skulle sett pa bade norske elever og elever med flerspraklig bakgrunn.

Etter at flerspraklige elever var tatt bort sto det igjen 368 elever som fikk betegnelsen «Hele
utvalget». Til sist ble de elevene som hadde de tilnermet 5 % svakeste resultatene valgt ut av
utvalget pa 368 elever. Det endelige utvalget som sto igjen var da pa 17 elever. Dette utvalget
fikk betegnelsen «De 5 % svakeste staverne», og var denne studiens hovedutvalg. Et siste
utvalg ble betegnet «De 95 % andre staverne» og omhandlet de tilneermet 95 % andre elevene,
som utgjorde 351 elever.
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3.3. Materiell
3.3.1. Stavangerprosjektets staveprove

Stavangerprosjektets staveprave bygger pa samme prinsippet som Lesesenteret staveprave
(Skaathun, 2013), og en del av ordene er felles. Stavangerprosjektets staveprgve bestar av 20
ord. 11 av ordene er alfabetisk regulaere, mens 9 av dem krever bade en alfabetisk og en
ortografisk stavemate. Ordene er valgt ut i forhold til frekvens i tekster, ordlengde, fonologisk
kompleksitet, og hvordan ordene viser ulike sider ved det norske skriftsprakets alfabetbruk og
ortografi. De ordene som kan staves alfabetisk regulert, er noksa lavfrekvente ord i det norske
skriftsprak. Malet er a finne ut om elevene mestrer grunnleggende fonologisk
staving/fonologisk strategi, samt at fatallet av elevene skal ha lert & gjenkalle stavematen til
ordet som en enhet. Ordene som beerer preg av ortografiske regler og konvensjoner i tillegg til
alfabetisk stavemate, er noen av de mest brukte ordene i norske tekster. De fleste elevene skal
kunne gjenkalle stavematen fra ord de har mgtt ofte i lesing og skriving. De lavfrekvente
ordene med alfabetisk regulaer stavemate bygger pa segmentering av talte ordenheter til
enkeltlyder, og omkoding av disse videre til grafemer, inkludert omkoding av
konsonantforbindelser/-opphopinger, av vokaler som er redusert, av fonemisk overlapping og
av diftonger. Det handler ogsa om a kode om talelyder til sammensatte grafem, eksempelvis
nar /sj/, Ikj/ og /ng/ -lydene kodes om til grafemene <sj>, <kj>, og <ng>. De hgyfrekvente
ordene med stavemater som krever bade alfabetisk og ortografisk kunnskap inneholder regler
for konsonantdobling/konsonantforenkling, tillate bokstavrekkefglger, omkoding til
sammensatte grafem regulert av ortografi, morfologisk styring over alfabetisk regularitet,

etymologisk styring over alfabetisk regularitet og for meningsmarkering.

3.4. Prosedyre

Stavangerprosjektets staveprgve tar utgangspunkt i piloteringen av Lesesenterets staveprave.
Det var 2 utvalg fra piloteringen av Lesesenterets stavepreve. Stavangerprosjektet valgte for
staveprgven pa 2.trinn & benytte de 20 ordene som mer enn 50 % av 3.klassingene klarte &
stave riktig i piloteringen. Valg av ord matte imidlertid bli foretatt far praven var
standardisert. Det var en del ord som malte samme ferdigheter, og 20 ord ble valgt ut av disse.
Dermed er ikke alle ordene i staveprgven for 2.trinn og den standardiserte staveprgven like.

14 ord er imidlertid felles. De 20 ordene er presentert side 53 i resultatdelen.
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Kontaktlaererne i elevenes skole administrerte gjennomfgringen av Stavangerprosjektets
staveprgve. Ordene ble lest opp i en setning og gjentatt for elevene skulle stave ordet (se
vedlegg 5). Alle elevene fikk bruke den tiden de trengte pa prgven.

Elevsvarene ble lagt inn i statistikkprogrammet SPSS av Lesesenteret, til bruk i videre
analyser. Her ble elevenes stavinger registrert som rett/galt, og de feilstavede ordene ble i
tillegg skrevet inn slik eleven hadde stavet ordet. Saerskrivinger (som sammensatte ord stavet i
to separate ord), blanding av sma og store bokstaver, feil knyttet til bokstavutforming og
samskriving av ord ble skaret som korrekt om ordet var stavet riktig. Imidlertid ble
speilvending av bokstaver kun skaret som korrekt dersom bokstavutformingen ikke ferte til at
det ble en annen bokstav. For eksempel ble speilvending av <s> godkjent som riktig, mens
speilvending av <b> og <d> ble skaret som feil.

| denne studien er resultatene fra «Hele utvalget» fremstilt i et histogram og et «Normal Q-Q
Plot». Ut i fra et histogram, «Normal Q-Q Plot», samt skewness-verdier, kurtosis-verdier,
standardavvik, gjennomsnitt og median ser fordelingen av skarer ut til & vare tilnermet
normalfordelt (se resultatdel side 52 og Normal Q-Q Plot i vedlegg 1). Skewness — og
kurtosisverdier kan ses i sammenheng med histogram, som gir et grafisk bilde et bilde av
fordelingen av skarer, og hvorvidt fordelingen er tilnsermet normalfordelt eller ikke.
Skewness-verdien gir en symmetri-indikasjon. Verdier som er negative forteller om en
«sammenklumping» av hgye skarer pa hgyre side. Videre forteller kurtosis-verdien om
kurvens «spisshet». Ved en normalfordeling er kurtosisen pa 0. Er den under 0, gir det en
noksa flat kurve. Det innebeerer en del «ekstreme» tilfeller (haye eller lave verdier) (Pallant,
2013). Standardavviket angir det gjennomsnittlige avviket fra gjennomsnittet, og skal
egentlig bare benyttes i normalfordeling (Bjgrndal & Hofoss, 2004). | en ngyaktig
normalfordeling vil 68, 26 % av resultatene vaere innenfor +/- ett standardavvik, 95,54 % av
resultatene mellom +/- 2 standardavvik og 99, 74 % av resultatene mellom +/- 3
standardavvik (Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2014). Histogram kan ogsa ses i sammenheng
med «Normal Q-Q Plot», der skarene er plassert rundt forventet verdi ut i fra en
normalfordeling. Skarer som stort sett fglger den rette linja indikerer en normalfordeling av
skarene. Det kan nevnes at dersom «trimmed mean» og «mean» - verdiene er noksa like betyr
det at avvikende skar (ekstremverdier; lave eller hgye), ikke pavirker gjennomsnittsverdien i
veldig stor grad (Pallant, 2013). Medianen vil fortelle hvor mange elever som skaret under og

over medianverdien. At det ikke er stort avvik mellom gjennomsnittsverdi (mean) og median
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vitner ogsa om en tilnaermet normalfordeling av resultatene, ettersom den gir en relativt

symmetrisk fordeling (Kleven et al., 2014).

| vedlegg nr.2 er det en frekvenstabell som viser «Hele utvalget», der N=368. | denne studien
var hovedfokuset pa utvalget «De 5 % svakeste staverne». Dette utvalget ble funnet i
frekvenstabellen ut i fra den kumulative prosenten naermest 5, som tilsa at 17 elever hadde fra
1 til 4 riktig stavede ord. «De 5 % svakeste staverne» sine stavemater (vedlegg 3) fra
Stavangerprosjektets staveprgve ble videre analysert gjennom staveferdighetskategorier og
stavefeilkategorier fra Skaathun (2013) sin staveprgve. En kategori er imidlertid tatt bort;
«nynorsk/bokmal — forveksling», ettersom alle elevene gikk pa skoler der bokmal var
hovedmal.

Tabell 1: Staveferdighetskategorier

Staveferdighetskategorier Ord

Konsonantforbindelser/opphopninger | risper, trasket, krakeskrik,

stasjonene, spraglete.

Vokalreduksjoner risper, haien, sauer

Fonemiske overlappinger risper, krakeskrik, stasjonene,

trasket, spraglete, viktig

Diftonger haien, tayse, sauer

Omkoding til sammensatte grafemer fingrene, dusj, stasjonene

Omkoding til sammensatte grafemer hvor, hjem, gjort

regulert av ortografi

Konsonantdobling/forenkling pizza, fikk, risper, trasket, viktig,
spraglete
Ortografiske regler for tillate kam, hjem, gi

bokstavrekkefalger

Morfologisk regulering godt
Etymologisk regulering pizza
Meningsmarkering godt (gatt), gjort (hjort)

43



Tabell 2: Stavefeilkategorier

Alle eksemplene i stavefeilkategoriene er hentet fra Skaathun (2013), med unntak av
eksempelet «lamm>» under «ortografisk generalisering».

Stavefeilkategorier | Eksempler (korrekt stavemate i parentes)

Bokstavbortfall vor (hvor), spriklene (sprinklene)

Bokstavtillegg pitzzsa (pizza)

Bokstavomkastning | talve (tavle), stelver (stavler)

Bokstavforveksling plagjer (ployer)

Alfabetisk plagjer (player), tat (tatt)

regularisering

Ortografisk lamm (lam)

generalisering

Talemalspavirkning i | sguer (sauer), graft (grovt)

stavematen

Ovenfor er 2 tabeller som viser en oversikt over staveferdighetskategoriene og
stavefeilkategoriene. Ordene fra Stavangerprosjektets staveprgve ble plassert inn i
staveferdighetskategoriene alt etter hvilke staveferdigheter de tok for seg (tabell 1). Utvalget
«De 95 % andre staverne» ble kun analysert na&ermere i forhold til de kategoriene der «De 5 %
svakeste staverne» skaret lavt i forhold til korrekthet. Her ble disse to utvalgene sammenlignet

for & prave a danne et bilde av hvor vanlig feilen var.

3.5. Etiske retningslinjer

De forskningsprosjektene som innebarer behandling av personopplysninger, er meldepliktige
til personvernombudet NSD (Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste). Det vil si at det ma
sgkes om tillatelse for & gjennomfare prosjektet. NSD (2012) beskriver fritt og informert
samtykke som en viktig hovedregel for forskning som omhandler personer. Et fritt samtykke
innebaerer at det ikke er preget av ytre press. Deltakerne har ogsa lov til & trekke seg fra a
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delta nar som helst i prosessen uten at det far falger av negativ karakter. Informert samtykke
handler om a fa den informasjonen som trengs, for a fa en relativt god forstaelse av
konsekvensene ved a delta i forskningsprosjektet, og av forskningens hensikt. | forskning pa
barn og unge under 15 ar, er det som regel ngdvendig med foreldrenes samtykke. Er barna
gamle nok til det, skal de ogsa samtykke selv. Barna kan imidlertid oppleve det vanskelig a si
nei til foreldrene (NESH, 2006). NSD (2012) Igfter ogsa frem konfidensialitet som et viktig
aspekt. Det innebzrer at informasjon om personlige forhold som regel ma anonymiseres, og
det er strenge krav til hvordan navnelister eller andre opplysninger som muliggjer
identifisering av enkeltpersoner skal bli oppbevart og tilintetgjgres. Gjenbruk av data er ikke
lov uten tillatelse fra deltakerne som var med i prosjektet i farste omgang. Unntaket er
anonymiserte data uten navn, fadselsnummer og andre kjennetegn som kan knyttes til

enkeltpersoner. Data har ogsa begrenset lagringstid (NESH, 2006).

Stavangerprosjektet er godkjent gjennom Datafaglig sekretariat i NSD. Foreldrene fikk
informasjon om prosjektet, matte gi skriftlig samtykke og skriftlig melde pa barnet sitt. De
kan imidlertid velge & trekke tilbake samtykket nar som helst i prosjektet, uten at dette far
negative fglger. Stavanger kommune har ogsa gitt skriftlig samtykke til gjennomfaring av
prosjektet. Barna fikk identifisering gjennom kodenummer, og alle opplysningene ble lagt inn
i datasystemet pa en anonymisert mate. Pa denne maten tilfredsstiller prosjektet kravene til de

forskningsetiske retningslinjene beskrevet ovenfor.

3.6. Reliabilitet og validitet — et spgrsmal om studiens kvalitet

3.6.1. Reliabilitet

Reliabilitet omhandler en vurdering av om forskningen ser ut til & veere utfert pa en palitelig
mate en kan ha tillit til (Thagaard, 2013). Reliabilitet brukes i tradisjonell forskningslitteratur
litt snevrere; nemlig at data er lite pavirket av tilfeldige malingsfeil, eksempelvis dagsform og
juks (Kleven et al., 2014). | kvalitativ forskning ma en ta stilling til spgrsmalet om
repliserbarhet i forhold til reliabilitet. Repliserbarhet har fokus pa ngytralitet, der resultatene
er uavhengig av relasjonen mellom forsker og de som blir studert (Thagaard, 2013). Imidlertid
beskriver Holstein & Gubrium (Thagaard, 2013, p. 202) en alternativ forskningslogikk, der
kvalitative data utvikles i samspill mellom forskeren og personene som deltar. Her etterstrebes
ikke repliserbarhet. Reliabiliteten bunner i god redegjgrelse for innhenting av data i
forskningsprosessen. Redegjgrelsen skal overbevise leseren om forskningens kvalitet og

verdien av resultatene.
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| forhold til reliabilitet antas det at Stavangerprosjektets staveprave har veert lite pavirket av
tilfeldige malingsfeil som for eksempel dagsform eller at eleven har kikket pa sidemannens
stavemate. Prgven har vert gjennomfart 2 ganger (i 2013 og 2014) med veldig lik fordeling
av resultater i forhold til antall rette og feilstavede ord. Reliabiliteten er ellers redegjort for i

avsnittene 3.4. Prosedyre, 3.7.Forskningsdesign og 3.8.Forskningsmetoder.

3.6.2. Validitet

Validitet omhandler tolkningen av data og gyldigheten av forskerens tolkninger. Forskningens
validitet baserer seg pa om resultatene en kommer frem til i undersgkelsen reflekterer den
studerte virkeligheten. Spgrsmalet er om en maler det en har tenkt & male i undersgkelsen.
(Silverman, 2011; Thagaard, 2013). Det er vanlig & dele validitet opp i to hovedgrupper: indre
validitet og ytre validitet (Kleven et al., 2014), eller betegnet som intern og ekstern validitet
(Seale, 1999). En tredje type validitet er begrepsvaliditet (Kleven et al., 2014).

3.6.2.1. Indre validitet

Indre validitet handler om en kan stole pa tolkninger som legges frem om relasjoner mellom
variabler (Kleven et al., 2014; Seale, 1999). Variabler i pedagogiske undersgkelser kan veere
for eksempel kjgnn, alder og skoleprestasjoner (Kleven et al., 2014). Forskningens indre
validitet kan styrkes ved at forskeren gjgr ngye rede for hvordan analysen gir grunnlag for
ulike fortolkninger og konklusjoner (Kleven et al., 2014; Silverman, 2011). Det innebarer

med andre ord at forskningen gjares gjennomsiktig (Silverman, 2011).

Stavangerprosjektets staveprave baserer seg pa tankegangen om a avdekke hva eleven mestrer
og ikke mestrer innenfor skriftlig staving. Maten a kategorisere staveferdigheter og stavefeil
pa skal bidra til at det blir minst mulig tolkning. P& denne maten styrkes den indre validiteten

til staveprgven.

3.6.2.2. Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet omhandler samsvaret mellom det teoretiske begrepet og malingens
gjennomfaring. Systematiske malefeil er imidlertid en trussel for begrepsvaliditeten. Disse
feilene vil ikke jevne seg ut ved gjentatte malinger. Angst knyttet til prgvetaking er et
eksempel pa en systematisk malefeil. Tilfeldige malingsfeil kan veere andre feilkilder som
under datainnsamlingen reduserer begrepsvaliditeten. Dette er feil som jevner seg ut i det
lange lgp, eksempelvis dagsform. Det kan vare vanskelig a finne indikatorer, eller malinger,

som fullstendig dekker det begrepet en har lyst & studere naermere. Det er ogsa vanskelig a
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favne hele meningen av begrepet i en maling. Indikatorene til begrepet kan i tillegg veere

blandet sammen med andre begreper (Kleven et al., 2014).

Stavangerprosjektet sin staveprave har som hensikt a gi et innblikk i noe av det elevene kan se
ut til & mestre/ikke mestre av staveferdigheter. Begrepsvaliditeten styrkes altsa ved at
malingen av begrepet «staveferdigheter» og «stavefeil» kun skal preve a gi et utsnitt av
elevenes mestring og feil. En forsgker ikke a male hele staveferdighetsbegrepet. Det er
imidlertid ikke utenkelig at systematiske malingsfeil som for eksempel angst/nervesitet eller
tilfeldige malingsfeil (se avsnitt.3.6.1) kan ha spilt inn pa preveresultatene. Dette vil i safall
redusere begrepsvaliditeten. Imidlertid antas det at det har veert fa av disse feilene grunnet
gjentatt provetaking i 2013 og 2014 med hgyt samsvar i forhold til rette og feilstavede ord.

3.6.2.3. Ytre validitet

Hvorvidt en kan overfare konklusjoner fra undersgkelser til andre sammenhenger, handler pa
den annen side om ytre validitet. En undersgkelse har god ytre validitet om resultatene kan
generaliseres til & gjelde relevante personer og situasjoner ut i fra problemstillingen i
undersgkelsen. En bar veere forsiktig med a generalisere og overfare resultater for vidt
(Bjorndal & Hofoss, 2004; Kleven et al., 2014).

For & finne ut mer om hvilke personer resultatene kan veere gyldige for ma en se na&ermere pa
om utvalget er representativt for populasjonen. I forskningsmetode vektlegges det at
populasjonen utgjer den gruppen av personer som resultatene skal vere gyldige for. Forskeren
avgjar gjennom problemstillingen hva som skal anses a veere populasjonen. For eksempel kan
elever pa bestemt alderstrinn i skolen vaere populasjonen. Utvalg er populasjonens
undergruppe. Et representativt utvalg er sa likt populasjonen at de resultatene en kommer
frem til i utvalget kan regnes a vare gyldige for hele populasjonen (Bjgrndal & Hofoss, 2004;
Kleven et al., 2014). A statistisk generalisere forskningsresultater ma veere basert pa et
sannsynlighetsutvalg, noe som er sveert sjeldent i pedagogisk forskning. I slike utvalg har alle
medlemmene i populasjonen en kjent sannsynlighet for & kunne bli med i utvalget, og det
innbefatter en loddtrekningsprosedyre. Ved et sannsynlighetsutvalg kan generaliseringen bli
mer styrket jo stgrre utvalget er. Men om utvalgsmetoden derimot gir et skjevt utvalg, er det
ikke et poeng a ha stor utvalgsstarrelse. Om et utvalg er tilneermet normalfordelt eller ikke
kan ogsa bidra til a styrke eller svekke den ytre validiteten. Et ikke — sannsynlighetsutvalg
omhandler pa sin side ikke loddtrekning i utvelgingsprosedyren. I slike tilfeller kan en

allikevel skjgnnsmessig kunne generalisere resultatene til andre persongrupper. Ved
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skjgnnsmessig generalisering ma en vurdere likheter og forskjeller mellom persongruppene
med hensyn til relevante forhold for undersakelsen. Et eksempel pa relevant forhold kan veere
sosiogkonomisk bakgrunn (Kleven et al., 2014).

| Stavangerprosjektet er det undersgkt 456 2.trinnselever i Stavanger kommune, og elever fra
alle skoler i Stavanger deltar. Det er sapass mange barn med fra 2.trinn at det med hgy
sannsynlighet gir et relativt realistisk bilde av forskjellige stavere i kommunen. Nar det
gjelder ytre validitet i forhold til studiens utvalg, kan det argumenteres for en overfgringsverdi
eller skjgnnsmessig generalisering av resultatene til andre norske stavere som skarer blant de
5 % svakeste. Imidlertid er det viktig a ta hensyn til ulike forhold nar en vurderer
overfgringsverdien; eksempelvis sosiogkonomisk bakgrunn og malform. Prgven er ikke
standardisert, men siden resultatet viser en tilnsrmet normalfordeling kan det bidra til a styrke
den ytre validiteten. Ettersom staveprgven som er benyttet i Stavangerprosjektet ikke er basert

pa et tilfeldig og representativt utvalg fra hele landet, er statistisk generalisering utelukket.

3.7. Forskningsdesign

Maten forskningen utformes pa er av betydning for hva en finner ut av. | forskning pa
mennesker gar et hovedskille mellom observasjonelle og eksperimentelle studier.
Observasjonelle studier gar ut pa a samle informasjon om et starre eller mindre antall av
mennesker, uten & prgve a pavirke dem. I eksperimentelle studier prgver forskerne pa den
annen side & pavirke noe av det som skjer med et utvalg av deltakerne i prosjektet (Bjgrndal &
Hofoss, 2004; Kleven et al., 2014). | observerende design trekker Bjgrndal & Hofoss (2004)
frem blant annet tverrsnittsstudier. Tverrsnittsstudier studerer et utvalg mennesker pa et
bestemt tidspunkt og maler ofte flere variabler (Bjerndal & Hofoss, 2004). Johannessen, Tufte
& Christoffersen (2010) utdyper at siden tverrsnittundersgkelser bruker data fra et bestemt
tidspunkt eller en begrenset periode, far en et gyeblikksbilde av det studerte fenomenet pa
tidspunktet det undersgkes. De papeker derfor at en ikke kan si noe om utvikling over tid. En
annen svakhet ved en tverrsnittundersgkelse er dessuten at det kan veere vanskelig a finne

arsakssammenhenger mellom ulike fenomener (Johannessen et al., 2010).

| denne studien gir den benyttede staveprgven bare et innblikk i de staveferdighetene eleven
klarte a vise der og da, og er altsa en tverrsnittundersgkelse. | denne masteroppgaven blir ikke
andre praver eller arbeid i timen vurdert sasmmen med stavepraven. Det blir heller ikke sett pa
data fra senere tidspunkt, sa a si noe om videre utvikling er utelukket. Dermed er det et
begrenset materiale en undersgker, og det ma dermed behandles med ydmykhet.
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3.8. Forskningsmetoder

Kvantitativ og kvalitativ metode betegner to vanlige vitenskapelige forskningsmetoder.
Metodebruken vil fa falger for forskningsprosessen videre og vurderingen av resultatene en
kommer frem til. Tidligere sto metodene i et kritisk forhold til hverandre, mens det i dag er
mer apne holdninger i forhold til styrker og svakheter ved begge metodene, og at de kan bidra
til & utfylle hverandre (Kleven et al., 2014).

3.8.1. Kvantitative metoder

Kvantitativ metode er en metode som praver & «objektivisere» forskningsprosessen. Det er
lite direkte kontakt mellom forsker og deltaker ved bruk av denne metoden (Kleven et al.,
2014). Sparreundersgkelser og tester der hvert spgrsmal og hver oppgave utgjer en variabel er
vanlig i denne metoden. Hensikten med kvantitativ forskning er a studere et fenomen
gjennom et stort datamateriale, og pa den maten ha muligheten til & generalisere funn som
gjeldende for en hel populasjon. Utvalgene er som regel relativt store. De kan velges ut pa
forskjellige mater. Et representativt utvalg er malet. Det er et utvalg som representerer
populasjonen mest mulig slik den er i virkeligheten (Johannessen et al., 2010).

3.8.2. Kvalitative metoder

| kvalitativ forskning gnsker en a fa forstaelse for sosiale fenomener, ved tett relasjon til
deltakerne gjennom intervju eller observasjon, eller gjennom tekstanalyse og analyse av
visuelle uttrykksformer. Av kvalitative metoder er deltakende observasjon og intervju mest
utbredt. Metoden bunner i en tankegang om at bade forsker og deltakere er med & pavirke
forskningsprosessen, og at dette muligens kan gi dypere kunnskap enn kvantitativ metode vil
bidra med (Thagaard, 2013). | forhold til analyse av data vil ogsa forskeren som person og
subjektivitet i analyseprosessen tillegges starre vekt i kvalitativ metode enn i kvantitativ
metode (Kleven et al., 2014). Kvalitativ forskningsmetode tar i bruk utvalg som oftest er
noksa sma, og det er ogsa det metoden er best egnet til. Det er mange ulike mater en kan gjere
analyse — og tolkningsarbeidet pa i kvalitativ forskning, og vanligvis blir det brukt en

kombinasjon av disse (Johannessen et al., 2010).

3.8.3. Metodebruk i denne studien

| denne studien ble datamaterialet innhentet gjennom kvantitativ metode. Utvalget var i
utgangspunktet relativt stort, men ble redusert ned til ulike utvalg. Normalfordelingen over

«Hele utvalget» (N=368) er en fremstilling av kvantitative data pa frekvensen av antall riktige
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og feil stavede ord. Det ble videre sett pa sumskare over «Hele utvalget» for a finne «De 5 %
svakeste staverne» (N=17). Utover i studien ble noen av vurderingene gjort pa kvalitativt
grunnlag. Plasseringen av resultatene i ulike staveferdighets — og stavefeilkategorier har
delvis vert gjort kvalitativt ettersom en i vurderingen av en del stavemater sto ovenfor valg. |
slike tilfeller ble kvalitative tolkninger ngdvendige. Dette gjaldt sarlig i tilfeller der det var
vanskelig a plassere ordene og der det gjerne var mange feil. Ordene som ble plassert i
kategorier, ble behandlet kvantitativt i etterkant. Det innebar at antall elever som mestret ulike
staveferdighetskategorier og antall elever med feiltyper fra stavefeilkategorier ble summert
opp. Ut fra dette er det laget en frekvens over staveferdighetskategorier og stavefeilkategorier.
| de kategoriene de fleste blant «De 5 % svakeste staverne» hadde feilstavinger, ble det
foretatt en kvantitativ sammenligning (antall) med «De 95 % andre staverne», samt gjort
ngdvendige kvalitative vurderinger/tolkninger av staveferdighetskategorier og

stavefeilkategorier.
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4. Resultater

4.1. Samlet resultat fra «Hele utvalget» (N = 368)

Tabell 3: Oversikt over gjennomsnitt, standardavvik, kurtosis og skewness i «Hele

utvalget».

M(SD) Med. | Min. | Max. | K S
Hele 12,06 (3,98) | 12 1 20 -,288 | -,377
utvalget

Tabell 3 gir en oversikt over gjennomsnitt (M), standardavvik (SD), median (Med.),

minimum/maksimumskare(Min./Max.), kurtosis (K) og skewness-verdier (S) for «Hele

utvalget». | dette utvalget var N = 368 (97,1 %). Tabellen viser at gjennomsnittskaren (M) er

12,06 riktige, og standardavviket (SD) 3,98. Medianen er 12. Videre kommer det fram at
minimumskaren er pa 1 riktig svar, mens maksimumskaren er pa 20 riktige (alt riktig).
Kurtosis — og skewnessverdiene er pa henholdsvis -,288 og -,377. Disse begrepene blir det
gatt grundigere innpa i utdypningen av histogrammet i figur 2.

Figur 2: Histogram
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Oversikt over fordelingen i «Hele utvalget»

Histogrammet i figur 2 gir en oversikt over fordelingen av sumskarer for «Hele utvalget». Det
illustrerer om fordelingen av skarer er normalfordelt eller ikke, og oppgir gjennomsnittsverdi
(mean), standardavvik (st.dev) og antall elever i utvalget (N). Skewness - og kurtosisverdiene
fra tabell 3 kan ses i sammenheng med histogrammet. Den negative skewness-verdien pa -
,377 forteller om en «<sammenklumping» av hgye skarer pa hgyre side. Kurtosis-verdien er
0gsa negativ; -,288, hvilket gir en noksa flat kurve, med en del tilfeller av hgye og lave

verdier. Skewness - og kurtosisverdiene ner 0 angir at fordelingen er tilnermet normalfordelt.

Det kan nevnes at «trimmed mean» og «mean» - verdiene er nesten like (12,18 og 12,05),
hvilket betyr at de avvikende skarene i liten grad pavirker gjennomsnittsverdien. At det heller
ikke er stort sprik mellom gjennomsnittsverdi (mean) og median vitner om en tilngermet
normalfordeling av resultatene (se tabell 3).

«Normal Q-Q Plot» (vedlegg 1) viser at de skarene som ligger naermest linja er skarer fra 5 til
18. Dette gjelder de fleste skarene. Noen av verdiene i lavere og hagyere sjikt ligger ogsa neert,
men litt lengre i fra enn de andre skarene. De bidrar til at fordelingen ikke er helt
normalfordelt (skarer under 5 og skarer over 18).

4.2. Resultat fra «De 5 % svakeste staverne»

Det ble tatt utgangspunkt i en frekvenstabell over sumskare for antall riktig stavede ord blant
«De tilneermet 5 % svakeste staverne» (studiens hovedutvalg). Den viser en kumulativ prosent
pa 4,6. Den angir at 4,6 prosent av elevene skaret mellom 1-4 riktige, og at dette gjaldt 17

elever (se vedlegg 2).

4.3. Fordeling av resultater i utvalgene «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 %
andre staverne»

Tabell 4 gir en oversikt over de 20 ordene som ble benyttet i Stavangerprosjektets staveprove,
og over skarene til de to utvalgene i antall korrekt/feil stavede ord, samt prosent for antall
riktig stavede ord. Utvalget «De 95 % andre staverne» er markert i kursiv ettersom dette
utvalget var av mindre fokus i studien. Tabellen oppgir ngyaktig prosentandel for utvalgene,

men i teksten under er prosentandel rundet opp/ned til neermeste tier.
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Tabell 4: Oversikt over de 20 ordene i Stavangerprosjektets staveprgve: antall

korrekt/feil. Korrekthetsprosent i parentes.

De 5 % svakeste staverne De 95 % andre staverne
(N=17) (N=351)
Antall elever | Antall elever Antall elever | Antall elever
korrekt feil stavingav | korrekt feil staving av ord
staving av ord staving av
ord (%) ord (%)
Haien 3(17,7) 14 309 (88,0) 42
Pizza 4 (23,5) 13 270 (76,9) 81
Kam 13 (76,5) 4 296 (84,3) 55
Hvor 1(5,9) 16 271 (77,2) 80
Toyse 3(17,7) 14 280 (79,8) 71
Fikk 3(17,7) 14 253 (72,1) 98
Risper 8 (47,1) 9 253 (72,1) 98
Hjem 0 (0) 17 245 (69,8) 106
Trasket 4 (23,5) 13 271 (77,2) 80
Fingrene | 2 (11,8) 15 252 (71,8) 99
Gjort 0 (0) 17 64 (18,2) 287
Sauer 0 (0) 17 229 (65,2) 122
Viktig 1(5,9) 16 122 (34,8) 229
Lokomotiv | 2 (11,8) 15 243 (69,2) 108
Gi 0 (0) 17 126 (35,9) 225
Krakeskrik | 3 (17,7) 14 237 (67,5) 114
Godt 1(5,9) 16 125 (35,6) 226
Stasjonene | 1 (5,9) 16 187 (53,3) 164
Spraglete | 0 (0) 17 175 (49,9) 176
Dusj 3(17,7) 14 191 (54,4) 160

De ordene de fleste elevene i utvalget «De 5 % svakeste staverne» stavet riktig, var «kam»
med omtrent 80 % av elevene, og «risper» med ca. 50 % av elevene. Pa 18 av de 20
resterende ordene stavet om lag 0-20 % av elevene i dette utvalget dem riktig. 7 av disse
ordene («haien», «pizza», «tgyse», «fikk», «trasket», «krakeskrik» og «dusj») ble stavet
korrekt av omtrent 20 % av elevene. De andre ordene («hvor», «hjem», «fingrene», «gjort»,
«sauer», «viktig», «lokomotiv», «gi», «godt», «stasjonene» og «spraglete») hadde faerre stavet
riktig; omtrent 0-10 % av elevene i dette utvalget. Ordene som ble feilstavet av alle elevene
blant «De 5 % svakeste staverne» var «hjem», «gjort», «sauer», «gi» og «spraglete» (se tabell

4 over «De 5 % svakeste staverne).
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De aller fleste ordene (16 av 20 ord) ble stavet riktig av omtrent 50- 90 % av «De 95 % andre
staverne». Ordene «kam» og «haien» ble stavet korrekt av flest elever i dette utvalget;
henholdsvis 80 % og 90 % stavet dem korrekt. Disse ordene ble tett etterfulgt av «tgyse»,
«hvor», «trasket», 0g «pizza», med omtrent 80 % korrekthetsprosent. Ordene «fikk», «rispers,
«fingrene», «krakeskrik», «lokomotiv», «hjem» og «sauer» ble stavet korrekt av litt ferre;
omtrent 70 %. Omtrent halvparten av elevene i dette utvalget stavet «stasjonene», «spraglete»
og «dusj» riktig. De resterende 4 ordene hadde en korrekthetsprosent pa 20- 40 %, og var de
ordene faerrest hadde stavet riktig. Dette gjelder staving av ordene: «gjort», «viktig», «gi» og

«godt» (se tabell 4 over «De 95 % andre staverne»).

En grov sammenlikning av de to utvalgene fra tabellen viste at ordene som mange av «De 5 %
svakeste staverne» stavet riktig («risper» og «kam»), ogsa hadde hgy forekomst av korrekte
stavinger blant «<De 95 % andre staverne». | sistnevnte utvalg var andelen riktignok hgyere pa
korrekthet pa begge ordene. Ordet «haien» ble stavet riktig av flest elever blant «De 95 %
andre staverne», men av fa elever blant «De 5 % svakeste staverne». Ordene «gjort»,

«viktig», «gi» 0g «godt» var hyppig feilstavede ord i begge utvalgene, men i sterst grad blant
«De 5 % svakeste staverne». | utvalget «De 5 % svakeste staverne» kom det tillegg fram en
del ord som de feerreste av dem hadde stavet riktig, mens det blant «De 95 % andre staverne»
var hgy forekomst av korrekthet. Dette gjaldt staving av ordene «haien», «pizza», «<hvor»,
«tgyse», «fikk» «hjem», «trasket», «fingrene», «sauer», «lokomotiv», «krakeskrik»,

«stasjonene», «spraglete» og «dusj».

4.4. Kategorisering av staveferdigheter og stavefeil blant «De 5 % svakeste
staverne»

Utvalget «De 5 % svakeste staverne» ble analysert neermere. De 20 ordene ble kategorisert og
analysert i samsvar med Skaathun (2013) sine staveferdighet — og stavefeilkategorier. Hver
staveferdighetskategori beskriver en spesifikk delferdighet. Rett og feil ble knyttet til om
elevene mestret den enkelte staveferdigheten i kategorien, uavhengig av om hele ordet ble
stavet riktig eller ikke. Pa samme mate beskriver stavefeilkategoriene stavefeil i kategorier, og

rett/feil ble knyttet til om eleven hadde stavefeil fra den gitte kategorien eller ikke.

Selv om mange av ordene totalt sett ble stavet feil, vil kategoriseringen i den neste delen fa
frem at mange av elevene mestret ulike staveferdighetskategorier. Ved a bruke en slik

kategorisering kan elevenes ferdigheter, altsa mestringsomrader, ogsa fa fokus. Dette er viktig
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pedagogisk informasjon til leerere og spesialpedagoger. Det er gode grunner til valget av

denne kategoriseringen.

| de staveferdighetskategoriene der fa av «De 5 % svakeste staverne» stavet riktig, ble de
sammenlignet med «De 95 % andre staverne», for a se hvor vanlig feilen var. Grensen for hva
som ble definert som at fa mestret staveferdigheten ble satt til 7 elever og ferre (ca.41 % og
lavere). Dersom 8 elever eller flere (ca. 47 % og hayere) mestret staveferdigheten, ble det
regnet som at mange mestret den. Tilsvarende gjaldt for stavefeilkategoriene i forhold til hva
som ble definert som at fa eller mange elever hadde feiltypen (hyppig/uvanlig feiltype).
Stavematene til «<De 95 % andre staverne» ble ikke systematisert pa samme mate som hos
«De 5 % svakeste staverne», ettersom deres ferdigheter ikke var av stor betydning for
problemstillingen i denne oppgaven. Det er imidlertid et vedlegg med deres stavemater og
sumskare (se vedlegg nr.4). | staveferdighets — og stavefeilkategoriene oppgir tabellene
ngyaktig prosentandel for korrekthet, mens resultatene i teksten forklares ved a runde
prosentandel opp/ned til neermeste tier.

De 11 staveferdighetskategoriene og de 7 stavefeilkategoriene er gjort rede for i metode — og
teoridel. | fglgende del blir elevenes staveferdigheter og stavefeil naermere analysert.

4.4.1. Staveferdigheter

Pa neste side fglger tabeller over staveferdighetskategorier. Hver tabell tar for seg ordene som
er aktuelle for kategorien, samt antall elever og prosent som mestret staveferdigheten. Det blir
kun oppgitt antall elever og prosentandel som har mestret staveferdighetene i hver kategori.
Farst blir det oppgitt antall elever med korrekt stavemate, og deretter fglger prosent i parentes.
Ferdigheten i ordene er uthevet med fet skrift. «N» star for totalt antall elever som har stavet
ordet i de to utvalgene.
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Tabell 5: Konsonantforbindelser/opphopninger for «De 5 % svakeste staverne» og «De

95 % andre staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne (N = 17) De 95 % andre
staverne(N=351)
Konsonantfor | Antall elever med korrekt stavemate (%) Antall elever med
bindelser/opp korrekt stavemate (%)
hopninger
risper sp: 14 (82,4)
trasket tr:14 (82,4) | sk:14 (82,4) | begge:
12 (70,6)
krakeskrik kr:16 (94,1) | skr:12(70,6) | begge:
12 (70,6)
stasjonene st: 15 (88,2)
spraglete spr:10 (58,8) | gl:4 (23,5) begge: gl: begge:
4 (23,5) 304 (86,6) | 266 (75,8)

Tabell 5 viser at 5 av 20 ord inneholder én eller flere konsonantforbindelser. Kolonnene for
ord med flere konsonantforbindelser, for eksempel «trasket» tar forst for seg alle som
behersket «tr», uavhengig av om eleven kun mestret denne ene, - eller begge
konsonantforbindelsene i ordet. | tillegg er det en kolonne som viser hvor mange som mestret

staving av begge konsonantforbindelsene.

| dette avsnittet blir det sett nsermere pa stavingen til «<De 5 % svakeste staverne». Tabell 5
viser at ordet «risper» har én konsonantforbindelse; «sp», som ble stavet riktig av om lag 80
% av elevene fra dette utvalget. Ordet «trasket» inneholdt to konsonantforbindelser («tr» og
«sk»), og ca. 80 % av elevene mestret ogsa a stave hver av disse korrekt. Begge
konsonantforbindelsene ble stavet riktig av ca. 70 % av elevene. | stavingen av «krakeskrik»
med to konsonantforbindelser mestret om lag 90 % a stave «kr» 0og 70 % «skr». Begge
konsonantforbindelsene i dette ordet ble behersket av ca. 70 % av elevene. | ordet
«stasjonene» med én konsonantforbindelse, mestret om lag 90 % av elevene a stave «st». Ca.
60 % mestret staving av «spr», og 20 % «gl» i ordet med to konsonantforbindelser; spraglete.
Begge konsonantforbindelsene ble stavet riktig av om lag 20 %. Samlet sett viste resultatene
at ca. 60- 90 % av elevene stavet de fleste konsonantforbindelsene korrekt i hvert av ordene.
Mange av elevene mestret altsa konsonantforbindelsene. En svert hgy andel; over 90 % av

elevene hadde korrekt staving av konsonantforbindelsen «kr» i krakeskrik. Et unntak
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omhandlet andre konsonantforbindelse i «spraglete», som ble stavet riktig av fa av elevene;
omtrent 20 %.

Konsonantforbindelsen «gl» i «spraglete» som de feaerreste av «De 5 % svakeste staverne»
mestret, ble sammenlignet med resultatene til «De 95 % andre staverne» (tabell 5).
Starsteparten; ca. 90 % av «De 95 % andre staverne» stavet riktig pa denne
konsonantforbindelsen. Det samme gjaldt for begge konsonantforbindelsene i ordet. Om lag

80 % av elevene fra dette utvalget stavet dem korrekt.

Resultatene til de to utvalgene viste at konsonantforbindelsen «gl» som fa av «De 5 %

svakeste staverne» stavet riktig, ble mestret av stgrsteparten av «De 95 % andre staverne».

Tabell 6: Vokalreduksjoner for «De 5 % svakeste staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne (N = 17)
Vokalreduksjoner Antall elever med korrekt stavemate (%0)
Risper 13 (76,5)
Haien 16 (94,1)
Sauer 16 (94,1)

Tabell 6 viser at 3 av 20 ord inneholder vokalreduksjoner. Videre kan en se av tabellen at ca.
80-90 % av «De 5 % svakeste staverne» stavet riktig i forhold til vokalreduksjon «e» i hvert
av ordene. Dette viser at starsteparten av elevene i dette utvalget mestret vokalreduksjon i

stavematen av de ulike ordene.

Tabell 7: Fonemiske overlappinger for «De 5 % svakeste staverne» (prosentandel i

parentes).
De 5 % svakeste staverne (N = 17)
Fonemiske overlappinger | Antall elever med korrekt stavemate (%0)
Risper 14 (82,4)
Krakeskrik 15 (88,2)
Stasjonene 13 (76,5)
Trasket 14 (82,4)
Spraglete 10 (58,8)
Viktig 15 (88,2)

Tabell 7 viser at 6 av 20 ord inneholder fonemiske overlappinger. Det kom fram at ca. 60-90
% av «De 5 % svakeste staverne» stavet riktig pa fonemisk overlapp «p og b» og «k og g» i

de ulike ordene. Ordet der feerrest, men mange mestret stavingen av fonemisk overlapp, var
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«spraglete» (ca. 60 %). Mange av elevene i dette utvalget mestret altsa fonemiske overlapp i

stavematen av de ulike ordene.

Tabell 8: Diftonger for «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 % andre staverne»

(prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne (N=17) | De 95 % andre staverne (N = 351)
Diftonger Antall elever med korrekt Antall elever med korrekt
stavemate (%) stavemate (%)
Haien 7 (41,2) 320 (91,2)
Toyse 5 (29,4) 290 (82,6)
Sauer 0(0) 237 (67,5)

Tabell 8 viser at 3 av 20 ord inneholder diftonger. En kan se av tabellen at ca. 0- 40 % av «De

5 % svakeste staverne» stavet riktig pa diftongene «ai», «gy» og «au» i de ulike ordene.

Diftongen «au» i «sauer» var det ingen av elevene i dette utvalget som stavet riktig.

Resultatene viser at det var relativt fa blant «De 5 % svakeste staverne» som stavet riktig i
forhold til diftong.

Staving av diftonger blant «<De 5 % svakeste staverne» ble sammenlignet med «De 95 %

andre staverne». | sistnevnte utvalg kom det fram at omtrent 70-90 % mestret a stave diftongene

i de ulike ordene korrekt. Med andre ord stavet fra over halvparten til opp imot stgrsteparten

diftongene riktig blant «De 95 % andre staverne» (se tabell 8).

Resultatene til de to utvalgene viste at relativt fa av «De 5 % svakeste staverne» mestret

korrekt staving av diftonger, mens over halvparten til stgrsteparten av «De 95 % andre

staverne» stavet diftonger riktig.

Tabell 9: Omkoding til sasmmensatte grafem for «De 5 % svakeste staverne» og «De 95

% andre staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne

De 95 % andre staverne

(N=17) (N =351)
Omkaoding til Antall elever med Antall elever med korrekt
sammensatte grafem korrekt stavemate (%) stavemate (%)
Fingrene 6 (35,3) 311 (88,6)
Dusj 3(17,7) 240 (68,4)
Stasjonene 3(17,7) 219 (62,4)
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| tabell 9 kan en se at 3 av 20 ord inneholder sammensatte grafem. Videre kommer det fram at
pa hvert av ordene stavet omtrent 20-40 % av «De 5 % svakeste staverne» de sammensatte
grafemene «ng» og «sj» riktig. Resultatene viste altsa at det var relativt fa elever i dette

utvalget som stavet riktig i forhold til de sammensatte grafemene.

Blant «De 95 % andre staverne» viste resultatene at for hvert av ordene stavet mange; om lag

60-90 % av elevene, de sammensatte grafemene korrekt (se tabell 9).

Resultatene til de to utvalgene viste at relativt fa av «De 5 % svakeste staverne» stavet riktig
pa sammensatte grafem i de ulike ordene, mens de ble stavet korrekt av over halvparten til

starsteparten av «De 95 % andre staverne».

Tabell 10: Omkoding til sammensatte grafem regulert av ortografi for «De 5 % svakeste
staverne» og «De 95 % andre staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne | De 95 % andre staverne
(N=17) (N =351)

Omkoding til Antall elever med Antall elever med korrekt
sammensatte grafem | korrekt stavemate (%) stavemate (%)

regulert av ortografi

Hvor 1 (5,9 273 (77,8)
Hjem 1(5,9) 259 (73,8)
Gjort 0 (0) 70 (19,9)

Tabell 10 viser at 3 av 20 ord inneholder omkoding av sammensatte grafem regulert av
ortografi. | denne kategorien kommer det fram at om lag 0-10 % av «De 5 % svakeste
staverne» stavet de sammensatte grafemene «hv», «hj» og «gj» riktig i hvert av ordene. Ingen
av elevene i dette utvalget mestret korrekt staving av det sammensatte grafemet «gj». Med
andre ord var det svaert fa blant «De 5 % svakeste staverne» som mestret denne

staveferdighetskategorien.

Resultatene til «<De 95 % andre staverne» viste at stgrsteparten; ca. 80 % av elevene, mestret a
stave «hv» i «<hvor». Litt feerre; ca. 70 % av elevene, stavet «hj» i «hjem» korrekt. Imidlertid
behersket fa; kun om lag 20 % av elevene i dette utvalget korrekt staving av «gj» i «gjort» (se
tabell 10).

Samlet sett viser resultatene at det sammensatte grafemet «gj» i «gjort» ble mestret av fa
elever i begge utvalgene, riktignok av faerrest blant «<De 5 % svakeste staverne». De
sammensatte grafemene i de to andre ordene ble imidlertid mestret av mange elever blant «De

95 % andre staverne».
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Tabell 11: Konsonantdobling/forenkling for «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 %

andre staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste De 95 % andre staverne
staverne (N=17) (N=351)

Konsonantdobling/forenkling | Antall elever med Antall elever med korrekt
korrekt stavemate stavemate (%)
(%)

Pizza 7 (41,2) 311 (88,6)

Fikk 3(17,7) 255 (72,7)

Risper 16 (94,1)

Trasket 13 (76,5)

Viktig 14 (82,4)

Spraglete 7 (41,2) 321 (91,5)

Tabell 11 viser at 6 av 20 ord inneholder konsonantdobling/forenkling. Enkel konsonant ble
mestret av starsteparten av «De 5 % svakeste staverne» i ordene «risper», «trasket» og
«viktig». Omtrent 90 % av elevene i dette utvalget stavet riktig pa enkel konsonant i «risper»,
mens om lag 80 % av dem stavet korrekt pa enkel konsonant i «trasket» og «viktig». Enkel
konsonant i «spraglete» ble imidlertid mestret av relativt fa fra dette utvalget, om lag 40 %. Pa
dobbel konsonant i «pizza» og «fikk» stavet ganske fa av «De 5 % svakeste staverne» riktig.
Ca.40 % av dem stavet korrekt pa dobbelt konsonant i «pizza», mens omtrent 20 % mestret
korrekt staving pa dobbelt konsonant i «fikk». Resultatene viste seg a vaere sprikende, der de
fleste enkle konsonanter ble mestret av stgrsteparten av elevene i dette utvalget, mens det var

relativt fa som stavet dobbel konsonant riktig.

Resultatene til «De 95 % andre staverne» viste at stgrsteparten; omtrent 90 %, mestret a stave
dobbel konsonant i «pizza». Litt feerre fra dette utvalget, ca. 70 % stavet riktig pa den doble
konsonanten i «fikk». Stgrsteparten av elevene, omtrent 90 % mestret konsonantforenkling i

«spraglete» (se tabell 11).

Det kom frem av resultatene at mange av «De 95 % andre staverne» stavet riktig pa dobbel
konsonant, og at stgrsteparten i dette utvalget mestret konsonantforenkling i «spraglete.
Blant «De 5 % svakeste staverne» stavet relativt fa av elevene riktig i forhold til dobbelt
konsonant, og pa konsonantforenkling i «spraglete».
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Tabell 12: Ortografiske regler for tillate bokstavrekkefglger for «De 5 % svakeste

staverne» og «De 95 % andre staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne De 95 % andre staverne
(N=17) (N=351)
Ortografiske regler for | Antall elever med korrekt | Antall elever med korrekt
tillate stavemate (%) stavemate (%)
bokstavrekkefalger
Kam 14 (82,4)
Hjem 15 (88,2)
Gi 0 (0) 131 (37,3)

Tabell 12 viser at 3 av 20 ord inneholder ortografiske regler for tillate bokstavrekkefglger. En
kan se av tabellen at bokstavrekkefglgen i to av ordene; «kam» og «hjems ble stavet riktig av
ca. 80-90 % av «De 5 % svakeste staverne». Bokstavrekkefglgen i «gi» ble imidlertid ikke

stavet riktig av noen av elevene i dette utvalget. Resultatene var dermed sprikende.

Resultatene til «De 95 % andre staverne» viste at relativt fa; ca. 40 %, mestret & stave

bokstavrekkefglgen etter de ortografiske reglene i ordet «gi» (se tabell 12).

Det kom fram av resultatene i begge utvalgene at staving av «gi» etter ortografiske regler for
tillate bokstavrekkefglger var en ferdighet fa av elevene behersket. Faerrest mestret denne

ferdigheten blant «De 5 % svakeste staverne».

Tabell 13: Morfologisk regulering for «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 % andre

staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste De 95 % andre staverne (N=351)
staverne (N = 17)
Morfologisk Antall elever med Antall elever med korrekt stavemate
regulering korrekt stavemate | (%)
(%)
Godt 1(5,9) 127 (36,2)

Tabell 13 viser at 1 av 20 ord inneholder morfologisk regulering. Om lag 10 % av «De 5 %
svakeste staverne» mestret denne staveferdighetskategorien. Det betyr at sveert fa av elevene i

dette utvalget stavet korrekt i forhold til morfologisk regulering.

Relativt fa; om lag 40 % av «De 95 % andre staverne» mestret korrekt morfologisk regulering
(se tabell 13).
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Resultatene til de de to utvalgene viste at fa elever stavet riktig i forhold til morfologisk

regulering; faerrest blant «De 5 % svakeste staverne».

Tabell 14: Etymologisk regulering for «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 % andre

staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste De 95 % andre staverne (N=351)
staverne (N = 17)

Etymologisk Antall elever med Antall elever med korrekt stavemate
regulering korrekt stavemate | (%)
Pizza 5 (29,4) 277 (78,9)

Tabell 14 viser at 1 av 20 ord inneholder etymologisk regulering. En kan se av tabellen at om
lag 30 % av «De 5 % svakeste staverne» mestret denne staveferdighetskategorien. Med andre

ord hadde fa av elevene i dette utvalget korrekt staving i forhold til etymologisk regulering.

| utvalget «De 95 % andre staverne» kom det fram at stgrsteparten av elevene; ca.80 %,

mestret etymologisk regulering (se tabell 14).

En sammenligning av resultatene til de utvalgene viser at fa av «De 5 % svakeste staverne»
mestret etymologisk regulering, mens stgrsteparten av «De 95 % andre staverne» stavet

korrekt i forhold til denne staveferdighetskategorien.

Tabell 15: Meningsmarkering for «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 % andre

staverne» (prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne | De 95 % andre staverne
(N=17) (N =351)

Meningsmarkering Antall elever med korrekt | Antall elever med korrekt
stavemate (%) stavemate

Godt (gatt) 1(5,9) 127 (36,2)

Gjort (hjort) 0 (0) 70 (19,9)

Tabell 15 viser at 2 av 20 ord inneholder meningsmarkering. Videre kommer det fram av
tabellen at blant «<De 5 % svakeste staverne» stavet ca.10 % riktig pd meningsmarkering i
«godt». Ingen av elevene i dette utvalget stavet korrekt pa meningsmarkering i «gjort». Det
var altsa sveert fa av «De 5 % svakeste staverne» som stavet riktig i denne

staveferdighetskategorien.

Blant «De 95 % andre staverne» viste resultatene at om lag 40 % stavet riktig pa

meningsmarkering i «godt». Enda faerre av dem stavet riktig pa meningsmarkering i «gjort»;
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ca.20 % (se tabell 15). Resultatene viser at relativt fa elever i dette utvalget mestret

meningsmarkering.

Fra resultatene i begge utvalgene kom det fram at fa av elevene stavet riktig pa

meningsmarkering.
4.4.1.2. Mestring av staveferdigheter — en oppsummering

Tabellene ovenfor gir et bilde pa hvilke staveferdighetskategorier de «De 5 % svakeste
staverne» mestret/ikke mestret fra denne stavepreven. Staveferdighetskategorier fa av elevene
fra dette utvalget mestret ble ogsa sammenlignet med tilsvarende staveferdighetskategorier

hos «De 95 % andre staverne».

De staveferdighetskategoriene der det var jevnest hgy grad av mestring blant «De 5 %

svakeste staverne», var i kategoriene vokalreduksjoner og fonemiske overlappinger.

Fa av «De 5 % svakeste staverne» mestret staveferdighetskategoriene «diftonger», «omkoding
til sammensatte grafem» og «etymologisk regulering». «De 95 % andre staverne» viste
imidlertid hgy grad av mestring innenfor disse staveferdighetskategoriene.
Staveferdighetskategoriene farrest av «De 5 % svakeste staverne» jevnt over mestret, var
«omkoding til sammensatte grafem regulert av ortografi», «morfologisk regulering» og
«meningsmarkering». Fa av «De 95 % andre staverne» hadde pa de fleste ordene korrekte

stavinger i forhold til de samme ferdighetskategoriene, men med noen unntak.

I noen staveferdighetskategorier viste «De 5 % svakeste staverne» litt mer ujevne
prestasjoner. Det var mange riktige stavemater innenfor staveferdighetskategoriene
«konsonantforbindelser/opphopninger», «konsonantdobling/forenkling» og «ortografiske
regler for tillatte bokstavrekkefglger», men noen stavemater i disse staveferdighetskategoriene
viste ogsa motsatt resultat. Mest sprik (variasjon) var det i staveferdighetskategorien
«ortografiske regler for tillate bokstavrekkefalger». | staveferdighetskategorien
«konsonantforbindelser/opphopningers» var det 1 konsonantforbindelse fa av «De 5 %
svakeste staverne» mestret, som stgrsteparten av «De 95 % andre staverne» hadde stavet
riktig. Det kom fram av staveferdighetskategorien «konsonantdobling/forenkling» at
konsonantforenkling ble mestret av stgrsteparten blant «De 5 % svakeste staverne» (med
unntak av konsonantforenkling av i ett av ordene som relativt fa stavet korrekt).
Konsonantdobling var imidlertid en ferdighet fa av dem stavet korrekt pa. Blant «De 95 %

andre staverne» mestret imidlertid mange av elevene konsonantfordobling, samt

63



konsonantforenkling i ordet relativt fa av «De 5 % svakeste staverne» mestret. |
staveferdighetskategorien «ortografiske regler for tillate bokstavrekkefalger» mestret
starsteparten av «De 5 % svakeste staverne» bokstavrekkefglgen etter ortografiske regler i 2
av de 3 ordene, men ingen av dem stavet korrekt pa bokstavrekkefglgen i det siste ordet. Blant
«De 95 % andre staverne» hadde relativt fa av dem ogsa riktig stavemate pa

bokstavrekkefglgen i det ordet ingen av «De 5 % svakeste staverne» mestret.

4.4.2. Stavefeil

Som staveferdighetskategoriene vil stavefeilkategoriene ogsa bli gjennomgatt hver for seg.
Hver tabell tar for seg ordene som er aktuelle for kategorien. | parentes for ulike
stavefeilvarianter er antall elever markert. Totalt antall elever med stavefeilvariant pa hvert
ord er deretter oppgitt, med pafalgende prosentandel i parentes. De ulike stavefeilene i ordene
er uthevet med fet skrift der det er mulig. «N» star for totalt antall elever i utvalget. Der «De 5
% svakeste staverne» (N=17) er blitt sammenlignet med «De 95 % andre elevene» (N=351),
er det laget egne tabeller for sistnevnte utvalg.

Tabell 16: Bokstavbortfall av lydbaerende bokstaver for «De 5 % svakeste staverne»

(antall og prosentandel i parentes).

Tabell 16 pa neste side viser at i 17 av de 20 ordene forekom det bokstavbortfall av
lydbaerende bokstaver blant «De 5 % svakeste staverne». Det var allikevel fa slike feil i de
fleste ordene (13 av 20 ord). Pa hvert av disse ordene var det fa; ca. 10-30 % av elevene fra
dette utvalget som stavet med slike bokstavbortfall. Imidlertid var det noen ord som skilte seg
ut, der mange blant «De 5 % svakeste staverne» hadde denne feiltypen. Det gjaldt lange ord
som «fingrene», «lokomotiv», «stasjonene» og «dusj». I disse ordene hadde ca.50-70 % av
elevene fra dette utvalget bokstavbortfall av lydbaerende bokstaver. «Fingrene» og
«stasjonene» var ordene der feiltypen forekom hyppigst. Omtrent 70 % av elevene hadde

bokstavbortfall av lydbaerende bokstaver pa disse ordene.
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Tabell 16: Bokstavbortfall av lydbaerende bokstaver for «De 5 % svakeste staverne»

(antall og prosentandel i parentes).

Bokstavbortfall
av lydbzrende | De 5 % svakeste staverne
bokstaver (N=17)
Ord Stavefeilvarianter (antall elever med | Totalt antall elever
feilstavinger i parentes) m/stavefeilvariant (%o)
Haien hain (1), hien (2) 3(17,7)
Pizza ptsa (1), pzza (1) 2 (11,8)
Hvor hor (2) 2 (11,8)
Tayse tyse (1), tase (2), tay (1) 4 (23,5)
Risper ister (1), riser(1), rsper(1) 3(17,7)
Hjem gem(1), hem(1) 2 (11,8)
Trasket tasik (1), taskit (1), traket (1), traskr (1), | 5 (29,4)
taasketd(1)
Fingrene figere (1), figrene (2), figrne (1), 12 (70,6)
fingene (1), finnene (1), finrene (2),
finrer (1), finrrene (1), firger (1),
firne (1)
Gjort gort (1) 1(5,9)
Sauer shver (1), svver (1), sgu (1) 3(17,7)
Viktig viti (1), vkti (1), vtti (1) 3(17,7)
Lokomotiv logmotiv (1), lokmati (1), lokmdid (1), | 9(52,9)
lokmotiv (3), lokomoti (1), lokomtiv
(1), lokotiv (1)
Gi i (1) 1(5,9)
Krakeskrik kakesrik (1),krakeskik (1),krokesrik (1), | 5 (29,4)
kraeskrik (1), krakeski (1)
Stasjonene sakjonene (1), sanonne (1), 12 (70,6)
sjasonene (1), stajonene (1), stakjon (1),
stakoner (1), stasjon (1), stasonene (2),
stasonne (1), stastasone (1),
sthasonene (1)
Spraglete sbralige (1), spaglite (1), spragete (1), 5(29,4)
spragite (1), sralete (1)
Dusj duhs (1), dus (2), dys (4), hdys (1) 8 (47,1)
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De ordene der mange av «De 5 % svakeste staverne» hadde bokstavbortfall av lydbzrende

bokstaver, ble sammenlignet med stavematen til «<De 95 % andre staverne»:

Tabell 16.1. Sammenligningstabell over bokstavbortfall av lydbaerende bokstaver

Bokstavbortfall av

lydbaerende bokstaver

De 5 % svakeste staverne
(N=17)

De 95 % andre staverne
(N=351)

Ord

Antall elever med ulike

stavefeilvarianter (%)

Antall elever med ulike

stavefeilvarianter (%)

Fingrene 12 (70,6) 50 (14,3)
Stasjonene 12 (70,6) 81 (23,1)
Lokomotiv 9 (52,9) 54 (15,4)
Dusj 8 (47,1) 34 (9,7)

Resultatene til «<De 95 % andre staverne» viste at fa elever; omtrent 10-20 % stavet med

bokstavbortfall av lydbaerende bokstaver i hvert av ordene (se tabell 16.1.).

Sammenligner en de to utvalgene, ser en at bokstavbortfall av lydbarende bokstaver som

forekom hyppig hos «De 5 % svakeste staverne», oppsto sjeldent hos «De 95 % andre

staverne».

Tabell 17: Bokstavbortfall av stumme bokstaver for «De 5 % svakeste staverne» (antall

og prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne (N = 17)
Bokstavbortfall av Stavefeilvariantene (antall elever | Totalt antall elever
stumme bokstaver med feil staving i parentes) med stavefeilvariant
(%)
Hvor vor (12), vord (2) 14 (82,4)
Fikk fik (11), hfik (1),vik (1) 13 (76,5)
Hjem lem (2), jem (10), jemo (1) 13 (76,5)
Gjort iort (1), jorht (1), jort (10), jortd (1), | 15 (88,2)
jortt (2)
Viktig hvikti (1), vikkti (1), vikti (9), 14 (82,4)
viti (1),vkti (1), vtti (1)
Godt got (8), gat (6), hgot (1) 15 (88,2)

Tabell 17 viser at 6 av 20 ord ble stavet med bokstavbortfall av stumme bokstaver blant «De 5

% svakeste staverne». Det var ogsa 6 ord som inneholdt stumme bokstaver. Videre kan en se

at i hvert av ordene hadde om lag 80-90 % av elevene fra dette utvalget bokstavbortfall av
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stumme bokstaver i stavematen sin. Det var altsa en hyppig forekommende feiltype blant «De

5 % svakeste staverne». De ordene der mange av elevene fra dette utvalget hadde

bokstavbortfall av stumme bokstaver, ble sammenlignet med stavematen til «De 95 % andre

staverne»:

Tabell 17.1. Sammenligningstabell over bokstavbortfall av stumme bokstaver

Bokstavbortfall av stumme

De 5 % svakeste staverne

De 95 % andre staverne

bokstaver (N=17) (N=351)
Ord Antall elever med ulike Antall elever med ulike
stavefeilvarianter (%o) stavefeilvarianter (%)

Hvor 14 (82,4) 72 (20,5)

Fikk 13 (76,5) 95 (27,1)

Hjem 13 (76,5) 77 (21,9)

Gjort 15 (88,2) 175 (49,9)

Viktig 14 (82,4) 168 (47,9)

Godt 15 (88,2) 139 (39,6)

Blant «De 95 % andre staverne» kommer det fram av tabell 17.1. at ca. 20 % hadde

bokstavbortfall av «h» i «<hvor» og «hjems. Litt flere fra dette utvalget; om lag 30 % hadde

bortfall av stum bokstav i «fikk». Omtrent 40 % av «De 95 % andre staverne» hadde stavet

«godt» med bokstavbortfall av «d» i stavematen sin. | stavingen av «gjort» og «viktig» hadde

imidlertid mange av elevene fra dette utvalget bokstavbortfall av «g», omtrent 50 % av

elevene (se tabell 17.1).

Samlet sett viste resultatene fra de to utvalgene at bokstavbortfall av stum bokstav i ordene

«gjort» og «viktig» var en vanlig feiltype, i stgrst grad blant «De 5 % svakeste staverne».

Bokstavbortfall av stum bokstav var imidlertid ikke var sa vanlig blant «De 95 % andre

staverne» i stavematen av de andre ordene.
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Tabell 18. Bokstavtillegg for «De 5 % svakeste staverne» (antall og prosentandel i

parentes).
De 5 % svakeste staverne (N=17)
Bokstavtillegg Stavefeilvariantene (antall elever Totalt antall elever
med feil staving i parentes) med stavefeilvariant
(%)
Haien haiend (2), haihen(1) 3(17,7)
Pizza pitzza (2) 2 (11,8)
Kam kamo (1), kham(1) 2 (11,8)
Hvor vord (2) 2 (11,8)
Toyse thaise (1), tayser(1) 2 (11,8)
Fikk hfik (1) 1(5,9)
Risper hrisber (1) 1(5,9)
Hjem hjemd(1), jemo(1) 2 (11,8)
Trasket traskeht (1), taasketd(1) 2 (11,8)
Fingrene fringnene (1) 1(5,9)
Gjort ghjort (1), jorht (1), jortd (1) 3(17,7)
Sauer sguerd (1),sevger (1) 2 (11,8)
Viktig hvikti (1), vikthig (1) 2 (11,8)
Lokomotiv lokomothiv (1), lokomutiki(1) 2 (11,8)
Gi gji (2), gjid (1), jhi (1), jid (1), jis (1) 6 (35,3)
Krakeskrik hkrakeskrkiy (1), krokehskrik (1), 3(17,7)
krakeskrikd (1)
Godt hgot(1) 1(5,9)
Stasjonene hstasgohene (1), stastasone (1), 3(17,7)
sthasonene (1)
Spraglete spraghlite (1), sprolglete (1), 4 (23,5)
spraglltepels (1), spraklegene (1)
Dusj hdys (1), duhs (1) 2 (11,8)

Tabell 18 viser at alle de 20 ordene ble stavet med bokstavtillegg blant «De 5 % svakeste

staverne». Videre kom det imidlertid fram at relativt fa av elevene fra dette utvalget; ca. 10-40

%, hadde stavet med bokstavtillegg pa ordene. Pa alle ordene utenom 1, hadde omtrent 10-20

% av elevene bokstavtillegg i stavematen sin. Denne feiltypen var altsa ikke sa vanlig blant

elevene i dette utvalget. Det er viktig & understreke at i denne kategorien ble det ikke tatt med

feil der eleven hadde dobbelt konsonant der det skulle vare enkel, men feil der nye bokstaver

var med i elevens stavemate, i tillegg til de andre bokstavene som skulle vaere med.
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Tabell 19. Bokstavomkastning for «De 5 % svakeste staverne» (antall og prosentandel i

parentes).

De 5 % svakeste staverne (N = 17)

Bokstavomkastning

Stavefeilvariantene (antall
elever med feil staving i
parentes)

Totalt antall elever med
stavefeilvariant (%o)

Fingrene firger (1), fringnene (1) 2 (11,8)
Dusj dujs (1) 1(5,9)
Krakeskrik hkrakeskrkiy (1) 1(5,9)

Tabell 19 viser at 3 av 20 ord ble stavet med bokstavomkastning blant «De 5 % svakeste
staverne». Ca. 10 % av elevene i dette utvalget stavet med bokstavomkasting pa hvert av
ordene. Bokstavomkastning i stavematen var med andre ord en sjelden feiltype blant «<De 5 %

svakeste staverne».

Tabell 20.Bokstavforveksling for «De 5 % svakeste staverne» (antall og prosentandel i

parentes).

Tabell 20 pa neste side viser at 18 av 20 ord ble stavet med bokstavforveksling blant «<De 5 %
svakeste staverne». Feiltypen forekom altsa i naert opp mot alle ordene fra praven. Pa
halvparten av ordene var det imidlertid relativt fa; om lag 10-40 % av elevene fra dette
utvalget som hadde feiltypen. Dette gjaldt ordene «fikk», «risper», «hjem», «trasket»,
«fingrene», «gjort», «viktig», «lokomotiv» og «godt». Ord der sveert fa; ca. 10 % av «De 5 %
svakeste staverne» hadde bokstavforveksling i stavematen, var i ordene «fikk», «fingrene»,
«gjort» og «viktig». P4 andre halvparten av ordene var det mange fra dette utvalget; ca. 50-
100 % som hadde feiltypen i stavematen. Dette gjaldt ordene «haien», «pizza», «tgyse»,
«sauer», «gi», «krakeskrik», «stasjonene», «spraglete» og «dusj». «Sauer» og «gi» skilte seg
ut. Alle elevene blant «De 5 % svakeste staverne» stavet «sauer» med bokstavforveksling,
mens ca. 80 % av dem stavet «gi» med denne feiltypen. | kategorien bokstavforveksling var

det altsa sprikende resultater.
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Tabell 20.Bokstavforveksling for «De 5 % svakeste staverne» (antall og prosentandel i

parentes).

De 5 % svakeste staverne (N = 17)

Bokstavforveksling

Stavefeilvariantene (antall elever med feil
staving i parentes)

Totalt antall elever
med
stavefeilvariant (%0)

Haien fajen (1), hajen (4), hayen (2), 8 (47,1)
hejen(1)
Pizza pisa (2), pista (1), pitsa (4), pitza (1), pizza 10 (58,8)
(1), ptsa (1)
Tayse thaise (1), tojse (1), tuise (1), tgise (4), 9 (52,9)
tajse (2)
Fikk vik (1) 1(5,9)
Risper hrisber (1), ister (1), rispor (1), rispar (3) 6 (35,3)
Hjem gem (1), gjem (1), iem (2) 4 (23,5)
Trasket taskit (1), trasget (1), traskit (3),trasker (1) 6 (35,3)
Fingrene finnene (1) 1(5,9)
Gjort iort (1) 1(5,9)
Sauer sever (1), shver (1), suver (1), svver (1), 17 (100)
saever (1),seu (1), seuer (1),seuerd (1),
sgver (8), sevger (1)
Viktig viktid (1) 1(5,9)
Lokomotiv logmotiv (1), lokmati (1),lokmdid (1), 6 (35,3)
lokomativ (1), lokomutiki (1), lokototiv (1)
Gi i (1), ji(9),jhi (1), jid (1),jis (1), 13 (76,5)
Krakeskrik kakesrik (1), krakeskik (1), krakeskrik (1), 10 (58,8)
kroke skrik (1), krokehskrik (1),
krokeskrik (1), krokeskrikk (1),
krokesrik (1), krokkeskrik (1), krakeskrik (1)
Godt gaht (1), gat (6) 7 (41,2)
Stasjonene hstasgohene (1), sakjonene (1), sanonne (1), | 9 (52,9)
sjasonene (1), stajkonene (1), stakjon (1),
stakjonene (1), stakoner (1),stasjonere (1).
Spraglete sbraklete (1), sbralige (1), 9 (52,9)
spaglite (1), spraghlite (1), spragite (1),
spraglite (1), spraklite (1), sprolglete (1),
sprattlete (1)
Dusj dukj (2), dykj (1),dys (4), hdys (1), bug (1) | 9(52,9)
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De ordene mange av «De 5 % svakeste staverne» stavet med bokstavforveksling, ble

sammenlignet med stavematene til «De 95 % andre staverne»:

Tabell 20.1. Sammenligningstabell over bokstavforveksling

Bokstavforveksling

De 5 % svakeste staverne
(N=17)

De 95 % andre staverne
(N=351)

Ord Antall elever med ulike Antall elever med ulike
stavefeilvarianter (%o) stavefeilvarianter (%)

Haien 8 (47,1) 26 (7,4)

Pizza 10 (58,8) 30 (8,6)

Tayse 9 (52,9) 61 (17,4)

Krakeskrik 10 (58,8) 70 (19,9)

Stasjonene 9 (52,9) 71 (20,2)

Sauer 17 (100) 111 (31,6)

Spraglete 9 (52,9) 119 (33,9)

Gi 13 (76,5) 154 (43,9)

Dusj 9(52,9) 111 (31,6)

Tabell 20.1 over «De 95 % andre staverne» viser at ca. 10-30 % av elevene stavet med
bokstavforveksling pa «haien», «pizza», «tgyse», «krakeskrik», «stasjonene», «sauer»,

«spraglete» og «dusj». «Gix» var imidlertid et ord der litt flere fra dette utvalget; ca. 40 %

hadde feiltypen i stavematen (se tabell 20.1).

Resultatene til «De 95 % andre staverne» viste at relativt fa av elevene hadde

bokstavforveksling i ordet «gi». Bokstavforveksling var ikke en vanlig feiltype hos dette

utvalget i stavingen av de andre ordene: «haien», «pizza», «tgyse», «krakeskrik»,

«stasjonene», «sauer», «spraglete» og «dusj». Feiltypen oppsto hyppigere blant «De 5 %

svakeste staverne» pa disse ordene.
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Tabell 21: Alfabetisk regularisering for «De 5 % svakeste staverne» (antall og

prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne (N=17)

Alfabetisk regularisering Stavefeilvariantene (antall | Totalt antall elever med
elever med feil staving i stavefeilvariant (%o)
parentes)

Haien hain (1), hajen (4), hayen (2) | 7 (41,2)

Pizza pitsa (4), pitza (1), pitzza (2) | 7 (41,2)

Kam kham (1) 1(5,9)

Hvor vor (12) 12 (70,6)

Toyse thaise (1), taise (4), tajse (2) | 7 (41,2)

Fikk fik (11) 11 (64,7)

Hjem iem (2), jem (10) 12 (70,6)

Trasket trasget (1), traskr (1), 3(17,7)
traskeht (1)

Gjort jorht (1), jort (10), jortt (2), | 14 (82,4)
iort(1)

Sauer sgu (1), seguer (1) 2 (11,8)

Viktig vikkti (1), vikti (9) 10 (58,8)

Gi Ji (9), jhi (1) 10 (58,8)

Godt gat (6) 6 (35,3)

Tabell 21 viser at 13 av 20 ord ble stavet med alfabetisk regularisering blant «De 5 %
svakeste staverne». Denne feiltypen forekom pa litt over halvparten av de 20 ordene, men pa
7 av disse ordene var det relativt fa elever fra dette utvalget; ca. 10-40 % som hadde feiltypen
i stavematen. Det gjaldt ordene: «haien», «pizza», «kam», «tgyse», «trasket», «sauer» og
«godt». De ordene der feerrest blant «De 5 % svakeste staverne» hadde stavet med alfabetisk
regularisering var «kam» og «sauer» (ca.10 %). Pa de resterende ordene stavet ca. 60 -80 %
av elevene i dette utvalget ordene med alfabetisk regularisering. Dette gjaldt «hvor», «hjem»,
«gjort», «fikk», «viktig» og «gi». Ordene flest blant dem stavet med alfabetisk regularisering
var «hvor» og «hjem» (ca.70 %), samt «gjort» (ca.80 %). Tabellen for alfabetisk

regularisering viser som den forrige kategorien ogsa sprikende resultater.

De ordene mange av «De 5 % svakeste staverne» stavet med alfabetisk regularisering, ble

sammenlignet med stavematene til «De 95 % andre staverne»:
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Tabell 21.1.Sammenligningstabell over alfabetisk regularisering

Alfabetisk regularisering De 5 % svakeste staverne | De 95 % andre staverne
(N=17) (N =351)

Ord Antall elever med ulike Antall elever med ulike
stavefeilvarianter (%o) stavefeilvarianter (%)

Hvor 12 (70,6) 70 (19,9)

Hjem 12 (70,6) 75 (21,4)

Fikk 11 (64,7) 92 (26,2)

Gi 10 (58,8) 103 (29,3)

Gjort 14 (82,4) 168 (47,9)

Viktig 10 (58,8) 151 (43,0)

Tabell 21.1 viser at ca. 20 % av «De 95 % andre staverne» stavet «hvor» og «hjem» med
alfabetisk regularisering. «Fikk» og «gi» ble stavet med alfabetisk regularisering av litt flere
fra dette utvalget; ca. 30 %, mens ca. 40 % stavet «viktig» med denne feiltypen. Om lag

halvparten av «De 95 % andre staverne» hadde denne feiltypen i stavingen av «gjort».

Blant «De 95 % andre staverne» var alfabetisk regularisering en vanlig feiltype blant ca.
halvparten av elevene i staving av «gjort», og blant litt feerre i «viktig», men den var ikke s
vanlig i stavematen av resten av ordene som ble analysert. Det ser ut til at det er litt sprikende
resultater bade blant de «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 % andre staverne», men at

feiltypen forekommer blant en starre andel av «De 5 % svakeste staverne» pa disse ordene.

Tabell 22: Ortografisk generalisering for «De 5 % svakeste staverne» (antall og
prosentandel i parentes).

Tabell 22 nedenfor viser at ortografisk generalisering forekommer i stavingen av 14 av 20 ord
blant «De 5 % svakeste staverne». Det var allikevel kun om lag 10-30 % av elevene i dette
utvalget som hadde feiltypen i stavematen av de fleste ordene. Unntaket er i ordet
«krakeskrik», der ca. 40 % av «De 5 % svakeste staverne» hadde feiltypen i stavematen. Det
var ikke en vanlig feiltype for dette utvalget i de fleste ordene, selv om feilen forekom i

nesten alle ordene.
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Tabell 22: Ortografisk generalisering for «De 5 % svakeste staverne» (antall og

prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne (N=17)

Ortografisk Stavefeilvariantene (antall elever med feil Totalt antall elever
generalisering | staving i parentes) med
stavefeilvariant (%0)
Haien haiend (2) 2 (11,8)
Kam kamm (2) 2 (11,8)
Hvor vord (2) 2 (11,8)
Risper risperr (1), hrisber (1) 2 (11,8)
Hjem gem (1),gjem (1),hjemd (1) 3(17,7)
Trasket trassket (1),trrassket (1), taasketd (1) 3(17,7)
Fingrene finnene (1), finngrene (1),finrrene (1) 3(17,7)
Gjort ghjort (1), gort (1), jortd (1), jortt (2) 5(29,4)
Viktig hvikti (1), vikkti (1), viktid (1) 3(17,7)
Lokomotiv lokkomotiv (1), lokomotivv (1) 2 (11,8)
Gi gji (2), gjid (1), jid (1) 4 (23,5)
Krakeskrik krakeskrikd (1), krokehskrik (1),kroke skrik (1), 7(41,2)
krokeskrik (1), krokeskrikk (1), krokesrik (1),
krokkeskrik (1)
Stasjonene sakjonene (1), stakjon (1), stakjonene (1) 3(17,7)
Dusj dukj (2), dykj (1) 3(17,7)

En sammenligning med «De 95 % andre staverne» viste at ortografisk generalisering forekom

blant 62 av 351 elever i staving av «krakeskrik»; ca.20 %. Det var altsa ikke en vanlig feiltype

i stavematen av dette ordet, og enda sjeldnere enn hos «De 5 % svakeste staverne».

Tabell 23: Talemalspavirkning i stavematen for «De 5 % svakeste staverne» (antall og

prosentandel i parentes).

De 5 % svakeste staverne (N=17)

Talemalspavirkning i

Stavefeilvariantene (antall

Totalt antall elever med

stavematen elever med feil staving i stavefeilvariant (%0)
parentes)

Haien hajen (4), hayen (2) 6 (35,3)
Toyse taise (4), tajse (2) 6 (35,3)
Risper rispar (3) 3(17,7)
Hjem iem (2) 2 (11,8)
Trasket trasget (1), traskit (3) 4 (23,5)
Gjort jorht (1), iort (1) 2 (11,8)
Sauer sguer (1) 1(5,9)
Lokomotiv logmotiv (1), lokmotiv (3) 4 (23,5)
Spraglete spraghlite (1), spraglite (1), 3(17,7)

spraklite(1)
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Tabell 23 viser at talemalspavirkning finnes i 9 av 20 ord blant «De 5 % svakeste staverne».
Det kom fram av resultatene at ca. 10-40 % av elevene fra dette utvalget hadde
talemalspavirkning i stavematen pa hvert av ordene. Relativt fa av elevene hadde altsa denne

feiltypen i stavematene, selv om den forekom i ca. halvparten av de 20 ordene.
4.4.2.1. Oppsummering stavefeil

«Bokstavbortfall av stumme bokstaver» var den hyppigst forekommende feiltypen til «De 5
% svakeste staverne». Det var ogsa stavefeilkategorien med jevnest resultater, der de fleste
elevene fra dette utvalget jevnt over pa de ulike ordene hadde bortfall av stumme bokstaver.
Resultatene fra «De 95 % andre staverne» viste at denne feiltypen ogsa var ganske vanlig i

staving av noen av de samme ordene, riktignok med lavere prosentandel for feiltypen.

Den stavefeilkategorien feerrest av «De 5 % svakeste staverne» jevnt over kom ut med
feilstavinger i, var «bokstavomkastning». Andre stavefeilkategorier i dette utvalget med jevnt
over fa feilstavinger, var «bokstavtillegg», «talemalspavirkning i stavematen» og «ortografisk

generalisering».

Det var flere stavefeilkategorier der «De 5 % svakeste staverne» viste ujevne prestasjoner.
Stavefeilkategoriene «bokstavforveksling», «alfabetisk regularisering» og «bokstavbortfall av
lydbzerende bokstaver» viste sprikende resultater. Med andre ord forekom feiltypene hyppig i
noen ord, mens i andre ord var det fa slike feiltyper. Bokstavforveksling forekom pa en del av
ordene og blant mange av «De 5 % svakeste staverne», mens blant «De 95 % andre staverne»
var det relativt lav forekomst av denne feiltypen. Feiltypen «alfabetisk regularisering» var a
finne hos mange av «De 5 % svakeste staverne» i ord der feiltypen til sammenligning ikke
forekom sa ofte blant «De 95 % andre staverne». Ett av ordene ble imidlertid stavet med hgy
forekomst av alfabetisk regularisering i begge utvalgene. Nar det gjaldt «bokstavbortfall av
lydbzrende bokstaver» var det noen fa ord som skilte seg ut, der mange av «De 5 % svakeste
staverne» hadde utelatt lydbeaerende bokstav. Fa av «De 95 andre staverne» hadde imidlertid

denne feiltypen i stavematen av de samme ordene.
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5. Diskusjon

| dette kapitlet vil problemstillingen drgftes i lys av metode og relevant teori. Farst vil en
drgfting rundt staveprgven til Stavangerprosjektet settes i sammenheng med
staveferdighetsbegrepet og stavevansker. Resultatene vil sa bli drgftet. Det vil bli sett
narmere pa en prosentandel for korrekt stavede ord i en sammenligning mellom «De 5 %
svakeste staverne» og «De 95 % andre staverne». Hovedfokuset rettes sa mot drgfting av
staveferdighets — og stavefeilkategorier for «De 5 % svakeste staverne». Til slutt blir tiltak for

dette utvalget diskutert.

5.1. Stavangerprosjektets staveprgve

Stavangerprosjektets staveprave er ment a gi noen fa eksempler pa essensielle aspekter ved
fonologisk og ortografisk staving som kan gi indikasjoner pa viktige sider ved hva eleven
mestrer/ikke mestrer av staveferdigheter. Det er viktig & ha i bakhodet at slurv, usikkerhet og
lite oppmerksomhet kan ha bidratt til at noen av elevenes stavemater kan ha havnet i en
bestemt feilkategori. Gjentatte feil innenfor en kategori vil kunne si mer om ferdighetene enn
sporadiske feil. Staveferdighetene og stavefeilkategoriene som kommer frem i
Stavangerprosjektets staveprgve kan ses opp mot Tennessen (1999) definisjon av tilegnet og
utevende staveferdighet. Det kan alltid stilles spgrsmal ved om resultatene pa en prave faktisk
speiler elevenes tilegnede ferdigheter. Prgvesituasjonen eller andre faktorer som dagsform kan
ha pavirket de utevende ferdighetene positivt eller negativt. Dette blir ogsa et spgrsmal om
reliabilitet (Kleven et al., 2014). Det antas imidlertid at fa slike tilfeldige malingsfeil har

pavirket resultatene (se avsnitt 3.6.1).

5.2. Stavevansker

Begrepet «svak staver» er benyttet i denne oppgaven. Selv om elevene blir omtalt som «De 5
% svakeste staverne», vet en ikke om de har stavevansker om en hadde sett staveferdighetene
i et mer helhetlig perspektiv (for eksempel flere staveprever og tekster eleven har skrevet)
(Hgien & Lundberg, 2012). De blir imidlertid omtalt som de svakeste staverne for
enkelthetsskyld i denne oppgaven. Stavevansker blir beskrevet i pedagogisk forskning (Hgien
& Lundberg, 2012; Lundberg et al., 1988; Moats, 1983). Selv om Stavangerprosjektets
stavepreve gir et gyeblikkshilde av staveferdighetene, kan den veere en indikator pa
stavevansker. Det er en sannsynlighet for at noen av elevene blant «De 5 % svakeste
staverne» kan ha stavevansker, ettersom de skaret i det 5 % laveste sjiktet. En grundig
kartlegging ville uansett vert ngdvendig for a finne ut mer om dette (Helland, 2012; Hgien &
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Lundberg, 2012). Det var imidlertid ikke et mal med denne studien a finne ut om elevene
hadde stavevansker og eventuelt diagnostisere. Malet var a finne ut hva elevene mestret og
ikke mestret av staveferdigheter, og a bidra til & styrke og videreutvikle ferdighetene deres.

Det er viktig a ta i betraktning at elevenes staveferdigheter er i en seerskilt utvikling pa 2.trinn,
0g at elevene kan tilegne seg staveferdigheter i ulikt tempo. Det kan for eksempel bunne i
ulike erfaringer med skriftspraket (Skaathun, 2013). Hjemmebakgrunnen kan spille inn, der
ulik oppfalging kan pavirke stavetilegnelsen (Hgien & Lundberg, 2012). Det hevdes at
fonologisk, ortografisk og morfologisk bevissthet henger sammen i staveutviklingen (Bahr et
al., 2012; Frith, 1985; Hgien & Lundberg, 2012; Moats, 1995), og at stadie-/fasemodeller som
er beskrevet er en slags hypotese (Frith, 1985). Det er dermed viktig ha en ydmyk holdning i
forhold staveutvikling og stavevansker. En kan ikke si sikkert hvordan staveferdighetene til
«De 5 % svakeste staverne» vil utvikle seg, og om eventuelle stavevansker vil vedvare.
Innenfor stadie/fasemodeller stilles det sparsmal til hvilke pavirkning de ulike nivaene har for
staveutviklingen, og det hevdes at staveutviklingen vil kunne variere mellom individer. Noen
vil muligens hoppe over et stadium (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2000). Blanding av
ulike stadier hos et barn kan ogsa veere tilfelle (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2000,
2007).

5.3. Fordeling av resultater i utvalgene «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 %
andre staverne»

| dette delkapittelet vil det kort draftes noen hovedresultat fra de to utvalgene pa ordniva, og
generelle sartrekk ved ordene. Neste delkapittel vil omhandle mer dyptgaende dregfting av de

spesifikke staveferdighetene de ulike ordene inneholder.

Resultatene fra begge utvalgene «De 5 % svakeste staverne» og «De 95 % andre staverne»
viste at mange av elevene stavet noen av de korteste, mest lavfrekvente og fonologisk enkle
ordene korrekt. Riktignok var det en hgyere andel av sistnevnte utvalg som stavet dem riktig.
Huvis en elev benytter den fonologiske strategien, vil det kreve en god fonemanalyse og
fonem-grafem omkoding for a stave slike ord korrekt (Hgien & Lundberg, 2012). Det kan
tenkes at de fleste elevene benyttet og mestret denne strategien i stavingen av disse alfabetisk
regulaere ordene, ettersom de er noksa lavfrekvente i det norske skriftsprak og at fa elevene
trolig har lart & gjenkalle ordets stavemate som en ortografisk enhet pa dette tidspunktet
(Skaathun, 2013). Ordene inneholder mange ferdigheter som skal beherskes for & stave ordet

riktig, og det er ikke uvanlig & gjere en del feil pa disse ferdighetene i en begynnerfase
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(Finbak, 2004; Skaathun, 2013). At ordene er korte og fonologisk enkle kan imidlertid hjelpe i
forhold til korrekt staving ved bruk av den fonologiske strategien (Hgien & Lundberg, 2012).

Noen av ordene som ikke er alfabetisk reguleere, men berer preg av ortografiske regler og
konvensjoner, ble hyppig feilstavet i begge utvalgene, riktignok oftest blant «De 5 % svakeste
staverne». | tillegg til en del av staveferdighetene en trenger for a stave alfabetisk regulere
ord, krever disse ordene ogsa ortografiske staveferdigheter (Skaathun, 2013). Ord som krever
disse staveferdighetene kan by ulike utfordringer, alt etter hvor barna befinner seg i
utviklingen nar de gar pa smatrinnet (Elsness, 2002; Skaathun, 2013). Ettersom de er valgt ut
som noksa hgyfrekvente, skulle en tro de fleste 2.klassingene hadde mgtt pa ordene relativt
hyppig i lesing og staving. Dette kan lette den ortografiske tilegnelsen og gjenkallingen av
ordet som en ortografisk enhet. Ordene er ogsa korte og deler av noen av ordene har
fonologisk stavemate som er noksa enkel (Skaathun, 2013). Hvis eleven for eksempel har den
ortografiske kunnskapen som trengs for & stave den ortografiske delen av ordet riktig, men
trenger a statte seg pa en fonologisk strategi pa den fonologiske stavematen av ordet, kan det
hjelpe at ordet er kort og enkelt fonologisk sett (Hgien & Lundberg, 2012). Et eksempel kan
vaere at eleven vet at «viktig» staves med grafemet «g», men at det trenger a benytte en
fonologisk stavestrategi i stavingen av resten av ordet. Det kan se ut til at slike faktorer kan ha
spilt en starre rolle for «De 95 % svakeste staverne», siden de ikke hadde like hgy andel
feilstavinger som «De 5 % svakeste staverne». | forhold til hva Kunnskapslgftet
(Kunnskapsdepartementet, 2013a) sine kompetansemal for staving etter 2.trinn uttrykker, er
det grunn til a tro at elevene har hatt en del undervisning om staving etter ortografiske regler,
men det er uvisst hvor mye de har blitt undervist i de ortografiske reglene for disse ordene.

Utenom ordene som na er trukket fram hadde «De 5 % svakeste staverne» en del ord de
feerreste av dem stavet riktig, mens fra halvparten til starsteparten av elevene i utvalget «De
95 % andre staverne» stavet dem korrekt. Utfordringer i stavingen av disse ordene kan veere
knyttet til bade alfabetisk/fonologiske og ortografiske staveferdigheter (Elsness, 2002; Finbak,
2004; Skaathun, 2013) alt etter hvilke ferdigheter ordene tar for seg. Dersom eleven statter
seg til fonologisk strategi kan aspekter som regularitet/irregularitet, ordlengde, og fonologisk
kompleksitet spille en rolle i forhold til hvor korrekt ordet blir stavet. Lange, irregulaere og
fonologisk komplekse ord vil da kunne vare vanskeligst a stave. Om ordet er hgyfrekvent
eller lavfrekvent vil ikke vaere av betydning for korrekt staving ved bruk av denne strategien

(Hgien & Lundberg, 2012). De ordene fa av «De 5 % svakeste staverne» hadde stavet korrekt
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er ord som har ulike utfordringer knyttet til lengde, regularitet/irregularitet og fonologisk
kompleksitet. | forhold til staving av de regulare ordene kan spraklyder som realiseres med
flere grafemer (sammensatte grafem og diftonger) kan ha skapt seerskilte utfordringer. Ellers
kan stumme bokstaver og dobbel konsonant veere blant utfordringene i stavingen av de
irreguleere ordene. Siden fa av elevene i dette utvalget stavet dem korrekt er det grunn til a tro
at de har matt pa noen av disse utfordringene knyttet til fonologisk strategi. Ved svikt i denne
strategien kan det veere en eller flere ulike prosesser som ikke fungerer, for eksempel

fonemanalyse eller korttidsminnet (Hgien & Lundberg, 2012).

Det kan veere relevant & nevne masteroppgaven til Eidevik (2014) som konkluderer med at de
yngste elevene viser mer ujevne prestasjoner enn de eldre elevene pa prosentdel av korrekt
stavede ord. Funnet er interessant siden denne studien viste et stort sprik mellom «De 5 %

svakeste staverne» og «De 95 % andre staverne» i forhold til korrekt stavede ord i prosent.

5.4. Hvilket staveferdigheter kommer frem blant «De 5 % svakeste staverne»?
| dette delkapittelet blir det draftet hvilke staveferdighetskategorier som ble mestret og ikke.
Det er kun staveferdighetene som har fokus. Om hele ordet er riktig eller feil stavet blir ikke

vurdert.

5.4.1. Staveferdighetskategoriene med mange riktige stavemater

| kategoriene «vokalreduksjoner» og «fonemiske overlappinger» var det jevnest mestring

blant «De 5 % svakeste staverne».

5.4.1.1. Vokalreduksjoner

Ord som besto av vokalreduksjoner var «risper», «haien» og «sauer». Starsteparten av «De 5
% svakeste staverne» mestret vokalreduksjon i stavematen sin (tabell 6 s.57). Det er
sannsynlig at de fleste elevene i dette utvalget benyttet en fonologisk strategi, ettersom ordene
er sapass lavfrekvente (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2013). Ordene med
vokalreduksjoner har til felles at de har trykksvak «e» mot slutten av ordet. VVokaler har i
utgangspunktet vist seg a gi by pa stgrre vanskeligheter enn konsonanter i innlaringsfasen,
ettersom fonemene er vanskeligere & legge merke til i fonemanalysen. Bokstavutelating og
bokstavforveksling er som et resultat ikke uvanlig i begynnerstaving, eller hos eldre elever
med stavevansker i slike ord som dette (Elsness, 2002; Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun,
2013). Vokalreduksjoner sa imidlertid ikke ut til & vaere vanskelig for «<De 5 % svakeste

staverne». Dersom de benyttet en fonologisk strategi, peker resultatene mot at elevene mestrer
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fonemanalyse og fonem-grafem omkoding (Hgien & Lundberg, 2012) i forhold til trykksvak

«e» i disse ordene.

5.4.1.2. Fonemiske overlappinger

Ordene som inneholdt fonemiske overlappinger var «risper», «krakeskrik», «stasjonene»,
«trasket», «spraglete» og «viktig». Blant «De 5 % svakeste staverne» mestret mange denne
staveferdigheten i hvert av ordene. Faerrest (men litt over halvparten) mestret fonemisk
overlapp i «spraglete» (tabell 7 5.57). Jevnt hgy korrekthetsskare pa de fleste fonemiske
overlappene indikerer at de fleste elevene fra dette utvalget var oppmerksomme pa denne
stavematen, og var bevisst den i fonem-grafem omkoding, om de benyttet den fonologiske
strategien (Hgien & Lundberg, 2012). Siden ordene er sapass lavfrekvente er det godt mulig
de brukte denne strategien (Skaathun, 2013). Det ordet som virket vanskeligst i forhold til

fonemisk overlapp var «spraglete», med noe lavere prosentskar i forhold til korrekthet.

5.4.2. Staveferdighetskategoriene med fa riktige stavemater

Fa av «De 5 % svakeste staverne» mestret staveferdighetskategoriene «diftonger», «omkoding
til sammensatte grafem» og «etymologisk regulering». Staveferdighetskategoriene de feerreste
fra dette utvalget mestret var «omkoding til sammensatte grafem regulert av ortografi»,
«morfologisk regulering» og «meningsmarkering». Mange feil i forhold til disse

ferdighetskategoriene kan indikere at de var vanskelige for «De 5 % svakeste staverne».

5.4.2.1. Diftonger

Folgende ord besto av diftonger: «haien», «tgyse» og «sauer». Ingen av «De 5 % svakeste
staverne» stavet riktig pa diftongen i «sauer», mens resultatene pa de andre diftongene viste at
flere elever, men fremdeles relativt fa behersket korrekt staving av dem (tabell 8 s.58). Det vil
veere starre sjanse for at elever ikke har lart a gjenkalle lavfrekvente alfabetisk regulere ord
som en enhet, enn hgyfrekvente (Skaathun, 2013), og at en da ma benytte fonologisk
stavestrategi (Haien & Lundberg, 2012). Det kan dermed tenkes at de fleste elevene blant «De
5 % svakeste staverne» benyttet denne strategien; ogsa pa grunn av mange feil knyttet til
diftong. Mange elever kan streve med diftongene, spesielt om de staver fonologisk og
benytter eget talemal (Skaathun, 2013). «De 5 % svakeste staverne» kan ha opplevd sarskilte
vansker med diftongen /au/ i «sau», som ingen av dem stavet korrekt. Har eleven imidlertid
leert diftongen som en bokstavsekvens (en enhet) (Hgien & Lundberg, 2012), vil det derimot
kunne vare lettere a stave diftongen korrekt. «De 95 % andre staverne» hadde hgy skare for
korrekthet pa de ulike diftongene (tabell 8.5.58). Det var imidlertid som i det andre utvalget
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«au» som fikk lavest skare, etterfulgt av «gy» med litt hgyere skare og «ai» med de fleste
korrekte skarene. Det kan dermed gi en indikasjon hvor vanskelige de ulike diftongene var.
Zeppelin-boka (Elsness, 2012b) og Safari-boka (Kverndokken, 2006) retter noe fokus pa ord
med diftongene (eksempler, oppgaver og tekst), noe som kan tyde pa at elevene har hatt litt

undervisning om denne staveferdighetskategorien.

5.4.2.2. Omkoding til sammensatte grafem

Ord som krevde omkoding til ssmmensatte grafem i stavematen var «fingrene», «dusj» og
«stasjonene». Disse alfabetisk regulaere ordene har mest sannsynlig blitt stavet med
fonologisk strategi av de fleste blant «De 5 % svakeste staverne», ettersom de er ganske
lavfrekvente og fordi det var relativt fa som mestret de sammensatte grafemene (Hgien &
Lundberg, 2012). Faerrest elever fra dette utvalget mestret sammensatt grafem i «dusj» og
«stasjonene» (tabell 9 s.58). | begynnerstaving er det vanlig at disse fonemene kommer til
uttrykk gjennom ulike grafemer, gjerne fordi eleven ikke er klar over at noen fonemer trenger
a bli skriftliggjort med flere enn ett grafem (Skaathun, 2013). Det kan handle om hvor langt
en har kommet i stavingen pa det alfabetisk-fonemiske nivaet (Hgien & Lundberg, 2012). At
noen av ordene var lange kan ogsa ha vanskeliggjort fonemanalyse og fonem-grafem
omkodingen (Hgien & Lundberg, 2012).

Det kan se ut til at mange av «De 5 % svakeste staverne» ikke har veert bevisst pa/leert det
sammensatte grafemet «ng» som hgrer til fonemet i «fingrene», ettersom mange av
feilstavingene har gitt utslag i et enkelt grafem der det skal veere et sammensatt. Flere
stavemater hadde lignende feil. Resultatene tydet pa at det sammensatte grafemet «sj» i
«stasjonene» var det vanskeligste grafemet for «De 5 % svakeste staverne». Noen sa ut til &
forveksle /sj/ med /kj/-lyden i stavematen, mens andre benyttet /s/-lyden. Stavematen «kj» kan
indikere kunnskap om sammensatte grafem (Skaathun, 2013), selv om det ikke var riktig
sammensatt grafem (vedlegg 3). Blant de «95 % andre staverne» mestret mange elever de
sammensatte grafemene (tabell 9 s.58). Det kan indikere at det ikke var sarskilt vanskelig for
dette utvalget. Stavemater som «firngene» fra dette utvalget ble skaret som korrekt
sammensatt grafem, der det i tillegg fantes en annen feiltype; bokstavomkastning av «r»
(vedlegg 4). Begge de sammensatte grafemene hadde hgy forekomst av korrekthet blant disse
elevene, men «sj» skaret imidlertid dette utvalget som «De 5 % svakeste staverne» ogsa lavest
pa. Det kan peke pa det sammensatte grafemet «sj» var det mest utfordrende for begge
utvalgene. Zeppelin (Elsness, 2012a) tar eksplisitt opp bruk av «ng» i eksempler og oppgaver,
mens noen fa «sj» -ord er benyttet i et par tekster og som markerte ord nederst pa siden. Det
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kan se ut til at elevene i begge utvalgene leert litt om de sammensatte grafemene, og til tross
for stort sprik mellom dem, var det hgyest skare for korrekthet pa «ng» og lavest pa «sj» i
begge utvalgene. Det kan indikere at elevene har lert mer om det sammensatte grafemet

«ng», eller at det er lettere a tilegne seg enn «sj».

5.4.2.3. Etymologisk regulering

Ordet «pizza inneholdt etymologisk regulering. Fa av «De 5 % svakeste staverne» stavet
korrekt i forhold til denne staveferdighetskategorien (tabell 14 s.62). Dette er et hgyfrekvent
ord som vil kreve bade fonologiske og ortografiske ferdigheter ettersom det ikke er fullstendig
reguleert (Skaathun, 2013). Ved bruk av en ortografisk strategi vil stavingen bygge pa starre
enheter, som bunner i fonologiske ferdigheter (Frith, 1985). Hgien & Lundberg (2012) lgfter
frem hvordan en staver pa det ortografisk-morfemiske stadiet har opparbeidet seg gode
ortografiske representasjoner i langtidsminnet, og at stavingen er hurtig og automatisert. |
falge Ehri (1980) kan vansker med ortografisk staving handle om utfordringer i forhold til
fremhenting i ortografisk leksikon. Resultatene kan peke mot at «De 5 % svakeste staverne»
kan ha mangelfulle ortografiske representasjoner eller fremhentingsvansker i forhold til
etymologisk regulering i «pizza». Det kan ha gitt utslag i mange feilstavinger. Imidlertid
bearer en del av stavingene deres preg av fonologisk akseptabel stavemate (Hgien &
Lundberg, 2012), eksempelvis: «pitsa» (vedlegg 3). Ettersom Zeppelin (Elsness, 2012b) retter
eksplisitt fokus pa ord med «z», blant annet med eksemplifisering, skulle en tro elevene hadde
leert noe om stavematen til dette ordet. Det kan ogsa tenkes de er kjent med ordet fra logoen
«pizza grandiosa». Stgrsteparten av «De 95 % andre staverne» stavet riktig i denne
ferdighetskategorien (tabell 14 s.62). Resultatene indikerer at det var serlig «De 5 % svakeste

staverne» som hadde vanskeligheter med den.

5.4.2.4. Omkoding til sammensatte grafem regulert av ortografi

Ordene: «hvor», «<hjem», «gjort» hadde sammensatt grafem regulert av ortografi i
stavematen. Sveert fa av «De 5 % svakeste staverne» mestret denne staveferdighetskategorien
i de ulike ordene (tabell 10 s.59). Ordene er hgyfrekvente og de sammensatte grafemene i
disse ordene er styrt av ortografiske regler, hvilket betyr at ordet bryter med lydrett stavemate
(Braten, 1991a; Finbak, 2004; Skaathun, 2013). Omkodingsvanskene kan vere vedvarende
for mange elever (Skaathun, 2013). At fa elever i dette utvalget mestret ferdigheten, kan
bunne i svake ortografiske representasjoner (Hgien & Lundberg, 2012) eller vanskelig
fremhenting (Ehri, 1980). I staving av «gjort» som var ordet med flest feilstavinger av

sammensatt grafem, var det fa stavemater som kunne indikere ortografisk kunnskap, men
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mange stavemater som kunne peke mot god fonemanalyse og fonem-grafem omkoding
(Hgien & Lundberg, 2012). De fleste feiltypene var nemlig fonologisk akseptable, som denne
stavematen viser: «jort» (vedlegg 3). Zeppelin (Elsness, 2012b) og Safari (Kverndokken,
2006) tar opp bruk av ord med stum «h», men det blir ikke eksplisitt gatt igjennom ord med
«gj». Ord med dette sammensatte grafemet forekommer imidlertid i noen fa tekster (Elsness,
2012a, 2012b). Det kan reflekteres i resultatene, der det var langt feerre som hadde korrekt
stavemate av «gj» i begge utvalgene. Blant de «De 95 % andre staverne» var det fa som stavet
«gj» riktig (tabell 10 s.59). Det kan indikere at dette grafemet var vanskeligst ogsa for dette
utvalget. Mange av «De 95 % andre staverne» stavet imidlertid «hv» og «hj» korrekt (tabell
10 s.59), hvilket indikerer bedre ortografisk kunnskap om disse sammensatte grafemene enn
hos «De 5 % svakeste staverne».

5.4.2.5. Meningsmarkering

Ordene som inneholdt meningsmarkering i stavematen var «godt» (gatt) og «gjort» (hjort).
Svert fa av «<De 5 % svakeste staverne» mestret denne staveferdigheten i de to ordene (tabell
15 5.62). Mange elever kan streve med homofone (lydlike) ord, seerlig om en har fokus pa lyd
og ikke mening (Skaathun, 2013). Resultatene kan peke pa dette i en del av stavematene til
«De 5 % svakeste staverne». For eksempel ble «godt» stavet som «gat» og «gaht». Mange har
0gsa stavet «gjort» som «jort» (vedlegg 3). Det kan indikere manglende ortografisk -, men
god fonologisk strategi, samt en fonologisk akseptabel stavemate (Hgien & Lundberg, 2012).
Pa den annen side kan en del av stavematene deres indikere noe ortografisk kunnskap om
meningsmarkering, som stavematene «got» og «hgot», der grafemet «o» benyttes (vedlegg 3).
Zeppelin (Elsness, 2012a) retter fokus pa ord som staves med grafemet «o» for /a/-lyd. Det
kan derfor tyde pa at elevene har laert noe om denne stavematen. Blant «De 95 % andre
staverne» var det relativt fa som stavet korrekt etter meningsmarkering; faerrest pa ordet
«gjort» som «De 5 % svakeste staverne» (tabell 15 s.62). Tross sprik i utvalgene, kan
resultatene peke pa at meningsmarkering skapte vanskeligheter i staving av de samme ordene.

5.4.2.6. Morfologisk regulering

Ordet «godt» inneholdt morfologisk regulering: god —t. Sveert fa blant «De 5 % svakeste
staverne» mestret denne staveferdigheten (tabell 13 s.61). A flytte fokuset fra lyd til mening
kan i stavingen av slike ord veere utfordrende, serlig i en begynnerfase (Skaathun, 2013).
Resultatene peker mot dette i stavemater som «gat» og «gaht» fra dette utvalget (vedlegg 3).
Imidlertid har de fleste blant «De 5 % svakeste staverne» mestret deler av den morfologiske
reguleringen i stavematene «got» og «hgot», der grafemet «o» ble benyttet (vedlegg 3). Det
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kan tyde pa begynnende ortografisk kunnskap om rotmorfemets stavemate (Skaathun, 2013),
men en noe mangelfull ortografisk representasjon (Hgien & Lundberg, 2012), eller
fremhentingsvansker (Ehri, 1980). Som nevnt under meningsmarkering har elevene trolig leert
litt om morfologisk regulering (Elsness, 2012a). Blant «De 95 % andre staverne» stavet flere,
men relativt fa korrekt pa morfologisk regulering (tabell 13. s.61). Det peker allikevel mot en

bedre mestring av morfologisk regulering enn hos «De 5 % svakeste staverne».

5.4.3. Staveferdighetskategorier med ujevne prestasjoner

Blant «De 5 % svakeste staverne» var det flere korrekte stavemater innenfor kategoriene
«konsonantforbindelser/opphopninger», «konsonantdobling/forenkling» og «ortografiske
regler for tillatte bokstavrekkefglger», men noen stavemater i disse kategoriene viste ogsa
motsatt resultat. Mest sprik var det i kategorien «ortografiske regler for tillate

bokstavrekkefalger».

5.4.3.1. Konsonantforbindelser/opphopninger

Ordene «risper», «trasket», «krakeskrik», «stasjonene» og «spraglete» inneholdt én eller to
konsonantforbindelser. Resultatene viste at mange av «De 5 % svakeste staverne» mestret de
fleste konsonantforbindelsene i hvert av ordene (tabell 5 s.56). Fra dette utvalget hadde
imidlertid én av konsonantforbindelsene; «gl» i «spraglete» fa korrekte stavemater. Denne
konsonantforbindelsen ble stavet riktig av starsteparten av «De 95 % andre staverne» (tabell 5
5.56). Det sa med andre ord ut til at den var lettere for dette utvalget. I begynnerstaving der en
staver alfabetisk, og ved stavevansker kan konsonantforbindelser veere vanskelige i
fonemanalysen (Skaathun, 2013). Bokstavbortfall og bokstavforvekslinger kan bli et resultat
av en vanskelig fonemanalyse (Finbak, 2004; Skaathun, 2013). Dersom «De 5 % svakeste
staverne» har benyttet en fonologisk strategi, som er sannsynlig pa grunn av at ordene er
sapass lavfrekvente (Hgien & Lundberg, 2012), peker resultatene i retning av at elevene har
god fonemanalyse i forhold til de fleste konsonantforbindelsene. De fleste
konsonantforbindelsene ble mestret, ogsa i de lange ordene, der fonologisk staving kan vare
serskilt vanskelig (Hgien & Lundberg, 2012). Konsonantforbindelsen «gl» i «spraglete» ser
imidlertid ut til & ha veert vanskelig for mange elever i dette utvalget. Det var overraskende at
konsonantforbindelsen «spr» ble mestret av mange, mens forbindelsene mange slet med, som
«gl» besto av feerre konsonanter. | tilfeller som «sprolglete» ble konsonantforbindelsen ansett
som mestret, og at det var et bokstavtillegg «I» med i stavematen. Konsonantforbindelsen i
«spraghlite» ble imidlertid ikke skaret som mestret, ettersom «h» var plassert midt inni. |

ordet «spraglltepells» ble konsonantforbindelsen godkjent, fordi den innebar
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konsonantdobling, videre et bortfall av grafemet «e» og «pells» som et bokstavtillegg.
Stavematen «traskr» ble ogsa skaret som mestret konsonantforbindelse ettersom grafemet «r»
kunne tolkes som et uttrykk for bokstavnavnet «er» (vedlegg 3). Leerebgkene benytter bade
korte og lange ord med konsonantforbindelser (Elsness, 2012a, 2012b; Kverndokken, 2006).
Det kan dermed indikere at de fleste elevene har tilegnet seg en del kunnskap i forhold til

denne staveferdighetskategorien.

5.4.3.2. Konsonantdobling/forenkling

De ordene som besto av dobbelt konsonant var «fikk» og «pizza». Ordene «risper», «trasket,
«viktig» og «spraglete» inneholdt konsonantforenkling. Starsteparten av «De 5 % svakeste
staverne» mestret enkel konsonant i de ulike ordene med unntak av «spraglete», mens relativt
fa stavet riktig pa dobbel konsonant (tabell 11 s.60). Ord som «spraghlite» (vedlegg 3) ble
skaret som korrekt konsonantforenkling ettersom «h» er tilnaeermet stum, og at stavematen
tyder pa at eleven er bevisst «gl» i fonemanalysen (Hgien & Lundberg, 2012). At mange fra
dette utvalget mestret enkel konsonant i «risper» og «trasket» kan skyldes kunnskap om
ortografi, eller tilfeldigheter. Lav korrekthetsskare blant «De 5 % svakeste staverne» pa
dobbelt konsonant i «fikk» og «pizza», kan handle om vanskeligheter med tilegning av
reglene for enkel og dobbelt konsonant (Haien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2013), eller
vansker med a hente frem reglene (Ehri, 1980). Mange elever kan ha vanskeligheter med a
skille lang og kort vokal, spesielt elever med fonologiske vansker (Skaathun, 2013). Blant
«De 95 % andre staverne» sa ikke dobbel konsonant ut til & vaere et problem for de fleste, da
mange stavet korrekt pa dobbelt konsonant i de ulike ordene (tabell 11 s.60). Opp mot alle fra
dette utvalget mestret ogsa konsonantforenkling i «spraglete». Noen stavemater fra «De 95 %
andre staverne», som «sbradlete» (vedlegg 4), ble skaret som mestring av
konsonantforenkling. Begrunnelsen var at ordets uttale ikke var sa fjern fra «spraglete», og
fordi feilen handlet om bokstavforveksling mellom «g» og «d». | begge utvalgene hadde
dobbelt konsonant i «pizza» hgyere prosent for korrekthet enn i «fikk». Kanskje har
2.klassingene mgtt ordet «pizza» flere ganger i tekster, logoer og lignende og at litt av
grunnen kan ligge her. Ut i fra Zeppelin boka (Elsness, 2012b) har elevene trolig lzert litt om
ord med «z», deriblant «pizza», og kanskje registrert at det er to «z» -er. Noen tekster
inneholder ord med dobbelt konsonant (Elsness, 2012a, 2012b). @veord inneholder ogsa
denne staveferdighetskategorien (Elsness, 2012b). Ut i fra dette kan en tenke seg elevene har
leert litt om dobbelt konsonant, men det er ikke tegn til eksplisitt fokus pa

konsonantforenkling. At elevene staver ord med enkel konsonant ma tenkes a skyldes vanlig
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fonem-grafem omkoding, og ikke etter regelen om konsonantforenkling. Det er enda mindre

sannsynlig at de svakeste staverne har tilegnet seg denne staveferdighetskategorien.

5.4.3.3. Ortografiske regler for tillatte bokstavrekkefglger

Ord som inneholdt ortografiske regler for tillate bokstavrekkefglger var «kam», «hjem» og
«gi». Mens bokstavrekkefalgen i «kkam» og «hjem» ble stavet riktig av stgrsteparten av «De 5
% svakeste staverne», stavet ingen av dem bokstavrekkefaglgen i «gi» riktig (tabell 12 s.61).
Blant «De 95 % andre staverne» var korrekthetsprosenten relativt lav i forhold til
bokstavrekkefglgen i «gi» (tabell 12 s.61). Manglende bevissthet rundt, eller tilegning kan
gjere stavingen av disse fonemene vanskelig (Skaathun, 2013). De fleste stavematene av «gi»
blant «De 5 % svakeste staverne» var imidlertid fonologisk akseptable; for eksempel: «ji»
(vedlegg 3). Det blir i Zeppelin og Safari-bgkene ikke rettet eksplisitt fokus mot
bokstavrekkefalger (Elsness, 2012a, 2012b; Kverndokken, 2006), som ordene fra denne
praven vektlegger. Slike ord er imidlertid med i noen tekster. Det er uansett liten sjanse for at
elevene har leert seg slike regler i 2.klasse, og en bgr ikke forvente det av de svakeste

staverne.

5.4.4. Mestring av staveferdighetskategorier — en oppsummering

2 av 5 av staveferdighetskategoriene som krevde alfabetisk reguleer stavemate hadde jevnt
haye skarer for korrekthet blant «De 5 % svakeste staverne». Dette gjaldt «fonemisk
overlapp» og «vokalreduksjoner». Den 3. kategorien; «konsonantforbindelser/opphopningers
hadde stort sett hgye skarer for korrekthet i dette utvalget, med unntak av én
konsonantforbindelse. Blant «De 95 % andre staverne» stavet de fleste riktig pa denne
konsonantforbindelsen. De 2 andre staveferdighetskategoriene; «diftonger» og «omkoding til
sammensatte grafem», ble mestret av fa blant «De 5 % svakeste staverne». Blant «De 95 %

andre staverne» stavet mange riktig innenfor disse staveferdighetskategoriene.

| forhold til staveferdighetskategoriene som krevde ortografisk og alfabetisk stavemate, skaret
de fleste blant «De 5 % svakeste staverne» lavt pa 4 av de 6 staveferdighetskategoriene. Dette
gjaldt kategoriene: «etymologisk regulering», «<sammensatte grafem regulert av ortografi»,
«meningsmarkering» og «morfologisk regulering». De 2 andre staveferdighetskategoriene
viste ganske sprikende resultater i dette utvalget, med noen hgye og noen lave skarer for
korrekthet. Dette var innenfor kategoriene «konsonantdobling/forenkling» og «ortografiske
regler for tillate bokstavrekkefalger». Konsonantdobling ble mestret av fa, men

konsonantforenkling jevnt over av mange. Selv om konsonantdobling er en ortografisk
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staveferdighet som ma tilegnes, vil den ogsa bunne i fonologiske ferdigheter. Blant «De 95 %
andre staverne» mestret mange «etymologisk regulering», men relativt fa av dem hadde stavet
riktig pa de fleste staveferdighetskategoriene i de ulike ordene under «morfologisk
regulering» og «meningsmarkering». Dette indikerer altsa at staveferdighetskategoriene kan
ha veert vanskelige for begge utvalgene. Under «omkoding til sammensatte grafem regulert av
ortografi» mestret fa i dette utvalget a stave korrekt pa 1 av 3 av de sammensatte grafemene
som fa av «De 5 % svakeste staverne» stavet korrekt. Konsonantdobling hadde hay
mestringsskare blant «De 95 % andre staverne» hvilket indikerer at det ikke var et
vanskeomrade pa samme mate som hos «De 5 % svakeste staverne». Relativt fa av «De 95 %
andre staverne» stavet riktig pa bokstavrekkefalgen i samme ord som «De 5 % svakeste
staverne» hadde lav mestringsskare pa, hvilket kan peke pa at reglene for denne
bokstavrekkefglgen var vanskelig for begge utvalgene. Med tanke pa at elevene gar i 2.klasse,
er det grunn til 3 stille spgrsmal ved om ortografisk kunnskap ligger bak
staveferdighetskategoriene med hgy mestringsskare innenfor «konsonantforenkling» og
«ortografiske regler for tillate bokstavrekkefglger» blant «De 5 % svakeste stavernex.

Resultatene kan indikere at «<De 5 % svakeste staverne» er i en utvikling bade i forhold til
fonologiske og ortografiske staveferdighetskategorier. Av resultatene kan det se ut som at de
fleste i dette utvalget behersker fonologiske staveferdighetskategorier en god del bedre enn
ortografiske staveferdighetskategorier, selv om det ogsa er en del manglende mestring av
noen av de fonologiske staveferdighetskategoriene. Den fonologiske strategien ser med andre
ord ut til & mestres bedre enn ortografisk strategi. Stavematene til «De 5 % svakeste staverne»
var i hgy grad fonologisk akseptable eller tett opptil fonologisk akseptable. Dette gjaldt i
forhold til spraklyder som har ett grafem knyttet til seg. Det kan hovedsakelig indikere relativt
god fonemanalyse og fonem-grafem omkoding. Unntaket er i noen av de lavfrekvente ordene
som var lange og fonologisk komplekse, samt lavfrekvente ord med diftonger og sammensatte
grafem. Det er unntaksvis at noen elever fra dette utvalget viser gode ortografiske ferdigheter
i de staveferdighetskategoriene de fleste skaret lavt i. Stort sett ser de ortografiske
kunnskapene ut til & veere ustgdige, mangelfulle, og at noen korrekte ortografiske stavemater
kan skyldes tilfeldigheter. Til tross for at «De 5 % svakeste staverne» har fa riktig stavede ord
og seerlig mange feilstavinger i forhold til ortografiske staveferdighetskategorier, viser
elevene allikevel at de behersker en god del fonologiske staveferdighetskategorier og har
begynnende kunnskap om ortografiske staveferdighetskategorier. | falge Skaathun (2007) er
det grunn til a stille et sparsmalstegn til den ofte ensidige vektleggingen av stavefeilanalyser,
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uten fokus pa riktige stavemater. | denne studien gir en slik inndeling i kategorier viktig
kunnskap om mestring og utfordringer til bade eleven og de som arbeider videre sammen med
eleven. Det blir hevdet blant mange forskere at den fonologiske strategien danner grunnlaget
for den ortografiske strategien (Frith, 1985; Hgien & Lundberg, 2012; Moats, 1996; Perfetti et
al., 1997). De fleste blant «<De 5 % svakeste staverne» ser ut til & beherske den fonologiske
strategien temmelig godt, hvilket vil veare et godt utgangspunkt for & jobbe mot en hurtig og
automatisert ortografisk strategi (Hagien & Lundberg, 2012). Det kan imidlertid hende noen
elever far vansker med en slik strategi til tross for dette (Ehri, 1980; Skaathun, 2007, 2013).

5.5.Hvilke stavefeil kommer frem blant «De 5 % svakeste staverne»?
| dette delkapittelet blir stavefeilkategoriene og stavefeilkategoriene dreftet. Det blir ikke
vurdert antall elever som stavet hvert ord feil. Fokus er pa antall elever som hadde stavefeil

innenfor hver stavefeilkategori, og deres stavefeilvarianter.

5.5.1. Stavefeilkategorier med fa stavefeil

Den stavefeilkategorien feerrest av «De 5 % svakeste staverne» jevnt over hadde feilstavinger
i, var «bokstavomkastning». Andre stavefeilkategorier med jevnt over fa feilstavinger i, var

«bokstavtillegg», «talemalspavirkning i stavematen» og «ortografisk generalisering».

5.5.1.1. Bokstavomkastning

Ordene «fingrene», «dusj» og «krakeskrik» ble stavet med bokstavomkastning. Det var
imidlertid sveert fa av «De 5 % svakeste staverne» som hadde denne feiltypen i stavematen sin
(tabell 19 5.69). Feilen regnes som normal i en tilegnelsesfase av staveferdigheter, men varer
den ved over lang tid kan det peke pa mer alvorlige vansker (Hgien & Lundberg, 2012;
Skaathun, 2013). I tillegg til & undersgke elevenes fonemanalyse bgr en hgre hvordan eleven
uttaler ordet (Skaathun, 2013). Det kan stilles spgrsmal ved om «De 5 % svakeste staverne»
har uttalt «dusj» som «dujs», eller «fingrer» som «firger» (tabell 19 s.69/vedlegg 3). Det vil
veere mer narliggende a tro at feilen handler om ustadig tilegnelse av sammensatte grafem
(Skaathun, 2013), som fglge av svak ortografisk representasjon (Hgien & Lundberg, 2012)
eller leksikalsk kunnskap (Frith, 1985). At ordene er lange og fonologisk komplekse (Hgien &
Lundberg, 2012) kan tenkes a ha fart til bokstavomkastning i staving av «krakeskrik» og
«fingrene». Stavematen «pista» er ikke tatt med som bokstavomkastning (tabell 19
s.69/vedlegg 3). Ettersom ordet fglger etymologisk regulering vil stavematen «pista» handle

om forveksling av bokstaver, og indikere omkastning pa lydlig grunnlag (Skaathun, 2013).
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5.5.1.2. Bokstavtillegg

Alle de 20 ordene ble stavet med bokstavtillegg. Det var allikevel relativt fa av «De 5 %
svakeste staverne» som hadde stavet med bokstavtillegg pa de ulike ordene (tabell 18 s.68).
Det var altsa ikke en vanlig feiltype blant elevene i dette utvalget. Bokstavtillegg er imidlertid
vanlig i begynnerstaving (Finbak, 2004; Skaathun, 2013) og ved stavevansker (Skaathun,
2013). Det var i noen tilfeller vanskelig a avgjere om stavematene til «De 5 % svakeste
staverne» skulle skares som bokstavtillegg eller ikke (tabell 18 s.68/ vedlegg 3). Stavemater
som «sprangeete» ble ikke skaret med bokstavtillegg ettersom stavematen ble sapass fjern fra
originalordet «spraglete». Imidlertid ble stavemater som spraglltepels og spraklegene ansett a
inneholde bokstavtillegg ettersom halve ordet var lydmessig relativt likt «spraglete». Videre
ble stavemater som «fringnene» for «fingrene» skaret med bokstavtillegg, ettersom det i
tillegg til bokstavomkastning «r» (Finbak, 2004; Skaathun, 2013) var en ekstra «n» i
stavematen. «Duhs» for «dusj» ble skaret med bade bokstavtillegg «h», og bokstavbortfall av
lydbzerende bokstav «j». At «h» var forvekslet med «j» eller «s» virket ikke seerlig sannsynlig.
Imidlertid ble «h» i «shver» ikke sett som bokstavtillegg ettersom «h» slik den var plassert
kunne virke som en fonologisk forveksling (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2013) av
lydene /a/ og /h/. Ettersom ordene er sdpass lavfrekvente, er det sannsynlig at «De 5 %
svakeste staverne» benyttet den fonologiske strategien (Hgien & Lundberg, 2012). Det ble
dermed forsgkt a plassere ordene etter denne tankegangen i slike tvilstilfeller.

5.5.1.3.Talemalspavirkning i stavematen

Ca. halvparten av ordene inneholdt talemalspavirkning i stavematen. | stavematen til de ulike
ordene var det imidlertid relativt fa av «De 5 % svakeste staverne» som hadde denne feiltypen
(tabell 23 s.74). Det var altsa en uvanlig feiltype blant elevene i dette utvalget. Mangelfull
kunnskap eller bevissthet rundt det normaliserte talemalet som danner utgangspunkt for de
skriftlige malformene kan ligge til grunn for feil her. Det er ikke en uvanlig feiltype
(Skaathun, 2013). Det var en utfordrende kategori & plassere stavematene i. Det ble tatt
utgangspunkt i Stavangerdialekten, og stavematene ble forsgkt plassert deretter. «Spraglite»
for «spraglete», og «traskit» for «trasket» er ganske narliggende & plassere som
dialektpavirkede stavemater. Vanskeligere var det a avgjere om «jorht» kunne plasseres i
denne kategorien (tabell 23 s.74/vedlegg 3). Men ved bruk av skarre-r kan det kanskje for
noen hende at /n/ falger etter /r/. 1 denne kategorien ble det viktig & preve a ta hensyn til at det

er variasjoner innad i dialekten.
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5.5.1.4. Ortografisk generalisering

Nesten alle ordene ble stavet med ortografisk generalisering blant «De 5 % svakeste
staverne». Relativt fa av elevene fra dette utvalget hadde allikevel feiltypen i stavematen av
de ulike ordene, (tabell 22 s.74). Elsness (2002) peker pa hvordan slike feil ikke er sarlig
vanlige blant 7-8 aringer. Det er ogsa en feiltype som ikke pleier & veere vedvarende
(Skaathun, 2013). Eksempler pa stavemater fra «De 5 % svakeste staverne» som indikerer
ortografisk generalisering er «haiend», «risperr» og «gjem» (tabell 22 s.74/vedlegg 3). A
stave «haien» som «haiend» kan peke pa at eleven har kunnskap om stum «d». Det er
imidlertid litt vanskelig & fastsla. Dette var en kategori det var vanskelig & plassere stavemater
i. I ordet «krakeskrik» hadde flere av elevene fra dette utvalget stavet med «o» i stedet for «a»
(tabell 22 s.74/vedlegg 3). Det kan tenkes at elevene har laert om «o» for «a», slik som noen
av stavematene til «godt» indikerer (vedlegg 3), men det kan ogsa vare en lydmessig feil.
Flere stavemater fra dette utvalget hadde en «h» inni ordet, eksempelvis «kham» og «thgise»
(tabell 22 s.74/vedlegg 3). Her ble det valgt a legge til grunn at eleven harte /n/ i
fonemanalysen, fremfor at det handlet om ortografisk generalisering av stum «h». Fa slike feil
hos «De 5 % svakeste staverne» kan indikere manglende ortografisk kompetanse, eller at
skriftspraket ikke gir veldig store muligheter for slike avvik (Elsness, 2002). Ut i fra de andre
resultatene er det grunn til & tro at det handler mest om manglende ortografisk kompetanse.

5.5.2. Stavefeilkategorier med mange feilstavinger

5.5.2.1. Bortfall av stumme bokstaver

«Bokstavbortfall av stumme bokstavers» var staveferdighetskategorien flest blant «De 5 %
svakeste staverne» hadde feilstavinger innenfor (tabell 17 s.66). Finbak (2004) betegner denne
kategorien «stumt grafem utelatt». Det var ogsa kategorien med jevnest resultater, der
stgrsteparten av elevene i dette utvalget jevnt over pa de ulike ordene hadde bortfall av
stumme bokstaver. Det forekom bortfall av stumme bokstaver i alle ordene som inneholdt
stumme bokstaver. Stumme bokstaver tar utgangspunkt i ortografiske regler og konvensjoner,
og i begynnerstaving er slike bortfall vanlig nettopp pa grunn av at mange elever kan basere
stavingen hovedsakelig pa alfabetisk/fonologisk grunnlag. Det er en vanlig feiltype, som
forteller mer om fa erfaringer med skriftspraket enn store stavevansker (Skaathun, 2013).
Ettersom elevene gar i 2.klasse er det derfor naturlig a regne med en del slike feil, selv om det
ogsa kan stilles spgrsmal til den hgye prosentandelen av slike feil i dette utvalget. Feiltypen
var nemlig ikke like vanlig blant de «De 95 % andre staverne» pa de fleste ordene (tabell 17.1
s.67/vedlegg 4). Bokstavbortfall av stumme bokstaver var imidlertid vanlig i stavematen av
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«viktig» og «gjort» hos dette utvalget, men i starst grad blant «De 5 % svakeste staverne».
Feiltypen kan imidlertid forklare at mange av «De 5 % svakeste staverne» har hatt god
fonemanalyse og fonem-grafem omkoding (Hgien & Lundberg, 2012). Eksempler pa dette er:
«fikk» stavet «fik» og «hjem» stavet «jem» (tabell 17 s.66/vedlegg 3). De fleste bortfall av
stumme bokstaver i dette utvalget sa ut til & veere et resultat av fonologisk staving, der de
fleste stavematene var fonologisk akseptable (Finbak, 2004; Hgien & Lundberg, 2012;
Skaathun, 2013).

5.5.3. Stavefeilkategorier med ujevne prestasjoner

Det var flere kategorier der «De 5 % svakeste staverne» viste ujevne prestasjoner.

5.5.3.1. Bokstavforveksling

De fleste ordene ble stavet med bokstavforveksling blant «De 5 % svakeste staverne». Pa
halvparten av ordene var det imidlertid relativt fa fra dette utvalget som hadde denne feiltypen
i stavematen, mens pa andre halvparten hadde mange elever bokstavforveksling (tabell 20
s.70). Bokstavforvekslingene kan ha skjedd pa lydlig eller visuelt grunnlag (Hgien &
Lundberg, 2012; Skaathun, 2013). Det kan se ut som at de fleste bokstavforvekslingene har
dreid seg om lydlig forveksling blant «<De 5 % svakeste staverne», der de fleste
forvekslingene var fonologisk akseptable eller tett opptil fonologisk akseptable (Finbak, 2004;
Skaathun, 2013). Eksempler pa dette er «hajen» (haien), «vik» (fikk), og «trasget» (trasket).
Noen tvilstilfeller for staveferdighetskategorien var stavemater som «bug», som ble tatt med
under tvil. Stavematen «buso» ble besluttet a ikke ta med ettersom det ble for sert i forhold til
originalordet (tabell 20 s.70/vedlegg 3). | ordene der mange elever fra dette utvalget stavet
med bokstavforveksling, var det sarlig forveksling av vokaler som gikk igjen; bade
enkeltvokaler og diftonger (Skaathun, 2013). Det hevdes at vokaler er vanskeligere i en
innleringsfase enn konsonanter fordi de er vanskeligere & hare i en fonemanalyse (Elsness,
2002; Skaathun, 2013). | ordet «sauer» ble diftongen «au» forvekslet blant alle «De 5 %
svakeste staverne». Her var de fleste forvekslingene ikke fonologisk akseptable (Hgien &
Lundberg, 2012). Ogsa forveksling av sammensatte grafem og enkeltgrafem (Skaathun, 2013)
var blant forvekslingene som farte til en del ikke-fonologisk akseptable stavemater. En del av
ordene som hadde hyppig bokstavforveksling blant «De 5 % svakeste staverne», utgjorde
stavemater som ikke var fonologisk akseptable, og forekom i noen av de lange og fonologisk
komplekse ordene (Hgien & Lundberg, 2012) som «krakeskrik» og «stasjonene» (tabell 20
s.70). Starsteparten av «De 5 % svakeste staverne» stavet «gi» med bokstavforveksling. Blant
«De 95 % andre staverne» var det relativt lav forekomst av denne feiltypen (tabell 20.1
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s.71/vedlegg 4). Erfaringer med lesing og staving vil kunne hjelpe eleven & komme over slike

feil. Vedvarende problemer kan peke pa vansker (Skaathun, 2013).

5.5.3.2. Alfabetisk regularisering

Litt over halvparten av ordene ble stavet med alfabetisk regularisering blant «De 5 % svakeste
staverne». Pa den ene halvparten av disse ordene hadde relativt fa elever fra dette utvalget
feiltypen, mens pa andre halvparten gjaldt det mange av elevene (tabell 21 5.72). Elever som
benytter en fonologisk/alfabetisk stavestrategi kan fa utfordringer i forhold til staving av ord
som bygger pa ortografiske regler og konvensjoner (Elsness, 2002; Skaathun, 2013). |
begynnerstaving er det en veldig vanlig feiltype (Haien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2013).
Feiltypen er imidlertid en starre indikator pa manglende erfaringer med skriftspraket, enn
store stavevansker (Skaathun, 2013). Feiltypen har hos «De 5 % svakeste staverne» gjort mest
utslag pa ordene som krever ortografisk stavemate (Skaathun, 2013): «hvor», «hjem», «gjort»,
«fikk», «viktig» og «gi». Eksempler pa stavemater er: «ji», «vikti» og «fik» (tabell 21
s.72/vedlegg 3). Feiltypen i denne kategorien medfarte likevel at de fleste stavematene i hay
grad var fonologisk akseptable (Finbak, 2004; Hgien & Lundberg, 2012). Ord med fa feil av
alfabetisk regularisering fra dette utvalget var typisk alfabetisk regulere ord (Skaathun, 2013)
som «kam», «trasket» og «sauer». Feiltypen var ikke like vanlig blant «De 95 % andre
staverne» (tabell 21.1 s.73/vedlegg 4). Relativt fa av elevene fra dette utvalget hadde denne
feiltypen pa de samme ordene, utenom i stavematen av «gjort», der feiltypen var ganske

vanlig. Det kan peke pa at «gjort» var et vanskelig ord for de fleste 2.klassingene.

5.5.3.3. Bokstavbortfall av lydbaerende bokstaver

Bortimot alle ordene ble stavet med bokstavbortfall av lydbzarende bokstaver. Fa av «De 5 %
svakeste staverne» hadde imidlertid slike bortfall pa de fleste ordene (tabell 16 s.65). Ord der
det var fa bortfall av lydbarende bokstaver i dette utvalget, ser ut til & vaere knyttet til
fonologisk enkle og korte ord (Hgien & Lundberg, 2012) som «haien», og «tgyse». Imidlertid
var det ikke s& mange av dem som hadde slike bortfall pa «krakeskrik» og «spraglete», som er
lengre og mer fonologisk komplekse ord (Hgien & Lundberg, 2012). Her var det heller andre
feiltyper som dominerte. Pa noen av ordene var det hgy forekomst av bokstavbortfall blant
«De 5 % svakeste staverne» (tabell 16 s.65). Det gjaldt lange og fonologisk komplekse ord
som «fingrene» 0g «stasjonene», lange ord som «lokomotiv», og ord med sammensatt grafem,
som ogsa kan anses som ganske fonologisk komplekst: «dusj». «Fingrene» og «stasjonene»
var ordene der de fleste blant «De 5 % svakeste staverne» stavet med bokstavbortfall av
lydbzerende bokstaver. Eksempler er: «figere» (fingrene) og «stakoner» (stasjonene) (tabell 16
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s.65/vedlegg 3). De fleste ordene med hgy forekomst av slike bortfall medfarte en stavemate
som ikke var fonologisk akseptabel (Hgien & Lundberg, 2012). At ordene var lange og
fonologisk komplekse kan nok tenkes a vanskeliggjort fonemanalysen om eleven har benyttet
fonologisk strategi. Da blir det vanskeligere a fa med seg alle lydene i fonemanalysen (Hgien
& Lundberg, 2012). Bokstavbortfall av lydbarende bokstaver forekommer blant en del elever
i begynnerstaving (Elsness, 2002; Skaathun, 2013). Det handler om fa erfaringer med
lydanalyse, lyd-bokstav-omkoding og utforming av bokstaver. Vedvarende feil kan imidlertid
bety mer alvorlige vansker (Skaathun, 2013). Det var imidlertid fa ord «De 5 % svakeste
staverne» hadde bortfall av lydbaerende bokstaver pa, og dette var helst i de lange og
fonologisk komplekse ordene, samt ord med sammensatt grafem. Blant «De 95 % andre
staverne» var det fa som hadde bokstavbortfall av lydbzarende bokstaver pa de samme ordene
(tabell 16.1 s.66/vedlegg 4). Det betyr ikke at ordene ngdvendigvis ble stavet korrekt, men at

andre feiltyper kan ha forekommet/dominert.

5.5.4. Oppsummering stavefeil

Det viste seg a veere en hgy forekomst av stavefeil som indikerte at «De 5 % svakeste
staverne» stavet alfabetisk/fonologisk. Stavefeilkategorien «bokstavbortfall av stumme
bokstaver» er en ortografisk feiltype, som i de fleste tilfellene i dette utvalgets stavemate
medfarte en fonologisk stavemate. Her var det hgyest og jevnest forekomst av feil. De andre
kategoriene var «bokstavforveksling», «alfabetisk regularisering» og «bokstavbortfall av
lydbaerende bokstaver». | disse kategoriene var resultatene sprikende blant «De 5 % svakeste
staverne». Feilene forekom altsa i hgy grad pa noen av ordene, men i liten grad pa andre. At
elevene ikke gjorde samme feil systematisk pa alle ordene kan peke i retning av at de er i en
utviklingsfase i forhold til fonologiske staveferdigheter. De lavfrekvente ordene som kunne
staves fonologisk hadde noen hyppig forekommende feiltyper som medfarte stavemater som
ikke var fonologisk akseptable. Feiltypene var i forhold til «bokstavbortfall av lydbzrende
bokstaver» og «bokstavforveksling», og den hyppige forekomsten var hovedsakelig i noen av
de lange og fonologisk komplekse ordene, i ord med sammensatte grafem samt i ett av ordene
med diftong i forhold til «bokstavforveksling». Imidlertid var det fa bortfall av lydbzrende
bokstaver i 2 av de lange og fonologisk komplekse ordene, hvilket kan indikere en fonologisk
utvikling hos elevene. Lite feil som kan knyttes til «ortografisk generalisering», kan se ut til &
handle om mangelfull ortografisk tilegning, kanskje mest fordi elevene gar i 2.klasse, men
ogsa fordi elevenes stavemater i starst grad sa ut til & veere basert pa fonologisk staving. En

kanskje skulle imidlertid tro det ville veert litt mer av denne feiltypen. Fa feil av
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«bokstavtillegg», «bokstavomkastning» og «talemalspavirkning» er positive trekk i
utviklingen av «De 5 % svakeste staverne» sine fonologiske staveferdigheter. Det var ferrest
feil i forhold til «bokstavomkastning».

Resultatene fra «De 95 % andre staverne» viste at bortfall av stumme bokstaver og alfabetisk
regularisering forekom blant mange av elevene i noen av de samme ordene som hos «De 5 %
svakeste staverne». Bokstavforveksling og bortfall av lydbarende bokstav var imidlertid
feiltyper relativt fa av «De 95 % andre staverne» hadde, i ordene som ble analysert. Det kan

peke i retning av bedre fonologiske staveferdigheter.

Resultatene fra stavefeilkategoriene til «De 5 % svakeste staverne» kan samlet sett ses i trad
med staveferdighetskategoriene, som indikerte at elevene baserte stavingen i stgrst grad pa
fonologisk staving, med fonologisk akseptabel eller tett opptil fonologisk stavemate. Det kan
indikere god mestring av fonologisk stavestrategi. Hyppighet av feil serskilt i
stavefeilkategoriene «bortfall av stumme bokstaver», «bokstavforveksling» og «alfabetisk
regularisering» er med a understreke dette. Det kan veere relevant & nevne Elsness (2002) sin
studie pa farsteklassinger som indikerer at de fleste avvik er uttrykk for en fonologisk strategi.
Det er ogsa interessant & trekke fram Skaathun (2007) sin studie pa 1-6.klassinger, som peker
pa at en god del staveavvik bunner i alfabetisk staving, som ikke er korrekt ortografisk (som
alfabetisk regularisering), serlig blant begynnerstavere og de svakeste staverne fra 3.trinn og
utover. A hovedsakelig statte seg pa fonologisk strategi kan altsé se ut til & vaere et
gjennomgaende trekk blant begynnerstavere og svake stavere i disse studiene. Sammenlignet
med «De 95 % andre staverne» sa det ut til at «De 5 % svakeste staverne» i hgyere grad
benyttet den fonologiske strategien og at de hellet mot et lavere niva i staveutviklingen. «De
95 % andre staverne» viste jevnt over bedre fonologiske og ortografiske staveferdigheter i

kategoriene som ble undersgkt. En vet imidlertid ikke noe om videre utvikling.

Mindre vanlige stavemater blant «De 5 % svakeste staverne» kunne indikere svert svake
fonologiske ferdigheter, og en indikasjon pa sterre vansker enn det kunne se ut til at de fleste
blant «<De 5 % svakeste staverne» hadde. Bokstavbortfall av lydbzarende bokstaver pa korte
ord («hain», «riser» og «rsper»), lengre ord («kakesrik») samt bokstavforvekslinger som
indikerte svak fonemanalyse og fonem-grafem omkoding («fajen» for «haienx», «bug» for
«dusj»,) var karakteristisk i disse unntakene. Bokstavbortfallene vistes igjen i svak mestring

av staveferdighetskategoriene «konsonantforbindelser/opphopninger» og «vokalreduksjoner.
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5.6. Tiltak

| forhold til hvilke staveferdighetskategorier som er relevante a lage tiltak ut i fra med hensyn
til «De 5 % svakeste staverne», er det searskilt viktig & ta hensyn til kompetansemalene i
Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2013a) som er satt etter 2.arstrinn, samt elevenes
ferdighetsniva. Malene vil vere styrende for hvilke staveferdighetskategorier det farst bar
arbeides med, men ettersom disse er sapass generelle, vil ulike leerebgker veere veiledende i
utarbeidingen av tiltak (Elsness, 2012a, 2012b; Kverndokken, 2006). Tiltakene vil
hovedsakelig rettes mot de omradene der de fleste blant «<De 5 % svakeste staverne» trenger a

styrke og utvikle staveferdighetene sine.

Det vil farst bli diskutert multilingvistisk bevissthetsarbeid og multisensorisk trening, for
deretter a rette hovedfokuset pa meningsfulle lese — og skriveaktiviteter. Betydningen av
skriftforming vil ogsa fa fokus. Det er viktig a arbeide bade med kognitiv bevissthet og
automatisering i tilegnelsen av staveferdigheter, slik (Tennessen, 1999) beskriver. Malet er en
hurtig og automatisert ortografisk strategi (Hgien & Lundberg, 2012; Moats, 2000). A ivareta
motivasjonen gjennomgaende i arbeidet med elevenes staveferdigheter star ogsa sentralt
(Guthrie, 2011; Reeve et al., 2004; Thuen, 2008). Det vil i tiltakene som omhandler lese — og
skriveaktiviteter bli diskutert konkret hvordan en kan prgve a ivareta motivasjonen.

5.6.1. Overfaringsverdien av utenlandske intervensjonsstudier

Det norske skriftspraket regnes a ha semitransparent ortografi (Helland, 2012), det svenske
noksa transparent ortografi (Furnes & Samuelsson, 2010), mens eksempelvis dansk og i enda
starre grad engelsk skriftsprak anses som & ha en mer dyp ortografi (Helland, 2012).
Overfgringsverdien av den svenske intervensjonstudien til Tornéus (1984) kan regnes a ha en
overfgringsverdi, ettersom norsk og svensk ortografi begge er ganske transparente. En kan
allikevel ta til orde for en overfgringsverdi eller nytteverdi av de danske intervensjonsstudiene
(Arnbak & Elbro, 2000; Elbro & Petersen, 2004; Lundberg et al., 1988) samt de engelske
intervensjonsstudiene (Apel & Masterson, 2001; Apel et al., 2004; Devonshire et al., 2013;
Goodwin & Ahn, 2010; Masterson & Apel, 2010; Moats, 1996; Nunes et al., 2003; Wolter &
Dilworth, 2014). | sin rapport fra den pagaende longitudinelle tvillingstudien hevder Furnes &
Samuelsson (2010) og at fonologisk bevissthet i fgrskolealder er en predikator for lese - og
stavevansker i slutten av 1.0g 2.klasse, bade i mer transparente ortrografier som norsk og
svensk, men ogsa i dypere ortografier som engelsk. Landerl & Wimmer (2008) sin studie
stgtter ogsa sammenhengen mellom fonologisk bevissthet og stavevansker i transparente og

dype ortografier. Goodwin & Ahn (2010) peker i sin intervensjon pa hvordan morfologisk
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bevissthetstrening pavirket staveferdighetene pa tvers av ortografier. Intervensjoner ble
gjennomfart blant annet i Canada, Danmark og Nederland. Det blir ogsa tatt til orde for
hvordan det ser ut til at fonologiske, morfologiske og ortografisk bevissthet ser ut til & henge
sammen i et utviklingslgp bade i transparente (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun, 2007,
2013), men ogsa mer dype ortografier (Bahr et al., 2012; Frith, 1985; Moats, 1995). Det kan
derfor argumenteres for at intervensjoner med andre ortografier enn norsk som utgangspunkt

kan bidra med nyttig kunnskap til undervisningen.

5.6.2. Multilingvistisk arbeid

Flere nyere intervensjonsstudier har hatt en multilingvistisk tilnaerming i forhold til forbedring
av elevers staveferdigheter, bade med hensyn til elever i begynneropplaring og smatrinnet,
men ogsa for eldre elever (Apel & Masterson, 2001; Apel et al., 2004; Devonshire et al.,
2013; Goodwin & Ahn, 2010; Masterson & Apel, 2010; Nunes et al., 2003; Wolter &
Dilworth, 2014). Hovedresultatene etter intervensjonene har pekt pa signifikant forbedrede
staveferdigheter. Selv om fonologisk bevissthet blir ansett som grunnlaget for & utvikle god
staveferdighet (Elsness, 2002; Hgien & Lundberg, 2012; Moats, 1995), blir det pekt pa
hvordan staveutviklingen kan tenkes a skje med blanding av stadier, at noen kan hoppe over
et stadium, og at elever kan utvikle seg i ulikt tempo (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun,
2000). Ehri (1995) beskriver for eksempel stadiemodellen som en faseutvikling som ikke
peker mot like skarpe skillelinjer i utviklingen som i andre stadiemodeller; eksempelvis Frith
(1985) sin stadiemodell. Ut i fra denne forstaelsen, vil det legges opp til tiltak som fokuserer
pa tett arbeid med de fonologiske, morfologiske og ortografiske staveferdighetene; ut i fra

elevenes behov.

5.6.2.1. Arbeid med fonologiske staveferdigheter gjennom segmenteringsoppgave

Apel & Masterson sin multilingvistiske staveintervensjon fra 2002 (Apel et al., 2004, pp. 300-
305) hadde fokus pa fonologisk, ortografisk og morfologisk bevissthet. Den viste signifikant
forbedring hos 3. og 4. klasseelevers staveferdigheter, bdde dem med og uten stavevansker.
En av aktivitetene i intervensjonen skulle trene elevene pa segmentering av ord i fonemer, og
a knytte hvert fonem til en eller flere bokstaver, for pa den maten a styrke fonologisk
bevissthet. Segmentering av ord for a styrke fonologisk bevissthet blir ogsa vektlagt av bl.a.
Elsness (2002), Moats (1995) og Heien & Lundberg (1991). I aktiviteten skulle elevene
benytte forskjellig fargede perler tredd pa en trad. Etter & ha hart et ord skulle de flytte en
perle for hvert fonem pa traden. Traden ble plassert pa papiret og eleven skulle stave
bokstaven for hver perle. Pa forhand ble elevene bevisstgjort hvordan hvert fonem kan ha én
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eller to bokstaver knyttet til seg. A benytte denne aktiviteten i lys av resultatene til «De 5 %
svakeste staverne» kan veere en idé i forhold til de fonologiske staveferdighetskategoriene
elevene trenger a arbeide med: «konsonantforbindelser/opphopninger», «diftonger» og
«sammensatte grafem» (Skaathun, 2013). Lange og fonologisk komplekse ord kan ogsa gves
pa, men ettersom elevene gar i 2.klasse og ut i fra nivaet deres, ma det vurderes hvor mye det
skal vektlegges. En forutsetning for denne aktiviteten er at elevene pa forhand ma ha blitt
bevisstgjort de ulike fonemene og hvordan de kan besta av én bokstav eller bokstavsekvenser
(diftonger og sammensatte grafem), samt den spesifikke stavematen. Det var kun én
konsonantforbindelse som de fleste elevene i dette utvalget ikke behersket. Det var «gl» i
ordet «spraglete». Dette var et langt, fonologisk komplekst og lavfrekvent ord (Hgien &
Lundberg, 2012). Dermed kan feilstaving av «gl» tenkes & ha sammenheng med disse
aspektene. Elevene bar gve pa fonemanalyse og staving av ord med denne
konsonantforbindelsen, men ogsa ord med andre konsonantforbindelser, bade korte og lengre
kan veere aktuelt. Ettersom de fleste elevene fra dette utvalget viste at de mestret
konsonantforbindelser i bade lange og fonologisk komplekse ord (med tre
konsonantforbindelser), samt kortere ord, kan de med fordel fa litt utfordringer. Videre kan
elevene trene pa segmentering av prgveordene med diftongene «ai», «gy» og «au», samt
andre ord som «kaien», «gyne» 0g «maur». Segmentering av ord med det sammensatte
grafemet «sj» kan gves pa med korte og lengre ord, deriblant preveordene «stasjonene» og
«dusj». Ogsa ord som har lyden som ferste lyd, inni ordet, og mot slutten: «sjokolade»,
«hysj», og «tusjer» kan trenes pa. Det vil kunne styrke den fonologiske bevisstheten (Elsness,
2002; Moats, 1995). Det sammensatte grafemet «ng» kan arbeides med ved bruk av
prgveordene, samt korte ord som «ting», «tang», «springe», og eventuelt lengre ord som
«fangene» om elevene trenger utfordringer.

5.6.2.2. Arbeid med fonologiske og ortografiske staveferdigheter gjennom sorteringskort og
ordfamilier

A sortere etter ortografiske manstre, eksempelvis ord med dobbelt konsonant og ikke, var en
annen aktivitet som skulle styrke ortografisk bevissthet i Apel & Masterson sin intervensjon
fra 2002 (Apel et al., 2004, pp. 300-305). A arbeide med «De 5 % svakeste stavernes»
fonologiske og ortografiske staveferdigheter gjennom sorteringskort vil ta utgangspunkt i
Engen & Andreassen (2007) sitt opplegg. De taler for bruk av sorteringskort i det norske
skriftspraket, for a styrke bade fonologisk og ortografisk bevissthet i arbeid med
staveferdigheter pa smatrinnet. Det er basert blant annet pa Reading Recovery. Sentralt star en

tanke om & ta utgangspunkt i elevens niva. A ta i bruk regelrette grafem-fonem forbindelser
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sammen med en eller to av de mer krevende forbindelsene kan veere et godt tiltak. Det kan
arbeides med a sortere bokstavsekvenskort som benytter spraklyder som inneholder flere
bokstaver (diftonger og sammensatte grafem) og spraklyder som ma staves etter ortografiske
regler og konvensjoner (for eksempel «hv» og «hj» -ord). Skaathun (2013) hevder det kan
veere gunstig a arbeide med ett vanskeomrade om gangen. En bgr forklare for eleven at feil pa
andre omrader eleven sliter med, vil en arbeide med pa et senere tidspunkt. Det blir viktig a
veere &rlig med eleven pa dette.

Resultatene til «<De 5 % svakeste staverne» peker hovedsakelig mot at de trenger & gve mer pa
fonologiske staveferdighetskategorier som «sammensatte grafem» og «diftonger», samt de
ortografiske staveferdighetskategoriene «etymologisk regulering», «xomkoding til
sammensatte grafem regulert av ortografi», «<meningsmarkering», «morfologisk regulering»,
«konsonantdobling» og «ortografiske regler for tillate bokstaverekkefalger». Det kan se ut til
at det ikke blir vektlagt innleering av «ortografiske regler for tillate bokstavrekkefalgers i
lerebgkene. Det er ogsa logisk med tanke pa at elevene gar i 2.klasse. Derfor vil det ikke
legges vekt pa tiltak for & fremme denne ferdigheten. En bevisstgjgring av sammenhengen
mellom fonem og grafem(er) (Hgien & Lundberg, 2012) vil vaere en god begynnelse for a
arbeide med sorteringskort. @vingsgkten kan starte med staveferdighetskategorien «omkoding
til sammensatte grafem regulert av ortografi». Leereren/spesialpedagogen kan begynne med
bevisstgjgring av sammenhengen mellom /j/-lyden og grafemene «j» og «hj», som blant annet
kan benyttes i skriftliggjeringen av fonemet. En oversikt over ulike ord med grafemet «j» og
det sammensatte grafemet «hj» kan fares opp i ulike kolonner pa tavla. Elevene kan deretter
fa benytte sorteringskort for «hj» (sammensatte grafem regulert av ortografi) og «j» med
bildekort av ord med disse bokstavene/bokstavsekvensene. Tilsvarende opplegg kan arbeides
med i forhold til det sammensatte grafemet «hv» og grafemet «v». | denne aktiviteten trekkes
det et bildekort, eleven praver & si hva det er bilde av og a plassere det under riktige
sorteringskort (ortografiske enhet). Fgrst og fremst vil oppmerksomheten rettes mot
ortografisk bevissthet. Samtidig styrkes den fonologiske bevisstheten ved at eleven blir
bevisst ord med /j/-lyd og /v/ -lyd nar det lyttes etter farste lyd (Engen & Andreassen, 2007).
Videre kan elevene bevisstgjgres dobbel og enkel konsonant. Eleven kan sa trekke et
bildekort, si hva det er bilde av, prave a finne ut om ordet har lang eller kort vokal, for sa a
plassere bildekortet under riktig bokstav(er). Skaathun (2013) foreslar i denne sammenheng
en mate a innledningsvis laere elever dobbel og enkel konsonant pa, som er funnet verdifull.

En kan gi elevene en hovedregel om at hvis vokalen blir uttalt pA samme mate som nar en

98



ramser opp alfabetet, skal én konsonant komme etter vokalen. Hvis vokalen ikke hgres helt ut
som den i alfabetet, og blir artikulert et sted litt lenger bak i munnen, skal to konsonanter
falge etter vokalen. En kan sa bruke rekker med ulike parord til gving: «tap» - «tapp», «reke
— «rekke». Malet er a forbedre elevenes ortografiske strategi slik at eleven vil stave ordet med
dobbelt konsonant fordi det gjenkaller ordet som en ortografisk enhet (Hgien & Lundberg,
2012). Allikevel vil elevene i en innleeringsfase matte bruke den fonologiske strategien
(Skaathun, 2013) nar de skal finne ut om ordet har lang eller kort vokal, for pa den maten &
avgjare hvordan ordet skal staves. Slik vil ogsa den fonologiske stavestrategien styrkes
(Hgien & Lundberg, 2012).

A arbeide med det sammensatte grafemet «gj» regulert av ortografi i sorteringskort for «gj»,
«j», «g» 0g «hj» som alle er bokstavsekvenser for /j/-lyden (Skaathun, 2013), kan iverksettes
pa et senere tidspunkt (kanskje 3.klasse). Resultater samlet sett fra begge utvalgene kan tyde
pa at elevene ikke har lart serlig mye om dette sammensatte grafemet. Leerebgkene (Elsness,
2012a, 2012b; Kverndokken, 2006) gir ogsa samme indikasjon.

Ogsa de fonologiske staveferdighetskategoriene elevene trenger a arbeide med kan jobbes
med gjennom bevisstgjgring og sorteringskort. Det gjelder diftongene «ai», «gy» 0g «au»
(«diftonger») og «sammensatte grafem» («ng» og «sj»), samt én (eventuelt flere)
konsonantforbindelser (Skaathun, 2013). Her ber arbeid med «ng» vektlegges mer enn arbeid
med «sj», siden lerebgkene (Elsness, 2012a, 2012b; Kverndokken, 2006) indikerer at elevene
ikke har hatt sa grundig undervisning om /sj/-lyden og det sammensatte grafemet «sj». |
forbindelse med det sammensatte grafemet «sj» kan det etter hvert vaere relevant a ogsa
arbeide med hgyfrekvente ord som har andre sammensatte grafem av samme lyd, som «skj»
og «sk». Engen and Andreassen (2007) papeker at slikt arbeid er spesielt bra fordi en arbeider
bade med fonologisk og ortografisk bevissthet. Elevene vil etter hvert kunne klare a lere seg a
gjenkalle disse bokstavsekvensene som ortografiske enheter. Nedenfor vises noen eksempler
pa sorteringskort for «De 5 % svakeste staverne». Bildekort av ord med disse
bokstavene/bokstavsekvensene skal plasseres under de aktuelle sorteringskortene, men det er

ikke lagt ved bilder i denne sammenheng.
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Ordkort med hovedvekt pa styrking av ortografiske staveferdigheter

Oppgave 1) Oppgave 2)

Ordkort for styrking av fonologiske og ortografiske staveferdigheter

Oppgave 3) Oppgave 4)
dobbel enkel )
konsonant konsonant al au 2y
Oppgave 5) Oppgave 6)
sj skj sk ng n
Oppgave 7)
gl Diverse andre

konsonantforbindelser

Skaathun (2013) foreslar arbeid med ortografiske ordfamilier for & styrke ortografiske
staveferdigheter. For eksempel deler /sj/-lyden felles stavemgnster (sjal, sjg, sjokolade). De
som strever med tilegning av ortografi kan ha nytte av a fa samlet slike ord i ordfamilier, for
eksempel pa en til to sider i skriveboka. Det blir viktig & arbeide med en ordfamilie om
gangen i en innlaringsfase. Eleven kan lage en historie der mange av ordene skal ha den
bestemte stavematen, eller tegninger av ord med den spesifikke stavematen. For «De 5 %
svakeste staverne» kan det vere searskilt aktuelt & samle ord med stum «h», diftonger og ord
med /sj/-lyd og /ng/-lyd i ordfamilier. Ogsa ord med etymologisk regulering som prgveordet
«pizza», og flere lignende ord elevene trenger & arbeide med kan jobbes med pa denne maten.
A jobbe med meningsmarkering kan gjgres p4 samme mate, men det kan kanskije vare mer
aktuelt i 3.klasse, siden de fleste elevene i begge utvalgene sa ut til & ha szrlige vansker med
dette.
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5.6.2.3. Arbeid med morfologiske staveferdigheter

I Apel & Masterson sin intervensjon fra 2002 (Apel et al., 2004, pp. 300-305) tas det til orde
for bruk av morfologisk bevissthet i arbeidet med de samme ordene som det arbeides med
fonologisk og ortografisk. Flere av de andre multilingvistiske studiene med bade barn med og
uten lese — og skrivevansker har ogsa benyttet arbeid med morfemer med signifikant effekt pa
staveferdighetene. Et eksempel er fra Devonshire et al. (2013) sin intervensjonsstudie. | denne
intervensjonen ble rotord arbeidet med pa tavla, og det ble vist hvordan en kan legge til
prefikser og suffikser (bgyningsmorfemer og avledningsmorfemer) for & danne nye ord.
Ettersom resultatene til «De 5 % svakeste staverne» peker mot at de fleste elevene mestret
deler av den morfologiske reguleringen i «godt» («o» 0g «t»), kan det en arbeide videre ut i
fra at elevene kan ha fatt begynnende kunnskap om morfemer. I tillegg til at elevene kan gve
pa morfologisk regulering i ordet «godt», kan det vaere gunstig & arbeide videre i trad med
Devonshire et al. (2013) sine tiltak, med & lage nye ord basert pa morfemer, og a arbeide med

prefikser og suffikser etter stigende vanskegrad.

5.6.3. Multisensorisk trening

Utnytting av ulike sanser gjennom multisensorisk trening skal kunne hjelpe pa tilegning av
lese — og staveferdigheter (Haien & Lundberg, 1991; Moats & Farrel, 2005). Fernalds VAKT-
metode omhandler bruk av visuell, auditiv, kinestetisk og taktil stimulering i interaksjon.
Sporingsgvelser star sentralt her. Det gar ut pa a spore et ord, for eksempel med fingeren,
samtidig som ordet blir uttalt (Hgien & Lundberg, 1991). Braten (1991b) foreslar i denne
sammenheng multisensorisk kognitiv strategitrening pa ikke-fonetiske ord, som har hatt god
effekt. Dette er ord som ma staves etter ortografiske regler og konvensjoner; eksempelvis
«hjem». Et slikt tiltak kan vere aktuelt i forhold til trening pa ortografiske
staveferdighetskategorier hos «De 5 % svakeste staverne». Det gar ut pa at eleven fgrst skal
stave ett ord skriftlig pa et pappkort (20 *10 cm). Etterpa spores ordet ved hjelp av
fingerkontakt, samtidig som eleven uttaler ordet pa vanlig mate. Sporingen og den samtidige
artikuleringen av ordet skal repeteres to ganger til. Det tredje steget bestar i en verbal
instruksjon fra lzereren/spesialpedagogen om ortografiske trekk ved stavematen, for eksempel:
«hjem staves med «hj». Eleven skal gjenta denne informasjonen hgyt. Videre snus ordkortet
med skriftbildet ned, eleven skal si den verbale instruksjonen hgyt og stave ordet. Til slutt
skal eleven snu ordkortet og sammenligne stavingen sin med modellordet skrevet i starten.
Moats & Farrel (2005) peker ogsa pa en del multisensoriske gvelser, blant annet ett for

fonologisk staving. Det blir vist til et program; S.0.S. Kanskje er dette programmet for
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fonologisk staving enda mer gunstig for dem med stgrre fonologiske vansker, enn hva

resultatene til de fleste blant «De 5 % svakeste staverne» indikerte.

5.6.4.Styrking av staveferdighetene gjennom lese — og skriveaktiviteter

Blant mange forskere hevdes det at staveferdighet og ordgjenkjenningsferdighet gjensidig vil
pavirke hverandre i tilegnelsesprosessen, og at undervisningen i starst mulig grad ber basere
seg pa nert arbeid med disse ferdighetene gjennom autentiske meningsfulle lese — og
skriveaktiviteter (Allal, 1997; Braten, 1994; Hekneby, 2001; Skaathun, 2013). Et viktig mal
med skriving og lesing er ogsa kommunikasjon (Braten, 1994; Engen & Andreassen, 2007;
Hekneby, 2001; Kunnskapsdepartementet, 2013a, 2013b). Tiltak for «De 5 % svakeste
staverne» vil i lys av disse prinsippene bli presentert.

Autentiske, meningsfulle og kommuniserende lese — og skriveaktiviteter vil i seg selv kunne
bidra til & styrke bade fonologiske og ortografiske staveferdigheter (Braten, 1994; Hekneby,
2001; Skaathun, 2013). I en tilegnelsesperiode kan innleringen imidlertid kunne ga lettere
dersom en kombinerer eksplisitt trening pa staveferdighetene med slike lese — og
skriveaktiviteter (Engen & Andreassen, 2007; Skaathun, 2013). Braten (1994) lgfter fram at
vansker med staving vil kunne gdelegge motivasjonen for a skrive meningsfulle tekster. Det
er et viktig argument for & arbeide med a utvikle gode staveferdigheter. Engen & Andreassen
(2007) foreslar et gvingsprogram i forhold til staving som inkluderer bade lese - og
staveaktiviteter. Det papekes at det etter hvert bar knyttes opp mot det virkelige liv og
kommunikasjon. | et slikt gvingsprogram bgr en til en viss grad styre lesingen og skrivingens
omfang og innhold. Dette handler om a flytte elevens fokus mot serskilte ord. Leereren og
eleven kan for eksempel lese en tekst med gvingsord sammen, og eleven kan gve pa a finne
ordet i teksten etterpa. Deretter kan eleven prgve a stave ordet og lage setninger med det. Hvis
eleven strever med a stave eller a lese et ord, kan lydene bli sagt langsomt, eller en kan minne
eleven pa at ordet er ganske likt et ord de har lest eller stavet for. Eleven kan ogsa fa
bokstaver og bokstavsekvenser som statte. Dette er viktige mestringsstrategier. Malet er ikke
feilfrie ord og setninger, men mestring av bestemte fonologiske og ortografiske strukturer
(Engen & Andreassen, 2007). Med andre ord kan en fa styrket fonologisk og ortografisk
stavestrategi, der sistnevnte strategi handler om a ha automatiserte staveferdigheter (Hgien &
Lundberg, 2012). A arbeide med & finne hayfrekvente ortografiske manstre (for eksempel
«ing») og «ord i ord» kan vare hensiktsmessig for en del elever som ikke automatisk tilegner
seg kunnskap om ortografiske mgnstre ved gjentatt lesing. Det er viktig & forklare eleven

betydningen av & se nermere pa hvordan ordet inneholder en bestemt bokstavsekvens, og a
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bruke denne kunnskapen videre for & stave ordet riktig (Hgien & Lundberg, 2012). Trening pa
staveferdigheter, for eksempel gjennom sorteringskort (delkapittel 5.6.2.2) kan videre knyttes
opp mot autentiske, kommuniserende skriveoppgaver (Engen & Andreassen, 2007).

For & bruke stavetreningsaktiviteter pa en kommuniserende, meningsfull og autentisk mate,
kan «De 5 % svakeste staverne» arbeide med sorteringskortene (delkapittel 5.6.2.2.) i
tilknytning til prosessorientert skriving og skriving til andre (Hekneby, 2001). Ogsa
ordfamilier (delkapittel 5.6.2.2.) kan benyttes. Pa den maten vil bade fonologiske og
ortografiske staveferdighetskategorier arbeides med. Prosessorientert skriving er en
pedagogisk mate 4 integrere lesing og skriving i en autentisk og kommunikativ kontekst. | en
slik prosess far elevene formidlet det de skriver til andre og far respons pa dette (Braten,
1994; Hekneby, 2001). Som en del av den prosessorienterte skrivingen kan det legges opp til
& skrive fortellinger (Hekneby, 2001). A skrive til andre er en annen aktivitet som ivaretar det
kommunikative og autentiske prinsippet. Klassen kan for eksempel ha en vennskapsklasse i
et naboland som de kan maile/skrive brev til. A skrive handlelister, plakater og hilsener er
andre kommuniserende mater a benytte skriftspraket pa (Hekneby, 2001). De fleste elevene
blant «<De 5 % svakeste staverne» har sapass gode fonologiske ferdigheter og begynnende
ortografiske ferdigheter, at fortellinger kan se ut til & passe i forhold til deres utfordringsniva.
De kan benytte sorteringskortene og ordfamiliene i forkant av tekstskrivingen, for deretter a
benytte noen av ordene de har arbeidet med, i prosessorientert skriving/skriving til andre.
Underveis og i etterkant av tekstskrivingen kan en ogsa ha treningsgkter i forhold til
bokstaver og bokstavsekvenser i ord de strever med. Det blir viktig & arbeide for &
automatisere staveferdighetene, slik at de kognitive ressursene kan rettes inn mot
meningsplanet, som er et svart viktig mal med skriving (Braten, 1994; Hgien & Lundberg,
2012). Gode staveferdigheter vil ogsa kunne bidra til & bevare motivasjonen for meningsfylt
tekstskriving og for a kontrollere stavingen sin (Braten, 1994). En bar gjennomgaende ta i
bruk de ulike matene a veilede og stette eleven pa som Engen & Andreassen (2007)

vektlegger i gvingsprogrammet beskrevet tidligere.

Det er viktig a finne en balanse mellom autonomistgtte og ivaretakelse av malsetningen med
gkten i lese — og skrivetiltakene. En larer/spesialpedagog ber etterstrebe a veere
autonomistgttende for a bevare elevenes indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000; Thuen, 2008),
eksempelvis ved at elevene far velge blant bgker de vil lese, og i forhold til hva de har lyst &
skrive om. Malsetningen og elevenes forutsetninger ma imidlertid ikke settes til side i arbeid

med spesifikke staveferdigheter. Elever som for eksempel trenger trening pa spesielle
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bokstavsekvenser/og eller hgyfrekvente smaord, bar lese bgker der disse har hyppig
forekomst (Engen & Andreassen, 2007). Et mal for «De 5 % svakeste staverne» er a forbedre
staveferdigheter i forhold til ord med det sammensatte grafemet «sj». Et forslag at de velger
blant lesetekster og bgker som tar for seg disse ordene, samt skriver fortelling der de velger 5
ord med det sammensatte grafemet. Her er det viktig at elevene blir bevisst rundt at det kan ga
lettere a lese og stave ord en har trent pa (Engen & Andreassen, 2007). Tro pa seg selv er ogsa
viktig for motivasjonen (Guthrie, 2011). Schunk & Zimmerman (2007) foreslar hvordan
lererne kan gke elevenes tro pa seg selv i lesing og skriving gjennom a gi elevene prosessmal.
Respons pa mestrings underveis i prosessen, fremfor respons pa produktet til eleven star
sentralt. Leerere skal ogsa hjelpe elevene a sette realistiske mal for lzeringen. Ved a anvende
en slik modell kan det kanskje minske sjansen for at elevene trekker seg fra skolearbeidet
(Bru, 2008). Dersom «De 5 % svakeste staverne» arbeider med tekstskriving der malet er &
leere korrekt staving av ord med «sj» -lyden, bgr han/hun fa respons pa korrekt bruk av det
sammensatte grafemet fremfor om stavingen av hele ordet er korrekt. Laeringsmal vil ogsa
kunne gi en starre falelse av mestring. Sentralt i forhold til 4 sette leeringsmal er

bevisstgjgring rundt hensikt og mal med arbeidet (Thuen, 2008).

Hekneby (2001) mener at essensielt i arbeid med bgker og tekst er at de er tilpasset elevenes
interesser, forutsetninger og at de tar for seg elementer som inngar i malsetningen for
undervisningsgkten. Elevene ma ogsa fa en forstaelse av hvor viktig skriftspraket er i
hverdagens utfordringer. Dette vil kunne ivareta motivasjonen (Guthrie, 2011; Thuen, 2008).
Hay mestringsforventning er viktig a signalisere til eleven (Engen & Andreassen, 2007;
Thuen, 2008). For en lzrer og spesialpedagog er dette viktige aspekter a ha med seg i arbeid

med «De 5 % svakeste staverne» sine staveferdigheter.

5.6.4.1. Betydningen av skriftforming for staveferdigheten

Det blir hevdet at skrivemotoriske bevegelser danner et minne som er viktig i forhold til
minnet om ortografi (stavemate) (Hekneby, 2001; Skaathun, 2013). | forhold til tiltakene som
na er foreslatt kan «De 5 % svakeste staverne» bruke handkskriften sin i de fleste.
Kompensatorisk hjelpemiddel som staveprogram pa data; for eksempel Textpilot (Hgien,
2012), kan imidlertid vurderes dersom det er behov for dette, kanskje serlig i forhold til
tekstskriving. Det kan bedre rettskrivingen, og rette de kognitive ressursene i stgrre grad mot
innholdet (Hgien, 2012; Hgien & Lundberg, 2012).
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5.6.5. Grunnlaget for tiltak

5.6.5.1. Tidlig innsats, tilpasset oppleering og spesialpedagogisk hjelp

Tidlig innsats, blant annet i de farste skolearene blir lgftet fram som avgjerende for elevenes
motivasjon, og a redusere og avhjelpe vansker som kan fglge eleven gjennom livet.
Forebygging, avdekking og intervensjon star sentralt (Meld.St.16(2006-2007)).
Stavangerprosjektets staveprave har indikert mestringsomrader og utfordrende omrader blant
«De 5 % svakeste staverne» pa 2.trinn, som et godt utgangspunkt for bade tidlig forebygging,
avdekking av ferdigheter og intervensjon. Annet kartleggingsverktgy som Lesesenteret (2009)
sin kartleggingsprave, fra 3.trinn Skaathun (2013) sin staveprgve samt eventuelt Logos

(Hgien, 2012), kan ogsa veere nyttig kartleggingsmateriell.

| kompetansemalene er det et litt starre eksplisitt fokus pa staveferdigheter etter 2.trinn enn
etter 4.trinn. Etter bade 2. og 4. arstrinn skal det imidlertid arbeides med skriveferdigheter i
forbindelse med lesing og i tekstskriving, med kommunikasjon som malsetning
(Kunnskapsdepartementet, 2013a, 2013b). Det eksplisitte fokuset pa staveferdighetstrening,
samt hovedvekt pa kommunikasjonsaspektet ved skrive — og leseaktiviteter vil kunne ivareta
Kunnskapslgftets kompetansemal etter 2.trinn, og forberede elevene i videre skolegang.
Motivasjonsaspektet har veert en gjennomgaende faktor i tiltakene (Guthrie, 2011; Reeve et
al., 2004; Thuen, 2008).

Oppleringslova (1998)8 1-3 legger til grunn at opplaeringen skal tilpasses evner og
forutsetninger for hver enkelt elev, innenfor ordinzr undervisning og spesialundervisning om
ngdvendig (Meld.St.16(2006-2007)). Hvorvidt noen av «De 5 % svakeste staverne» trenger
spesialundervisning, matte veert basert pa en grundigere kartlegging av staveferdighetene
(Hgien & Lundberg, 2012), og at elevene hadde darlig utbytte av den ordineere
staveundervisningen (Meld.St.16(2006-2007)).

5.7. Begrensninger ved studien

I en slik studie vil det veere usikkerhet knyttet til at elevene er unge, og at staveferdighetene er
i utvikling. A si at resultatene kan peke i retning av stavevansker ville dermed ha veert enda
mer aktuelt om elevene var eldre. En kan imidlertid ikke identifisere elever med stavevansker,
som for eksempel dysleksi, kun ut i fra én staveprave (Hgien & Lundberg, 2012; Skaathun,
2013). At staveprgven som er benyttet gir et gyeblikksbilde av staveferdighetene
(Johannessen et al., 2010), og der ulike faktorer som dagsform kan ha pavirket resultatene, ma

tas i betraktning (Kleven et al., 2014). | studien ble det foretatt valg om hvilke elever som
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skulle bli studert nsermere med hensyn til staveferdigheter og stavefeil. En kunne ogsa foretatt

andre valg, som ville speilet staveferdigheter og stavefeil til en annen gruppe av elever.
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6. Konklusjon/oppsummering

Problemstillingen i denne oppgaven var falgende: «Hvilke staveferdigheter og stavefeil
kommer til uttrykk blant de 5 % svakeste staverne pa 2.trinn, og hvilke tiltak bar vektlegges

for denne elevgruppen?»

A Kkategorisere resultatene til «De 5 % svakeste staverne» etter de ulike staveferdighets — og
stavefeilkategoriene har fatt frem bade mestringsomrader og utfordringer. «<De 5 % svakeste
staverne» hadde sveert fa riktig stavede ord. Maten a analysere staveferdigheter pa, uavhengig
av om hele ordet er stavet riktig eller ikke, har imidlertid synliggjort starre grad av mestring,
enn om en bare skulle kategorisert stavematen til dette utvalget i riktig og feil stavede ord. |
tillegg til at en far frem mestring av de ulike staveferdighetskategoriene, har stavematene
kunnet indikere strategibruk selv om staveferdighetskategorien ikke er mestret. Hvilken
stavestrategi det kan se ut til at eleven stgtter seg pa har fatt fokus i forhold til & preve a forsta
resultatene i bade staveferdighetskategoriene og stavefeilkategoriene. Resultatene kan som
forventet indikere at stgrsteparten av elevene i utvalget er i en utviklingsfase bade i forhold til
fonologiske og ortografiske staveferdigheter. De fleste elevene i dette utvalget mestret
fonologiske staveferdighetskategorier en god del bedre enn ortografiske
staveferdighetskategorier, selv om det ogsa er en del mangelfull mestring av noen av de
fonologiske staveferdighetskategoriene. Totalt sett, ved a studere bade staveferdighets-
kategoriene og stavefeilkategoriene, kom det fram at de fleste stavematene i hgy grad var
fonologisk akseptable eller tett opptil fonologisk akseptable, hvilket indikerte at elevene stort
sett mestret den fonologiske strategien. Disse stavematene omhandlet spraklyder som har ett
grafem knyttet til seg. Det kan hovedsakelig indikere relativt god fonemanalyse og fonem-
grafem omkoding. De fleste feiltypene med hyppig forekomst kan samlet sett ses i
sammenheng med resultatene fra staveferdighetskategoriene. Spesielt hyppighet av feil i
stavefeilkategoriene «bortfall av stumme bokstaver», «bokstavforveksling» og «alfabetisk
regularisering» var med a understreke fonologisk stavestrategi. Samlet sett sa de ortografiske
staveferdighetene ut til & vaere ustgdige, mangelfulle, og at noen korrekte ortografiske
stavemater kunne tenkes & bunne i tilfeldigheter. Ettersom elevene bare gar i 2.klasse er en del
ortografiske stavefeil a forvente, men det sa ut til at «De 5 % svakeste staverne» hadde flere

slike feil enn «De 95 % andre staverne».

Tiltakene ble pedagogisk lagt opp etter behovet til de fleste elevene blant «De 5 % svakeste
staverne». Kunnskapslgftet og elevenes lerebgker var ogsa ledende i forhold til vektleggingen

av det en forventet at elevene skulle mestre. Det ble farst og fremst fokusert pa a forbedre de
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ortografiske staveferdighetene (ut i fra de ortografiske staveferdighetskategoriene), ettersom
det var dette omradet de sa ut til a trenge a arbeide mest med. De pedagogiske tiltakene tok
utgangspunkt i a trene eksplisitt pa staveferdigheter gjennom ulike tiltak ved bruk av
handskrift, og supplere med et staveprogram pa data ved behov for dette. Intervensjonsstudier
og annen forskning har vist verdien av a arbeide eksplisitt med staveferdighetene, for pa den
maten a styrke bade fonologisk og ortografisk strategi. Noen tiltak ble dermed basert pa dette
prinsippet. Bevissthet rundt stavemater og a automatisere staveferdighetene (ortografisk
strategi) var et gjennomgaende mal i tiltakene. En automatisk stavestrategi vil kunne hjelpe
eleven a kunne frigjere ressursene til meningsfull og kommuniserende skriving, som
vektlegges som et sarskilt mal med staving og skriving i pedagogisk litteratur og i
Kunnskapslgftet. Ettersom forskning ogsa peker pa verdien av a trene pa staveferdigheter
gjennom bade lese — og skriveaktiviteter, ble det dermed lagt hovedvekt pa at
staveferdighetene skulle arbeides med gjennom meningsfull og kommuniserende skriving og
lesing. Det er til slutt verdt & nevne at ivaretakelse av elevenes motivasjon ble lagt til grunn
som et gjennomgaende aspekt i tiltakene, ettersom det har vist seg & kunne veere av betydning

for utvikling av staveferdighetene.
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Vedlegg 2

Sumskarer. N = 368

Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent

Valid 1,00 1 ,3 3 3
2,00 4 1,1 11 1,4
3,00 7 1,8 1,9 3,3
4,00 5 1.3 1,4 4,6
5,00 5 1,3 1,4 6,0
6,00 13 34 3,5 9,5
7,00 17 4,5 4,6 14,1
8,00 14 3,7 3,8 17,9
9,00 27 7,1 7,3 25,3
10,00 25 6,6 6,8 32,1
11,00 36 9,5 9,8 41,8
12,00 41 10,8 11,1 53,0
13,00 34 9,0 9,2 62,2
14,00 23 6,1 6,3 68,5
15,00 42 11,1 11,4 79,9
16,00 23 6,1 6,3 86,1
17,00 22 5,8 6,0 92,1
18,00 17 4,5 4,6 96,7
19,00 9 2,4 24 99,2
20,00 3 ,8 ,8 100,0
Total 368 97,1 100,0

Missing  System 11 29

Total 379 100,0
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Vedlegg 3

De ulike stavevariantene til «De 5 % svakeste staverne»

Haien Hvor
Variantene Antall Variantene Antall
haien 3 hvor 1
fajen 1 hor 2
haiend 2 vor 12
haihen 1 vord 2
hain 1 Totalt 17
hajen 4
hayen 2 Toyse
hejen 1
hien 5 Variantene Antall
Totalt 17 t¢y§e 3
thgise 1
. tojse 1
Pizza tuise 1
Variantene Antall tyse L
tpise 4
tgjse 2
pizza 4 tgse 2
pisa 2 toy 1
pista 1 toyser 1
pitsa 4 Totalt 17
pitza 1
pitzza 2 Fikk
pizsa 1
ptsa 1 Variantene Antall
pzza 1
Totalt 17 fikk 3
fik 11
Kam hfik
Variantene Antall ike
vik
kam 13 Totalt 17
kamm 2
kamo 1
kham 1
Totalt 17
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Risper Trasket
Variantene Antall Variantene Antall
risper 8 trasket 4
hrisber 1 tasik 1
ister 1 taskit 1
riser 1 traket 1
risperr 1 trasget 1
rispor 1 traskeht 1
rispar 3 trasker 1
rsper 1 traskit 3
Totalt 17 traskr 1
trassket 1
Hjem trrassket 1
taasketd 1
Variantene Antall Totalt 17
ggm L Fingrene
gjem 1
h,em L Variantene Antall
hjemd 1
iem 2
J.em 10 fingrene 2
jemo 1 -
Totalt 17 f!gere L
figrene 2
figrne 1
Gjort fingene 1
fingere 1
finnene 1
Variantene Antall finngrene 1
finrene 2
ghjort 1 finrer 1
gort 1 finrrene 1
ort 1 firger 1
firne 1
jorht 1 fringnene 1
jort 10 Totalt 17
jortd 1
jortt 2
Totalt 17
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Sauer Viktig
Variantene Antall Variantene Antall
sever 1 viktig 1
shver L hvikti 1
suver 1 —
svver 1 vikkti 1
sver 1 vikthig 1
sou 1 vikti 9
spuer 1 viktid 1
spuerd 1 viti 1
sgver 8 vkti 1
sgvger 1 vtti 1
Totalt 17 Totalt 17
Lokomotiv Gi
Variantene Antall Variantene Antall
lokomotiv 2 gii 2
logmotiv 1 gjid 1
lokkomotiv 1 i 1
lokmati 1 -
lokmdid 1 '8 !
lokmotiv 3 jhi 1
lokomativ 1 ji 9
lokomothiv 1 jid 1
lokomoti 1 —
lokomotivv 1 J1s 1
lokomtiv 1 Totalt 17
:gtg?vutlkl 1 Krakeskrik
!I?ci(tztlstlv 17 Variantene Antall
Godt krakeskrik 3
hkrakeskrkiy 1
Variantene Antall Ilz?:lf;:(kik 1
krakeskrik 1
godt 1 kroke skrik 1
got 3 krokehskrik 1
krokeskrik 1
gaht 1 krokeskrikk 1
gat 6 krokesrik 1
hgot 1 krokkeskrik 1
krgkeskrik 1
Totalt v kraeskrik 1
krakeski 1
krakeskrikd 1
Totalt 17
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Stasjonene Spraglete

Variantene Antall Variantene Antall
stasjonene 1 sbraklete 1
hstasgohene 1 sbralige 1
sakjonene 1 skabrite 1
sanonne 1 spadl.k 1
sjasonene 1 zg:ﬁléie 1
stajkonene 1 spragete 1
stajonene 1 spraghlite 1
stakjon 1 spragite 1
stakjonene 1 spraglite 1
stakoner 1 spraglitepels 1
stasjon 1 spraklegene 1
stasjonere 1 spraklite 1
stasonene 2 sprangeete 1
stasonne 1 sprolglete 1
stastasone 1 sprratlete 1
sthasonene 1 sralete 1
Totalt 17 Totalt 17
Dusj

Variantene Antall

dusj 3

bug 1

buso 1

duhs 1

dujs 1

dukj 2

dus 2

dykj 1

dys 4

hdys 1

Totalt 17
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Vedlegg 4

De ulike stavevariantene til «De 95 % andre staverne»

T3HaienString

Frequenc Valid Cumulative
y Percent Percent Percent
Valid 309 88,0 88,0 88,0
hai 6 1,7 1,7 89,7
haiend 1 3 3 90,0
haijen 3 9 9 90,9
hain 1 3 3 91,2
hajen 10 2,8 2,8 94,0
hakiaen 1 3 3 94,3
hayen 6 1,7 1,7 96,0
heien 8 2,3 2,3 98,3
hiaen 1 3 3 98,6
hiem 1 3 3 98,9
hien 2 .6 ,6 99,4
haienn 1 .3 3 99,7
neiah 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3PizzaString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 270 76,9 76,9 76,9
pidsa 1 3 3 77,2
pidza 1 3 3 77,5
pidzza 1 3 3 77,8
pisa 1 3 3 78,1
pit33a 1 3 3 78,3
pits 1 , , 78,6
pitsa 15 4,3 4,3 82,9
pitssa 1 3 3 83,2
pitza 7 2,0 2,0 85,2
pitzza 33 9,4 9,4 94,6
piza 11 3,1 3,1 97,7
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pizz 2 ,6 ,6 98,3
ptiza 1 3 3 98,6
puizza 1 3 3 98,9
pyzza 1 3 3 99,1
pzza 2 ,6 ,6 99,7
zazzp 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3KamString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 296 84,3 84,3 84,3
cam 3 9 9 85,2
ham 1 3 3 85,5
jamm 1 3 3 85,8
kaml 1 3 3 86,0
kamm 47 13,4 13,4 99,4
kaam 1 3 3 99,7
mak 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3HvorString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 271 77,2 77,2 77,2
ford 1 3 3 77,5
hhvor 1 3 3 77,8
hor 1 3 3 78,1
hvord 1 3 3 78,3
Norge 2 ,6 ,6 78,9
rov 1 3 3 79,2
stavanger 1 3 3 79,5
vor 70 19,9 19,9 99,4
vord 2 ,6 ,6 100,0
Total 351 100,0 100,0
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T3TgyseString

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 280 79,8 79,8 79,8
dayse 1 3 3 80,1
joyse 1 3 3 80,3
kayse 1 3 3 80,6
logyse 1 3 3 80,9
tayse 2 ,6 ,6 81,5
thgyse 3 9 9 82,3
tyse 2 ,6 ,6 82,9
tygse 1 3 3 83,2
tagise 40 11,4 11,4 94,6
taisse 1 .3 .3 94,9
tojse 12 34 34 98,3
tgjsse 1 3 3 98,6
tose 1 3 3 98,9
toysse 3 9 9 99,7
taise 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3FikkString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 253 72,1 72,1 72,1
fih 1 3 3 72,4
fiik 1 .3 3 72,6
fik 92 26,2 26,2 98,9
flik 1 3 3 99,1
frikk 1 3 3 99,4
pik 1 3 3 99,7
vikk 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
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T3RisperString

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 253 72,1 72,1 72,1
jisper 1 3 3 72,4
kisper 1 3 3 72,6
pispr 1 3 3 72,9
ripser 1 3 3 73,2
rip&r 1 3 3 73,5
risber 3 9 9 74,4
risker 1 3 3 74,6
rispar 5 1,4 1,4 76,1
rispard 1 3 3 76,4
rispe 12 3,4 3,4 79,8
rispen 1 3 3 80,1
rispir 1 3 3 80,3
rispor 7 2,0 2,0 82,3
rispper 15 4,3 4,3 86,6
rispr 1 3 3 86,9
rispaer 2 ,6 ,6 87,5
rispar 1 3 3 87,7
rispar 13 3,7 3,7 91,5
risspe 4 11 11 92,6
rissper 20 5,7 5,7 98,3
risspar 2 ,6 ,6 98,9
rister 1 3 3 99,1
ristper 1 3 3 99,4
rizpor 1 '3 3 99,7
rrisper 1 '3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
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T3HjemString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 245 69,8 69,8 69,8
giem 6 1,7 1,7 71,5
giemm 3 9 9 72,4
hejem 1 3 3 72,6
hejm 1 3 3 72,9
hem 1 3 3 73,2
hiem 1 3 3 73,5
hjemm 8 2,3 2,3 75,8
hjen 3 .9 .9 76,6
hjm 3 9 .9 77,5
hyem 1 3 3 77,8
iem 1 3 3 78,1
jem 66 18,8 18,8 96,9
jem/jemm 1 3 3 97,2
jemm 7 2,0 2,0 99,1
jhm 1 3 3 99,4
jkem 1 3 3 99,7
tem 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3TrasketString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 271 77,2 77,2 77,2
hasker 1 3 3 77,5
krasket 1 3 3 77,8
Irasket 2 ,6 ,6 78,3
Iraskitt 1 3 3 78,6
rasket 1 3 3 78,9
strasket 2 ,6 ,6 79,5
traket 2 ,6 ,6 80,1
trarasket 1 3 3 80,3
trask 1 3 3 80,6
trasker 1 3 3 80,9
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traskes 1 3 3 81,2
traskett 7 2,0 2,0 83,2
traskisk 1 3 3 83,5
traskit 13 3,7 3,7 87,2
traskitt 1 3 3 87,5
traskker 2 ,6 ,6 88,0
traskket 11 3,1 3,1 91,2
traskkit 1 3 3 91,5
trasklet 1 3 3 91,7
traskt 2 ,6 ,6 92,3
traspet 1 3 3 92,6
trassket 20 57 57 98,3
trasskit 1 .3 .3 98,6
trastet 1 3 3 98,9
trastik 1 .3 .3 99,1
trastisk 1 .3 .3 99,4
tresket 1 .3 .3 99,7
trusket 1 .3 .3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3FingreneString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 252 71,8 71,8 71,8
farnene 1 3 3 72,1
figerne 1 3 3 72,4
figrene 7 2,0 2,0 74,4
fijrene 1 3 3 74,6
finedene 1 3 3 74,9
finene 2 ,6 ,6 75,5
fingene 7 2,0 2,0 77,5
finger 1 3 3 77,8
fingere 1 3 3 78,1
fingeren 9 2,6 2,6 80,6
fingerene 7 2,0 2,0 82,6
fingerne 4 1,1 1,1 83,8
fingine 1 3 3 84,0
fingkene 1 3 3 84,3
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fingrende 1 3 3 84,6
fingrene 1 3 3 84,9
fingrenene 1 3 3 85,2
fingrener 1 3 3 85,5
fingrenge 1 3 3 85,8
fingrenne 3 9 9 86,6
fingrer 2 ,6 ,6 87,2
fingrine 1 3 3 87,5
fingrne 2 ,6 ,6 88,0
fingrrene 1 3 3 88,3
finngrene 1 3 3 88,6
finpene 1 3 3 88,9
finrene 19 5,4 A4 94,3
finringe 1 3 3 94,6
finringene 1 3 3 94,9
finsrene 1 3 3 95,2
firene 2 ,6 ,6 95,7
firgne 1 3 3 96,0
firgrene 1 3 3 96,3
firngene 1 3 3 96,6
fngrene 4 1,1 NN 97,7
frigrene 1 3 3 98,0
frinene 1 3 3 98,3
fringe 1 3 3 98,6
fringne 2 ,6 ,6 99,1
fringrene 2 ,6 ,6 99,7
frngrene 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3GjortString
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent

Valid 64 18,2 18,2 18,2
fort 1 3 3 18,5
giortt 1 3 3 18,8
gjordt 1 3 3 19,1
gjorrt 1 3 3 19,4
gjort 1 3 3 19,7
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gjortt 2 ,6 ,6 20,2
gjot 1 3 3 20,5
gjort 1 3 3 20,8
gort 2 ,6 ,6 21,4
grot 1 3 3 21,7
gyort 1 3 3 21,9
hiort 1 3 3 22,2
hjakt 1 3 3 22,5
hjort 93 26,5 26,5 49,0
hjortt 1 3 3 49,3
hjort 1 3 3 49,6
iort 1 3 3 49,9
jart 1 3 .3 50,1
jordt 1 .3 .3 50,4
jort 160 45,6 45,6 96,0
jortt 7 2,0 2,0 98,0
jot 1 3 3 98,3
jotrt 1 3 3 98,6
jott 1 3 3 98,9
jovt 1 .3 .3 99,1
jort 1 .3 .3 99,4
lort 1 .3 .3 99,7
tort 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3SauerString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 229 65,2 65,2 65,2
saer 1 3 3 65,5
sao 1 3 3 65,8
sau 2 ,6 ,6 66,4
sauar 1 3 3 66,7
saue 2 ,6 ,6 67,2
sauer 1 3 3 67,5
sauver 1 3 3 67,8
sauar 2 6 6 68,4
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saver 6 1,7 1,7 70,1
savar 1 3 3 70,4
saguer 1 3 3 70,7
seuer 15 4,3 4,3 74,9
sever 4 1,1 1,1 76,1
shguer 1 3 3 76,4
soer 1 3 3 76,6
souer 1 3 3 76,9
sower 1 3 3 77,2
suer 3 9 9 78,1
saeuer 5 1.4 1.4 79,5
seever 1 3 3 79,8
saevar 1 3 3 80,1
sguar 1 3 3 80,3
sguen 1 3 3 80,6
sguer 31 8,8 8,8 89,5
sguver 1 3 3 89,7
S@Uar 4 11 11 90,9
sgver 30 8,5 8,5 99,4
sgvar 2 ,6 ,6 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3ViktigStrin
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 122 34,8 34,8 34,8
hvikkti 1 3 3 35,0
hvikti 10 2,8 2,8 37,9
hviktid 2 ,6 ,6 38,5
hviktig 17 4,8 4,8 43,3
hviktil 1 3 3 43,6
hvktig 1 3 3 43,9
nvikti 1 3 3 44,2
vigdi 1 3 3 44,4
vigktigtigt 1 3 3 447
vigtig 7 2,0 2,0 46,7
vigtigt 1 3 3 47,0
vikdi 1 3 3 47,3
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vikdig 7 2,0 2,0 49,3
vikig 4 1,1 1,1 50,4
vikkli 1 3 3 50,7
vikkt 1 3 3 51,0
vikKkti 15 4,3 4,3 55,3
vikktig 11 3,1 3,1 58,4
viklig 2 6 6 59,0
viktg 1 3 3 59,3
vikti 135 38,5 38,5 97,7
viktid 3 9 9 98,6
viktik 1 3 3 98,9
viktix 1 3 3 99,1
vilklig 1 3 3 99,4
viti 1 3 3 99,7
vkti 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3LokomotivString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 243 69,2 69,2 69,2
lavkomotiv 1 3 3 69,5
Ikomotiv 1 3 3 69,8
logomotid 1 3 3 70,1
logomotiv 1 3 3 70,4
logomotvtiv 1 3 3 70,7
lokamativ 1 3 3 70,9
lokemotiv 3 9 9 71,8
lokhootiv 1 3 3 72,1
lokkkomotiv 1 3 3 72,4
lokkmotiv 3 ,9 9 73,2
lokkomail 1 3 3 73,5
lokkomotiv 23 6,6 6,6 80,1
lokkomotv 1 3 3 80,3
lokkotiv 1 3 3 80,6
lokmmotiv 1 3 3 80,9
lokmokiv 1 3 3 81,2
lokmoti 1 3 3 81,5
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lokmotiv 29 8,3 8,3 89,7
lokmottiv 1 3 3 90,0
lokolomotiv 1 3 3 90,3
lokomativ 3 9 9 91,2
lokommotiv 2 ,6 ,6 91,7
lokomoiv 1 3 3 92,0
lokomokiv 1 3 3 92,3
lokomoliv 2 ,6 ,6 92,9
lokomontiv 1 3 3 93,2
lokomoti 10 2,8 2,8 96,0
lokomotim 1 3 3 96,3
lokomotin 1 3 3 96,6
lokomtid 1 3 3 96,9
lokomtaliv 1 3 3 97,2
lokomgtid 1 3 3 97,4
lokotiv 2 ,6 ,6 98,0
lokovotiv 1 3 3 98,3
lokromotiv 1 3 3 98,6
loktmontiv 1 3 3 98,9
loktomotiv 1 3 3 99,1
loktotiv 1 3 3 99,4
loktovit 1 3 3 99,7
lukomotiv 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3GiString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 126 35,9 35,9 35,9
ein 1 3 3 36,2
gid 2 6 6 36,8
gii 1 3 3 37,0
gij 1 3 3 37,3
gimeg 1 3 3 37,6
gji 60 17,1 17,1 54,7
aly 1 3 3 55,0
hgi 1 3 3 55,3
hje 1 3 3 55,6
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hji 30 8,5 8,5 64,1

hjort 1 3 3 64,4

i9 2 6 6 65,0

igi 2 6 6 65,5

jhi 3 9 9 66,4

ji 102 29,1 29,1 95,4

jirnii 1 .3 3 95,7

jid 5 1,4 1,4 97,2

jig 2 6 6 97,7

jiiiii 1 .3 3 98,0

jir 2 6 6 98,6

ity 1 3 3 98,9

jii 1 3 3 99,1

iy 1 3 3 99,4

Vi 1 3 3 99,7

yi 1 3 3 100,0

Total 351 100,0 100,0

T3KrakeskrikString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 237 67,5 67,5 67,5

kakeskrik 1 3 3 67,8

keokeskrik 1 3 3 68,1

keskrik 1 3 3 68,4

kpakeskrik 1 3 3 68,7

krakeskrik 9 2,6 2,6 71,2

krakeskrlick 1 3 3 71,5

krkeskrik 2 ,6 ,6 72,1

kroke skik 1 3 3 72,4

kroke skrik 4 11 1,1 73,5

kroke-skrik 1 3 3 73,8

kroke-srik 1 3 3 74,1

krokeskri 1 3 3 74,4

krokeskrik 21 6,0 6,0 80,3

krokeskrk 1 3 3 80,6

krokesrik 2 ,6 ,6 81,2

krokgskrik 1 3 3 81,5
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krokke skik 1 3 3 81,8
krokkeskrik 3 9 9 82,6
krokkeskrikk 1 3 3 82,9
krokskrik 2 ,6 ,6 83,5
kroleskrik 1 3 3 83,8
kroke skrik 1 3 3 84,0
krgke skrikk 1 3 3 84,3
krgkeskrik 5 14 14 85,8
kraestrik 1 3 3 86,0
kréke skrig 1 3 3 86,3
kréke skrikk 1 3 3 86,6
krakeeskrik 1 .3 3 86,9
krakeke skrik 1 .3 3 87,2
krakeseskrik 1 .3 3 87,5
krakesirik 1 .3 3 87,7
kradkesk 2 ,6 ,6 88,3
krékeski 1 3 3 88,6
krakeskik 3 9 9 89,5
krakeskk 1 3 3 89,7
krékeskkrik 1 3 3 90,0
krakeskrig 1 .3 3 90,3
krékeskrik 2 ,6 ,6 90,9
krakeskrikk 5 1,4 1,4 92,3
krakeskriko 1 .3 3 92,6
krakeskrk 4 1,1 1,1 93,7
krakeskryk 1 .3 3 94,0
krakeskvik 1 .3 3 94,3
krakesrir 1 .3 3 94,6
krékke skrik 1 3 3 94,9
krékkeskik 1 3 3 95,2
krékkeskkrik 1 3 3 95,4
krakkeskrik 7 2,0 2,0 97,4
krakkeskrikk 1 .3 3 97,7
krakkeskritt 1 3 3 98,0
krékskrik 2 ,6 ,6 98,6
krareskrikk 1 .3 3 98,9
kakeskik 2 ,6 ,6 99,4
kakeskrik 2 ,6 ,6 100,0
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Total 351 100,0 100,0
T3GodtString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 125 35,6 35,6 35,6

gat 1 3 3 35,9

get 1 3 3 36,2

goat 1 3 3 36,5

gobt 1 3 3 36,8

god 5 14 14 38,2

godtt 1 .3 .3 38,5

goet 1 3 3 38,7

goodt 1 3 3 39,0

got 100 28,5 28,5 67,5

gotd 8 2,3 2,3 69,8

gott 52 14,8 14,8 84,6

get 2 ,6 ,6 85,2

gat 27 7,7 7,7 92,9

gatt 19 54 54 98,3

jot 1 3 3 98,6

kadtl 1 3 3 98,9

kot 2 ,6 ,6 99,4

kott 2 ,6 ,6 100,0

Total 351 100,0 100,0

T3StasjonenesString
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent

Valid 185 52,7 52,7 52,7

etasonene 1 3 3 53,0

ksastonene 1 3 3 53,3

sajonene 1 3 3 53,6

sasjonene 4 1,1 1,1 54,7

saskjonene 1 3 3 55,0

sdaconene 1 3 3 55,3
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sjonene 1 3 3 55,6
slajonene 1 3 3 55,8
slasjonene 3 9 9 56,7
sta sonene 1 3 3 57,0
sta sonnene 1 3 3 57,3
staje 1 3 3 57,5
stajgonene 1 3 3 57,8
stajkonene 1 3 3 58,1
stajonen 1 3 3 58,4
stajonene 6 1,7 1,7 60,1
stajsonene 1 3 3 60,4
stakjnene 1 3 3 60,7
stakjoene 1 3 3 61,0
stakjonen 1 3 3 61,3
stakjonene 35 10,0 10,0 71,2
stakjoner 1 3 3 71,5
stakkionene 1 3 3 71,8
stakonene 2 ,6 ,6 72,4
stangnene 1 3 3 72,6
stangonene 1 3 3 72,9
staonene 1 3 3 73,2
staonnene 1 3 3 73,5
stasgollere 1 3 3 73,8
stasione 1 3 3 74,1
stasionene 1 3 3 74,4
stasjene 1 3 3 74,6
stasjkone 1 3 3 74,9
stasjne 1 3 3 75,2
stasjoene 1 3 3 75,5
stasjomene 1 3 3 75,8
stasjon 2 ,6 ,6 76,4
stasjone 1 3 3 76,6
stasjonen 6 1,7 1,7 78,3
stasjonene 2 ,6 ,6 78,9
stasjonenene 1 3 3 79,2
stasjonenet 1 3 3 79,5
stasjonenne 1 3 3 79,8
stasjonnene 1 3 3 80,1
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staskionene 2 ,6 ,6 80,6
staskjene 1 3 3 80,9
staskjone 1 3 3 81,2
staskjonen 2 ,6 6 81,8
staskjonene 8 2,3 2,3 84,0
staskonene 12 3,4 3,4 87,5
stasonene 26 7.4 7,4 94,9
stasonenene 1 3 3 95,2
stassjonene 1 3 3 95,4
stastonene 1 3 3 95,7
statone 1 3 3 96,0
stjasjone 1 3 3 96,3
stjasonene 2 ,6 ,6 96,9
stjastonene 1 3 3 97,2
stjonene 3 9 9 98,0
stonene 1 3 3 98,3
stonere 1 3 3 98,6
stosjonene 1 3 3 98,9
stsjonene 3 9 9 99,7
stssjonene 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3SpragleteString
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 175 49,9 49,9 49,9
saglete 1 3 3 50,1
sbaglele 1 3 3 50,4
sbrablit 1 .3 3 50,7
sbradlete 1 .3 3 51,0
sbragete 1 3 3 51,3
sbraglete 9 2,6 2,6 53,8
sbraglette 1 3 3 54,1
sbraglite 1 3 3 54,4
sbragrite 1 3 3 54,7
sbralie 1 3 3 55,0
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sbratlete 1 3 3 55,3
sdraglite 1 3 3 55,6
sgraglete 1 3 3 55,8
skraglirte 1 3 3 56,1
skraglite 1 3 3 56,4
skralet 1 3 3 56,7
soradkete 1 3 3 57,0
spaddlete 1 3 3 57,3
spagledetpels 1 3 3 57,5
spaglege 1 3 3 57,8
spaglete 11 3,1 3,1 61,0
spaglite 1 3 3 61,3
spaglte 1 3 3 61,5
spalete 1 3 3 61,8
sparaglete 1 3 3 62,1
spargele 1 3 3 62,4
sparglete 1 3 3 62,7
sparkele 1 3 3 63,0
spbraglite 1 3 3 63,2
splaglete 1 3 3 63,5
splagret 1 3 3 63,8
sppradlete 2 ,6 ,6 64,4
sppraglete 1 3 3 64,7
spradete 1 3 3 65,0
spradigre 1 3 3 65,2
spradle 1 3 3 65,5
spradlede 1 3 3 65,8
spradlete 6 1,7 1,7 67,5
spradlite 1 3 3 67,8
spragete 1 3 3 68,1
spragette 1 3 3 68,4
spragglete 1 3 3 68,7
spragglette 2 ,6 ,6 69,2
spragle 2 ,6 ,6 69,8
spraglede 2 ,6 ,6 70,4
spraglet 1 3 3 70,7
spragletet 1 3 3 70,9
spraglette 16 4,6 4,6 75,5
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spraglide 1 3 3 75,8
spraglige 1 3 3 76,1
spraglit 1 3 3 76,4
spraglite 44 12,5 12,5 88,9
spraglitet 1 3 3 89,2
spraglitte 5 1,4 1,4 90,6
spragllete 2 ,6 ,6 91,2
spraglitte 1 3 3 91,5
spraglte 1 3 3 91,7
spragltells 1 3 3 92,0
spragrlekte 1 3 3 92,3
sprakglete 1 3 3 92,6
spraklete 7 2,0 2,0 94,6
spraklige 1 3 3 94,9
spraklite 2 ,6 ,6 95,4
spralese 1 3 3 95,7
spralite 2 ,6 ,6 96,3
sprattleddet 1 3 3 96,6
spredlite 1 3 3 96,9
spreglete 1 3 3 97,2
sprglete 4 1,1 11 98,3
sprggglete 1 3 3 98,6
sprraglete 1 3 3 98,9
spsaglete 1 3 3 99,1
sraglete 1 3 3 99,4
sraglite 1 3 3 99,7
srlagete 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
T3DusjString
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent

Valid 191 54,4 54,4 54,4
busi 1 3 3 54,7
busj 1 3 3 55,0
busje 1 3 3 55,3
buskj 1 3 3 55,6
bysj 1 3 3 55,8
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disj
djs
djus
djusj
djys
dosj
dsj
duj
duje
dujg
dujh
dujs
dukj
dukjh
duks
dursj
dursjh
dus
dush
dusjk
dusk
duskj
duss
dussj
dust
dusye
duys
dws
dyc
dych
dyjk
dykj
dykk
dyks
dyng
dys
dysj
dysjt
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56,1
56,4
56,7
57,3
57,5
58,7
59,0
60,1
60,4
60,7
61,0
62,4
67,8
68,1
68,4
68,7
68,9
74,4
74,6
74,9
79,2
80,6
81,5
81,8
82,1
82,3
82,9
83,2
83,5
83,8
84,0
84,6
84,9
85,2
85,5
87,2
95,7
96,0
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dysk 3 9 9 96,9
dyskij 3 9 9 97,7
dyss 2 ,6 ,6 98,3
gysdys 1 3 3 98,6
otsj 1 3 3 98,9
susj 1 3 3 99,1
Sysj 1 3 .3 99,4
tus 1 3 3 99,7
tusj 1 3 3 100,0
Total 351 100,0 100,0
Sumskare. N = 351
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 5,00 5 1,4 1,4 1,4
6,00 13 3,7 3,7 51
7,00 17 4.8 4.8 10,0
8,00 14 4,0 4,0 14,0
9,00 27 7,7 7,7 21,7
10,00 25 7,1 7,1 28,8
11,00 36 10,3 10,3 39,0
12,00 41 11,7 11,7 50,7
13,00 34 9,7 9,7 60,4
14,00 23 6,6 6,6 67,0
15,00 42 12,0 12,0 78,9
16,00 23 6,6 6,6 85,5
17,00 22 6,3 6,3 91,7
18,00 17 4,8 4,8 96,6
19,00 9 2,6 2,6 99,1
20,00 3 9 9 100,0
Total 351 100,0 100,0
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Vedlegg 5

Orddiktat

INSTRUKSJON ORDDIKTAT

“Na skal vi ha-orddiktat. Noen av ordene er lette & skrive, mens andre ord er vanskeligere. Jeg leser

en hel setning, men dere skal bare skrive ett av ordene. Det ordet dere skal skrive, gjentar jeg.

Na skal jeg vise dere hvordan vi skal gjgre. Hgr godt etter: Ei ku spiser mye gress. Ku. Skriv ku”.
(Leereren skriver ordet ku pa tavla. Elevene skriver ikke prgveordet.)

"Na begynner vi.”

* 1. Haien er en farlig fisk.
2. P3 lgrdag skal vi spise pizza.
3. lJeggrer haret med en kam.
4. Hvor kommer du fra?
5. Kariliker a tgyse og tulle.
6. Alle gjestene fikk brus og pdlser.

_7. Passsadu ikke risper deg pa den rustne spikeren!

8. Klokka to ma alle ga hjem! ,
9. Speiderne trasket i veg mot leirplassen.
10. Er du skitten pa fingrene?
11. Hva har du gjort?
12. Oppe i asen gar det noen sauer.
13. Dette er en viktig beskjed.
14. Et lokomotiv trekker togvognene.
15. Gi meg bokal!
16. Fra tretoppen hgrtes krakeskrik.
17. Iskrem smaker godt.
18. Toget stoppet pa alle stasjonene.
19. Katten til Per har spraglete pels.
20. Etter gymnastikktimen trenger vi en dus;j.

Haien
Pizza

Kam

Hvor
Tayse

Fikk
Risper
Hjem
Trasket
Fingrene
Gjort
Sauer
Viktig
Lokomotiv
Gi
Krakeskrik
Godt
Stasjonene
Spraglete
Dusj

Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv
Skriv

haien
pizza

kam

hvor
toyse

fikk

risper
hjem
trasket
fingrene
gjort
sauer
viktig
lokomotiv
gi
krakeskrik
godt
stasjonene
spraglete
dusj
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