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Sammendrag

Formalet med denne studien var a fa ny kunnskap om sammenhengen mellom leserelaterte

aktiviteter i hjemmet og barns leserelaterte ferdigheter ved skolestart.

Home literacy environment blir i denne masteroppgaven oversatt til barns lesemiljg i
hjemmet. Det handler om deres deltakelse i leserelaterte aktiviteter i hjemmet, og vil
inkludere bade eksponering til andre som leser, tilgang til bgker og frekvens av foreldrestyrte

aktiviteter slik som hgytlesing og besgk pa biblioteket.

Utvalget som er brukt er hentet fra Pa sporet-prosjektet og bestar av 1,171 barn og foreldre

fra 19 skoler i Rogaland fylke.

Elevene ble testet i ulike lese- og skriverelaterte ferdigheter ved skolestart, og foreldrene ble
bedt om a svare pa et sparreskjema med blant annet sparsmal om barns lesemiljg i hjemmet.
Resultatene viste en stor variasjon pa elevenes leserelaterte ferdigheter ved skolestart, og pa

omfanget av deres lesemiljg i hjemmet.

Analysene som ble utfart viste at foreldrenes holdninger til lesing, antall bagker i hjemmet,
frekvens av hgytlesing og alder pa barnet da det farst ble lest for er med & pavirker barns
vokabular og fonologisk bevissthet. En av analysene viste at barn som har flere barnebgker

hjemme, skarer nesten dobbelt sa hgyt pa vokabular enn de med fa barn baker.

Disse resultatene viser at en kan pavirke barn i positiv retning fer skolestart. Erfaringer med
sprak som starter i tidlig barndom vil vaere med pa a fremme taleferdighet, og gi vekst i
ordforrad. Dette er noe som igjen vil veere med pa a legge grunnlaget for senere

leseferdigheter.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for oppgaven

’Lese- og skriveferdigheter utvikler seg gjennom barnas muntlige sprakutvikling og deres

farste forsgk pa lese bilder og pa a lekeskrive.”(Helland, 2012, p. 51).

Lesing blir i kunnskapslgftet definert som en av fem grunnleggende ferdigheter. Disse
grunnleggende ferdighetene er ngdvendige forutsetninger for leering og utvikling i skolen,
arbeid og samfunnsliv (Utdanningsdirektoratet, s.a). Lesing er et avgjgrende redskap for
leering i alle fag og en betingelse for at en skal kunne vise sin kompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Det har vist seg at svake grunnleggende ferdigheter er en av
hovedarsakene til frafall i den videregaende opplearingen. Ikke- fullfart videregaende
opplaringen kan bidra til at unge ikke far oppnadd yrkeskompetanse eller har mulighet til &
fortsette i hgyere utdanning. Videre, selv om alle far tilgang til grunnoppleringen, er det
ulikheter i utbytte elevene har av opplaringen. Det er viktig at grunnlaget for leering legges
tidlig, og en ma derfor rette oppmerksomheten mot tiden far skolealder (St. Meld. nr.16,
2006-2007).

Klarer vi foreldre eller omsorgspersoner i en tidlig alder a gi barn gode litteraere opplevelser
viser undersgkelser at det kan bidra til & fremme leseferdighetene deres senere i skolen. Ifglge
nyere forskning vet vi at grunnlaget for gode leseferdigheter legges i farskolealder, og at
ordforrad i farskolealder har en sentral betydning for leseforstaelsen senere (Bente E. Hagtvet
et al., 2011). En god spraklig og sosial utvikling vil veere avhengig av et stimulerende miljg
som er rik pa opplevelser, og en variert utfoldelse i lek og andre kreative aktiviteter. Det er
ogsa avhengig av muligheter for samtaler med voksne og barn (St. Meld. nr.16, 2006-2007).
Barn som harer et rikere og mer variert sprak fra sine omsorgspersoner vil kunne utvikle
sterkere prosesserings evner, som igjen vil veere med pa a hjelpe de til a leere mer sprak
raskere (Fernald & Weisleder, 2011). Dermed vil erfaringer med sprak som starter i tidlig
barndom veere med pa a fremme taleferdighet og & gi en vekst i ordforrad. Dette vil igjen vaere

med pa a legge grunnlaget for senere leseferdighet (ibid).

Leseferdigheter utvikles gjennom et samspill mellom barnet selv og omgivelsene sine (N. N.
Gabrielsen, 2013). Dette er ogsa noe som kommer tydelig frem i resultatene fra den



internasjonale PIRLS-undersgkelsen (Progress in International Reading Literacy Study) (van
Daal, Gees Solheim, & Gabrielsen, 2012).

Foreldrene til elever som deltar i undersgkelsen ma svare pa et sparreskjema med sparsmal
om egen lesing, leseaktivitet i hjemmet for eleven begynte pa skolen og spgrsméal om
sosiogkonomiske forhold m.m. Alle IEA-studiene i de siste 20 arene, fra undersgkelsen 1991
og alle de tre PIRLS-undersgkelsene, viser at det er en sammenheng mellom leseferdighet og
ressurser i hjemmet (van Daal et al., 2012).

Resultater fra PIRLS-undersgkelsen utfgrt i 2011 viser at elever pa 4. og 5. trinn hvor
foreldrene tok de med pa ulike leserelaterte aktiviteter far skolestart, hadde hgyere
prestasjoner i lesing. Nar foreldrene rapporterte at de selv likte & lese; at de engasjerte barna i
tidlige leserelaterte aktiviteter, de leste bgker, fortalte historier og hadde flere leeringsressurser
hjemme ga dette utslag i hayere prestasjoner i lesing. Det foreldrene rapportere om elevens
ferdigheter ved skolestart, hvor godt de kunne gjenkjenne de fleste bokstavene, skrive
bokstaver, lese ord, skrive noen ord og setninger, har en sammenheng med deres senere
leseferdighet (van Daal et al., 2012). Foreldrene til elever med gode leseferdigheter i 4. og 5.
trinn rapporterte blant annet at barna deres kunne lese og skrive ord ved skolestart i langt

starre grad enn hva foreldre til svake lesere gjorde (E. Gabrielsen & K. Lundetra, 2013).

Hver enkelt seksaring som starter pa skolen vil bare preg av sin familiebakgrunn, sitt
narmilje og eventuell barnehageerfaring. De barna som har fatt en rik stimulering av sine
sosiale, motoriske, spraklige, kognitive og emosjonelle ferdigheter vil ha et forsprang ved
skolestart (St. Meld. nr.16, 2006-2007). Gode leserelaterte ferdigheter ved skolestart viser seg
a veere viktig for videre leseopplearing. Det er da interessant a se at av de nordiske landene har

Norge ferrest elever med gode ferdigheter ved skolestart (van Daal et al., 2012).

Det er ulike ferdigheter som er viktig for en senere tilegnelse av lese- og skriveferdigheter.
Emergent literacy er et begrep som er mye brukt. Begrepet favner alle de ferdigheter,
kunnskaper, og holdninger som utvikles som forlgpere til & kunne lese og skrive. I tillegg
handler det om miljget rundt som er med og fremmer denne utviklingen (Grover J. Whitehurst
& Lonigan, 1998). Emergent literacy utvikler seg far barn leerer a lese og skrive, og vil
fungere som en predikator pa senere lese-og skriveferdigheter. Disse ferdighetene kan
utvikles gjennom a lese sammen. Ved at barn far erfaring med bgker som bygger videre pa

deres tidligere leseerfaringer vil de ha muligheten til & identifisere seg selv som en kompetent



leser, selv far de har mulighet til & avkode ord. De vil fa erfaring med hvordan en skal holde
en bok, bla videre til neste side. De vil og eksperimentere med a "’lese” en fortelling fra
hukommelsen eller legge til egen utbrodering av en kjent historie (Cunningham & Zibulsky,
2011).

1.2  Introduksjon

Denne masteroppgaven er en del av et stgrre forskningsprosjekt, Pa sporet, som er i regi av
Lesesenteret. Pa sporet prosjektet har testet elever ved skolestart med formal om a identifisere
elever som kan vare i risiko for a utvikle lese- og skrivevansker. Det er samlet inn data fra

mer enn 1000 barn og deres foreldre (Lesesenteret, 2015).

I denne oppgaven bruker jeg data fra testing av elever, og fra spagrreundersgkelsen utfert blant
foreldrene, samlet inn ved skolestart i 1. trinn. Ved hjelp disse dataene kan en fa svar pa
hvilke lese- og skriverelaterte ferdigheter elevene har ved skolestart. Og om aktiviteter som
haytlesing, bibliotekbesgk og hvor tidlig foreldrene startet a lese for barnet vil vise seg igjen

ved skolestart i form av gode lese- og skriverelaterte ferdigheter.

En viktig faktor en ma ta hensyn til her, er at selv om det er pavist en sammenheng er det ikke

sikkert at det er den direkte arsaken.

1.3  Formal og problemstilling

Formalet med masteroppgaven er a fa ny kunnskap om sammenheng mellom leserelaterte

aktiviteter i hjemmet og barns leserelaterte ferdigheter ved skolestart.

Som foreldre vil vi at barna vare skal fa en god start pa skolen, at de skal fa en god skoletid. |
denne masteroppgaven vil jeg se pa om det foreldrene gjgr hjemme nar de tar med barna pa
leserelaterte aktiviteter- leser hgyt, tar med barna pa biblioteket m.m., - viser seg igjen i deres
leserelaterte ferdigheter ved skolestart. Ved a analysere data som er samlet inn i regi av Pa
sporet prosjektet gnsker jeg a) undersgke barns leserelaterte ferdigheter ved skolestart, og
lesemiljeet i hjemmet, og; b) undersgke sammenhengen mellom et barns leserelaterte

ferdigheter ved skolestart og lesemiljget i hjemmet.



Oppgaven baserer seg pa en kvantitativ analyse av resultater fra kartlegging av elever ved

skolestart og svar pa spgrreskjema som ble sendt ut til foreldrene.



2.0 Teori

Det er i denne masteroppgaven blitt valgt ut teori som anses som relevant i forhold til

problemstilling.

Teorikapittelet er derfor todelt, hvor farste del vil dreie seg barns lese- og skriverelaterte
ferdigheter. Farst er det en beskrivelse av barns spraktilegnelse med ulike teoretiske
synspunkt pa sprakutvikling. Fokus vil ligge pa hvordan barn laerer sprak i samspill med
andre. Det er viktig a se denne sprakutvikling i sammenheng med senere leseferdigheter.
Derfor vil det komme en presentasjon av spraklig og fonologisk bevissthet, som begge er
forutsetning for & laere a lese. Deretter blir det lagt frem noen utvalgte teorier om hvordan den

generelle leseutviklingen kan veere.

Andre og siste del av teorikapittelet vil ha hovedfokus pa leserelaterte aktiviteter i hjemmet.
Det vil her bli lagt vekt pa begreper som: Lesemiljg i hjemmet, emergent literacy, haytlesing
og dialogisk lesing. Det vil ogsa bli presentert ulike faktorer som kan veere med a pavirke
barns leserelaterte ferdigheter. Helt tilslutt kommer det en presentasjon om arbeid med
hgytlesing i barnehagen. Dette fordi de fleste barn i dag tilbringer mye tid i barnehagen, hvor

sprakstimulering og haytlesing skal vere en del av hverdagen.

2.1  Barns sprakinnlaering

Sprakinnlaringsprosessen kan bli definert som den prosessen der en innlarer (et individ)
utvikler ett eller flere sprak — talte, skrevne eller tegnsprak- i samspill med

omgivelsene””(Wagner, Stromqvist, & Uppstad, 2008, s. 204).

Spraket er det som skiller oss mennesker fra dyr. Vi kan skille mellom ulike former for
menneskesprak, slik som kroppssprak, tegnsprak, verbalsprak og skriftsprak (Helland, 2012).
Vi bruker sprak i samspill med arbeidskamerater, venner og i mgte med nye mennesker. Vi
bruker spraket som stgtte for minnet og for a bearbeide informasjon. Det er slik at spraket vart
forandres og formes i samspill med andre mennesker (Wagner et al., 2008). Det avspeiler
hvordan vi oppfatter verden rundt oss, samtidig som omverdenen blir avspeilet gjennom
spraket. Alle mennesker har en forutsetning for a laere sprak, og det finnes flere ulike teorier

om hvordan denne spraktilegnelsen foregar (Helland, 2012).



Sprakinnlaringsprosessen innebarer en rekke kognitive, sosiale og biologiske forutsetninger.
En kan ikke lere seg et sprak dersom en ikke allerede har kommet et stykke pa vei i
begrepsutvikling, eller en ikke har tilgang til sosiale og kulturelle omgivelser (Wagner et al.,
2008). I motsetning til utvikling av leseferdigheter vil laering av det talte sprak ikke kreve
noen leksjoner. Det vil skje som en funksjon av utvikling og erfaring (Karmiloff & Karmiloff-
Smith, 2001).

Det er en signifikant sammenheng mellom tidlig ordforrad og henholdsvis leseforstaelse og
ordavkoding (Bente E. Hagtvet et al., 2011). Ordforrad ved bade fire og seksarsalderen
predikerte leseforstaelsen ved niarsalder (Hagtvet 1996, 1997) i (Bente E. Hagtvet et al.,
2011).

Forskning har vist at spraktilegnelsen starter sa tidlig som i 20. uke av svangerskapet. Da er
harselen til fosteret utviklet nok til at de klarer & prosessere noen av lydene det hgrer. Serlig
viktig er mors stemme og sprak. Fosteret vil hgre og reagere pa hennes stemme og det spraket
hun snakker. Det vil da bli sensitivt til rytme og prosodi som igjen er med pa a forberede
barnet til a veere oppmerksom pa tale, og seerlig pa stemmen til mor etter fadsel (Karmiloff &
Karmiloff-Smith, 2001).

Det er store individuelle forskjeller i hvordan sprakutviklingen foregar hos barn. Den typiske
utviklingen blir beskrevet med at barnet starter med babling nar det er rundt seks-atte maneder
gammelt. Derfra vil de ga videre til ettordsytringer ved 10-12 maneder, og til toordsytringer
ved toarsalder (Sakai, 2005). Forskning har vist at barn i toarsalderen er sensitive til
ordplasseringen i korte setninger. De har en kunnskap om sprak som ikke vises igjen i deres
uttalelser, og sma barn vil far de er to ar kunne forsta mer enn de klarer a si (Karmiloff &
Karmiloff-Smith, 2001).

Ved 16-18 maneders alderen er spraket til barn i stor utvikling. Ved tredrsalderen klarer barn
a si rundt 600- 700 ord (Kristoffersen & Simonsen, 2012). De vil snakke i setninger og
eksperimentere med ulike bgyningsformer av substantiv og verb (Sakai, 2005).

Denne perioden utmerker seg ved at ordforradet gker raskt. Perioden er ofte kalt
ordforadsspurten og kan deles inn i tre faser. Den farste fasen strekker seg frem til barnet
klarer cirka 100 ord, som farst og fremst bestar av substantiv. Den neste fasen er hvor
ordforradet gker fra cirka 100 til 400 ord, her vil andelen verb gke. Den siste fasen vil veere

nar barnet behersker cirka 400 til 700 ord, hvor det vil vaere en vekst av funksjonsord (Bates



et al., 1994). Denne utviklingen henger sammen med utviklingen av hjernen, hvor den starste

vekstperioden er frem til 3 ars alderen. (Sakai, 2005).

Den daglige foreldrepavirkningen i form av samtale eller tale som barn hgrer hver dag har vist
a ha en stor betydning for et barns ordleering. For a leere ord vil barnet nesten bare veere

avhengig av den talen eller praten de hgrer (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001).

Ulike faktorer er med og pavirker individuelle forskjeller i farten pa et barns ordleering. Det er
variasjonen av ord som blir brukt, maten de blir presentert pa, hvor ofte et barn blir snakket til
og hvor mye de blir dratt inn/tatt med i en samtalebasert interaksjon (Karmiloff & Karmiloff-

Smith, 2001). Det er ogsa slik at de som har et stort ordforrad vil lzere seg nye ord lettere og

raskere enn de med et lite ordforrad (Bente E. Hagtvet et al., 2011).

Det ser ut til at en viktig egenskap for sprakinnlaringen hos sma barn er evnen til a kunne
koordinere oppmerksomheten sin med noen andre. Dette er en bemerkelsesverdig og spesiell
prestasjon innen informasjonsprosessering som er observert hos spedbarn ved seks maneders
alder. Med dette menes at barnet kan se hvor den voksne ser og med sine egne gyne fiksere pa
det samme objektet. De kan ha en felles oppmerksomhet hvor de kan ha fokus pa de samme
tingene. Dette vil vaere det farste skrittet pa veien mot a forsta hva en annen person tenker,
eller har i tankene. Det er flere forskere som argumenterer for at ordleering er et resultat av
barns evne til a forstd og finne ut hva andre mennesker tenker nar de bruker ord. Det har vist
seg at spedbarn som lett kan fglge mors blikk har et starre vokabular ved 12 maneders alder.
Det er i denne alderen barn begynner & produsere ord, og en regner med at de vil leere omtrent

ti nye ord per dag (Bloom, 2000).

2.1.1 Teorier om sprakutvikling

Behaviorismen er en retning innen psykologi, lesepsykologi og pedagogikk som dominerte pa
1930-1960 tallet (Tennessen & Uppstad, 2014). Behavioristiske teorier forklarer laering i form

av observerbare fenomener (Garton & Pratt, 1989).

Nar barn er sma og ikke enda kan produsere kjente ord, kan de produsere lyder som kan
tilhare ethvert sprak. Og ifalge behavioristisks leeringsteori vil foreldre selektivt forsterke ved
hjelp av oppmerksomhet eller godkjennelse, de lydene som er en del av barnets morsmal. Det

er denne selektive forsterkningen som er med og bidrar til at barn produserer ord. Denne



maten & se pa sprakutvikling har noen mangler. Det er vanskelig a forsta hvordan et barn
leerer & snakke eller kommer med ytringer bare som et resultat av forsterkninger utenfra
(Garton & Pratt, 1989).

Et karakteristisk trekk ved sprak er dets mate a fjerne seg fra konteksten. Sprak er ikke
produsert bare ved a se” et spesielt stimuli i miljget rundt. Det kan veere et resultat av andre
stimuli, inkludert de indre. For eksempel, nar barnet sier "juice”, er det fordi det ser en
juicekartong pa benken, eller er barnet tarst? Hva motiverer barnet til 8 komme med denne
ytringen? Ved a bare ta i betraktning synlig oppfarsel, vet en ikke noe om hva som motiverer

barnet til & produsere ord og ytringer i farste omgang (Garton & Pratt, 1989).

Det er rimelig a akseptere at foreldre faktisk vil vaere med pa a forsterke tidlig forsgk pa tale,
og en del foreldre vil respondere entusiastisk nar deres spedbarn "prater”. Men det er
usannsynlig at forsterkning er det eneste mulige middel for sprakutvikling. Selv om det er
klare ulemper i denne maten a forklare laring pa, er det viktig & anerkjenne den rollen som
miljget har i sprakutviklingen. Noen av prosessene, slik som imitasjon vil spille en rolle i
sprakutviklingen, men er ikke pa langt neer hele historien. Forsterkning vil ogsa kunne veere

med pa a assistere sprakutviklingen (Garton & Pratt, 1989).

I motsetning til behaviorismen vil ikke den kognitive retningen begrense seg til det ytre og
observerbare. Hovedinteressen ligger i det indre, ofte kalt mentale prosesser (T@nnessen &
Uppstad, 2014). Den kognitive retningen legger vekt pa tilegnelsen av kunnskap, ferdigheter,
forming av mentale strukturer og prosesseringen av informasjon og ideer. Lering er et internt
mentalt fenomen som kan konkluderes utfra fra hva man sier og gjer (Schunk, 2009). Et
sentralt tema er den mentale prosessering av kunnskap, kunnskapens konstruksjon,
organiseringen, kodingen, gving, lagring i og uthenting fra minne og hukommelse. Kognitive

teorier understreker at kunnskap er noe som ma gjgres meningsfullt (ibid).

Begrepet overfgring™ viser til at kunnskap og evner blir brukt pa nye mater, i nye
sammenhenger som er forskjellig fra der de ble leert. Det kan ogsa forklare effekten av
tidligere leering pa ny leering, uansett om det som er blitt leert tidligere vil gjare det lettere for,
eller hindre den senere laring. Kognitive teorier hevder at overfgring er det som skjer nar en
forstar hvordan en skal bruke ny kunnskap i ulike settinger. Overfaring blir sett pa som viktig

for uten den vil all leering bli situasjonsspesifikk (Schunk, 2009).



Piaget vektla den kognitive utviklingen, og mente at spraktilegnelse er en del av et barns
kognitive utvikling. Han skrev at et barns tidlige erfaringer vil fore til at de utvikler kognitive
strukturer, som igjen vil danne et grunnlag for den spraklige utviklingen. Denne kognitive
utviklingen delte han opp i ulike stadier som bygger pa og inkluderes i hverandre. Hvert
stadie er en forutsetning for det neste (Piaget, 1959). Ulike pavirkningsfaktorer som ligger i

barns omverden far en liten plass i hans teorier (Piaget, 1999).

Vygotsky sa ogsa pa den spraklige utviklingen som en del av en generell kognitiv utvikling.
Han la vekt pa at den menneskelige utvikling fant sted i en sosial og kulturell sammenheng,
ved hjelp av sprak og sprakhandlinger (Vygotskij, 1978). Han hevdet at barn gjennom det
sosiale samspillet med omgivelsene vil tilegne seg det spraket som legger grunnlaget for
begreps- og tankeutvikling (Traavik, Alver, & Klepstad Ferevaag, 2005). Den sterke
vektlegging av det sosiale aspektet ved sprakets og tankens utvikling har fatt en stor
betydning for skolen og norskundervisning. | skolen ma elevene fa rik anledning til a bruke
spraket i samhandling med andre og leereren burde legge til rette for meningsfulle
spraksituasjoner (Traavik et al., 2005).

Vygotsky mente ogsa at barn utvikler seg med hjelp fra ”” den signifikante andre™. Dette kan
veaere en voksen som hjelper barnet videre i utviklingen og danner en ramme rundt
sprakinnlaringen gjennom samtaler og hgytlesing. Denne voksne vil gjennom samtaler om de
erfaringene og kunnskap som barnet erverver, vere i stand til a hjelpe barnet med & mestre
mer enn det ville klart alene (Vygotskij, 1978). Han mente utviklingen gikk fra det ytre og
mot det indre og skilte mellom det barnet kunne mestre pa egenhand og det barnet kunne
klare under voksen veiledning, eller sammen med andre. Avstanden mellom disse to nivaene
kalte han ’sonen for den naermeste utvikling”. Dermed er ikke barnets utvikling bare
avhengig av medfadt kapasitet, men ogsa dets kapasitet til a leere av kommunikasjon og

samarbeid med andre (Vygotskij, 2001).



2.2 Spraklig bevissthet

Barns spraklige bevissthet eller deres oppmerksomhet pa det talte sprak, er en viktig egenskap
som vil veere med a predikere hvor lett de vil lere a lese (Elbro, 2006).

Spraklig bevissthet er & kunne rette oppmerksomheten fra ordets betydning og til ordets form.
Dette skiftet i oppmerksomhet er viktig fordi det er et skifte fra ordets betydning, som er en
forutsetning for det talte sprak; til ordets form, som er en forutsetning for & lzre a lese og
skrive (Westerlund, 2012). Det handler om a kunne reflektere over ordets form, enten det er

uttale eller skriveform (Traavik et al., 2005).

Et barn som er spraklig bevisst vil kunne forholde seg til spraket som et objekt ved a ta
distanse til setninger, ord, og mindre deler av ord og studere spraket utenfra, som en
observatgr (Bente Eriksen Hagtvet, 2004). Det vil si at barnet er i stand til a reflektere over
forhold som kan vedrgre bade spraklig mening og form eller struktur (Frost, 2005). For mens
spraket for ett- og toaringer er et middel for & kommunisere, vil tre- til femaringer bli stadig
bedre til & betrakte spraket som et objekt. De kan etter hvert snakke om sprak, for eksempel
om hva ord betyr, de kan klappe stavelsene i ord og de kan finne farste lyd i ord (Bente
Eriksen Hagtvet, 2004).

Vygotsky sa pa utviklingen av spraklig bevissthet som et resultat av en kognitiv utvikling,
hvor de spraklige ferdighetene som er tilstede far skolealder er ubevisste og automatiske. En
bevissthet om hvordan ord er bygd opp vil komme i forbindelse med skriftsprakoppleeringen.
Han mener at nar barnet blir stimulert med skriftsprak, vil overfgringen fra det ubevisste og til
det bevisste skje. Her vektlegges sterkt den stimuleringen barn opplever sammen med voksne.
(Traavik et al., 2005; Vygotskij, 2001)

Det er sprakets betydningsinnhold som er det tradisjonelle ved kommunikasjonen, ogsa nar
det gjelder lesing. Derfor er barnets allmenne sprakbruk av betydning nar barnet skal lere a
lese. Det handler om evnen til & distansere seg fra sprakets innhold for & se pa formsiden.
Hvis barn ikke klarer & lgsrive seg fra ordets innhold vil de for eksempel ha vansker med a
rime ord. De vil tenke pa betydningsrelasjonen mellom ordene og ikke ordets form. Dette
skiftet fra a betrakte ord innholdsmessig til & kunne utforske de lydmessige forholdene ved

spraket; er selve inngangen til leseutvikling (Frost, 2005).
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En kan starte tidlig med a stimulere utviklingen av spraklig bevissthet hos sma barn. Samspill
og dialog mellom spedbarn og voksne vil vaere den farste kilden til & utvikle barns
grunnleggende kommunikasjonsferdigheter. Denne stimulering i samspill med en voksen pa
barnets premisser synes tydelig & kunne vekke evnen til a reflektere omkring sprak (Traavik et
al., 2005). Barn er fra spedbarnsalder mottakelige for & leke med lyder, sa alle typer spraklige
lydleker vil kunne veere stimulerende. For sma barn vil gjentatte mgter med rim og regler,
gjerne med bevegelser slik som ride ranke” virke stimulerende. For stgrre barn vil ellinger
eller lek med rim, klappe stavelser og ulike spill gjerne med bilder slik som memory vare

med pa a utvikle spraklig bevissthet (Traavik et al., 2005).

Foreldre kan stimulere barnets bevissthet om sprakets form gjennom hgytlesing. Ved a ha
barnet ved siden av seg nar en leser hgyt kan de se i boken sammen med foreldrene. Da kan
barnet se at det pekes pa ordene som blir lest. Etter hvert vil de bli bevisste pa at noen ord
som tar lengre tid & uttale ser lengere ut pa arket/i boka. Slike observasjoner vil hjelpe barnet
a bli bevisst pa at det spraket som blir uttalt har sasmmenheng med det som er skrevet i boken
(Shaywitz, 2003).

Spraklig bevissthet kan knyttes opp mot bevisstheten om en rekke spraklige elementer og til
ulike nivaer av bevissthet, som fonologisk og morfologisk bevissthet. Disse nivaene vil
reflekterer det utviklingsnivaet barnet har nadd. Det er slik at fonologisk og morfologisk
kunnskap og bevissthet vil hjelpe barn til a fa innsikt i og forsta det kodesystemet som styrer
skriftspraket (Lyster, 2011). Denne oppmerksomhet pa det talte sprak er viktig for tilegnelsen
av skriftspraket ganske enkelt fordi oppmerksomhet pa enhetene i det talte sprak er viktig for

at barnet skal forsta hva bokstavene i det skrevne spraket star for (Elbro, 2006).

Det er blitt vist at spraklig bevissthet, slik som fonologiske, ortografisk og morfologisk
bevissthet, er en unike predikatorer for ordlesing, mens fonologisk og ortografisk bevissthet

har vist seg a veere unike predikatorer i staving (Kim, Apel, & Al Otaiba, 2013).

Morfologisk bevissthet er a forsta hvordan spraket er bygd opp med sammensetninger og
bayninger av ord. Et morfem er den minste meningsbarende enheten i spraket, hvor ordet
hunden bestar av to morfemer (rotmorfemet -hund og bayningsendelsen eller det grammatiske
morfemet —en.) Barn helt ned i to- trears alder vil kunne ha muligheten til & vurdere
betydningen av en del sammensatte ord. En forutsetning er at de kjenner de enkelte ordene

godt nar de far dem presentert i nye sammensetninger. Det er viktig & arbeide med
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morfologisk bevissthet i farskolealder ved a sette sammen ord og lgse opp sammensatte ord
(Traavik et al., 2005).

Syntaktisk bevissthet er a kunne reflektere om den indre sammenhengen i setninger og vurdere
om en setning er riktig bygd opp. Det vil veaere & kunne oppdage om et utsagn er riktig eller

ikke pa bakgrunn av at ord mangler eller at de star i feil rekkefalge (Traavik et al., 2005).

Pragmatisk bevissthet er & kunne reflektere over hva spraket brukes til, og hvordan det
brukes. Det har med hvordan vi bruker sprak i sosiale sammenhenger; det krever at vi bade
ma forsta tema i samtalen, vite hvordan vi skal formidle det vi vil si, og om det passer a si det.
Det dreier seg om a laere seg visse grunnleggende dialogferdigheter. Pragmatisk bevissthet er
viktig for & kunne utrykke seg bade muntlig og skriftlig pa en mate som er tydelig for
mottakeren (Traavik et al., 2005).

2.2.1 Fonologisk bevissthet

Den sterkeste enkeltfaktorer for barns leseutvikling i farskolealder er barns kunnskap om
bokstaver. En ngdvendig forutsetning for & utnytte denne bokstavkunnskapen er en bevissthet
om de enkeltlydene bokstavene star for (Elbro, 2006).

Fonologisk bevissthet er kunnskap om lydsiden av spraket vart (Traavik et al., 2005). Det er
den kunnskapen barn har om den spesifikke bokstav-lyd korrespondansen (Cunningham &
Zibulsky, 2011). Det er fonologisk bevissthet som gir barn muligheten til & knytte fonemer til
grafemer, lyd til bokstav. Denne bevisstheten vil stgtte opp om evnen til 4 avkode ord som

igjen vil hjelpe den pafglgende leseforstaelsen (Carson, Gillon, & Boustead, 2013).

I den farste leseutviklingen spiller fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap en viktig, men
tidsavgrenset rolle. De er med pa a legge grunnlaget for den videre alfabetiske lesingen
(Bente E. Hagtvet et al., 2011). Den fonologisk bevissthet kan utvikles hos ikke lesende barn
far skolestart uten konteksten av formell lopplaering, og uten bruk av bokstaver eller andre

elementer ved tidlig leseopplering (Lundberg, 2006).

Fonologisk bevissthet malt ved starten av barnehagen er en av de beste predikatorene pa hvor
godt barn vil leere a lese (National Reading Panel, 2000). Det har blitt demonstrert en sterk
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sammenheng mellom tidlig fonologisk bevissthet og senere suksess i lzeren a lese (Lundberg,
2006).

Fonologisk bevissthet kan deles inn i flere ulike nivaer, hvor det hgyeste nivaet er fonemisk
bevissthet. Nar et barn er fonemisk bevisst er grunnlaget lagt for a leere det alfabetiske
prinsippet, noe som igjen er en forutsetning for a lare a lese (Hgien & Lundberg, 2012). Det
er studier som har vist at opplaering i fonemisk bevissthet er mest effektiv for barn nar det er i
kombinasjon med bokstavinnlering i motsetning til bare det talte spraket (National Reading
Panel, 2000). Sammen med tilegnelsen av bokstavkunnskap er fonembevisstgjaring en
hovedngkkel til alfabetisk lesing (Bente E. Hagtvet et al., 2011). Det er flere ulike studier som
identifiserer fonemisk bevissthet og bokstavkunnskap som de to beste predikatorene ved
skolestart nar det gjelder hvor godt de vil lzere a lese i lgpet av de to farste arene pa skolen
(National Reading Panel, 2000).

Fonemisk bevissthet er ikke noe en skal lzre for sin egen del, men for & hjelpe leseren til &
forsta det alfabetiske systemet en bruker for a lese og skrive. Derfor er det viktig & inkludere
bokstaver nar en skal leere barn & manipulere fonemer, og a leere barn ngyaktig hvordan de

skal bruke fonemisk bevissthet i bade lese- og skrivegvelse (National Reading Panel, 2000).

Dersom barn larer & manipulere lydene i spraket vil det hjelpe dem i leseinnlaeringen.
Oppleering i fonologisk bevissthet vil produserer en positiv effekt pa ordlesing og lesing av
nonord, som vil hjelpe barn med & avkode ”nye” ord sa godt som a huske kjente ord. Videre
kan ogsa trening i fonemisk bevissthet tenkes a ha god effekt pa barns leseforstaelse pa grunn

av dets avhengighet av effektiv ordlesing (National Reading Panel, 2000).

Disse fonologiske ferdighetene referer til et sett med ferdigheter eller evner som er relatert til
barns evne til & gjenkjenne og mentalt manipulere lydbaserte strukturer i talespraket og lesing.
Disse ferdighetene vil kunne utvikles gjennom delte utforskninger av skrift, og gi barn en
mulighet til & avkode ord (Cunningham & Zibulsky, 2011).

Oppgaver som trener eller kartlegger barns fonologiske bevissthet kan for eksempel veere a
lytte ut farste lyd i et ord, eller svare pa hvilket ord blir igjen hvis man tar bort, flytter pa eller
legger til en spraklyd (Elbro, 2006)
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2.3  Lesing

Lesing blir betegnet som en av fem grunnleggende ferdigheter, og er et avgjerende redskap i
alle fag. A kunne lese er en forutsetning for at eleven skal kunne vise sin kompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2012). A lare seg & lese blir & leere seg og forholde seg til sprak pa
en annen mate enn nar man larer seg a snakke og lytte (Wagner et al., 2008). Det er & kunne
forstd, bruke, reflektere over og engasjere seg i innholdet i ulike tekster. Utvikling av en
funksjonell leseferdighet er et samspill mellom forstaelsesprosesser og avkodingsprosesser i
tilnaerming til tekst (Utdanningsdirektoratet, 2012).

Det er ulike meninger om hvordan barn best lzerer a lese. Likevel ser det ut til at det er stor
enighet om at hvis ikke ordavkodingen utvikler seg til en automatisk prosess vil barnet aldri
bli en god leser (Lyster, 2011). Farst nar ordavkodingen er automatisk kan barnet frigjare seg
fra tekstens enkeltelementer og forholde seg til den som en spraklig helhet og til det budskap
som teksten gir (ibid). En forutsetning for a bli en god leser i et alfabetisk skriftsprak er a ha
en god og sikker bokstavkunnskap, og a vite hvilke lyder bokstavene representerer i det
skrevne ord (Lundetre & Walgermo, 2014).

Barn skal i lgpet av smaskoleperioden utvikle automatiske avkodingsferdigheter som gjar
dem i stand til & lese tekster som er tilpasset deres spraklige utviklingsniva. De skal i lgpet av
de farste skolearene bevege seg fra en skolesituasjon hvor de skal laere seg a lese, til a lese for
a leere (Lyster, 2011). | kunnskapslgftet star det at eleven etter 2. trinn skal kunne ’lese enkle
tekster med sammenheng og forstaelse pa papir og skjerm™. De skal ogsa kunne ’bruke egne
kunnskaper og erfaringer for a forstd og kommentere innholdet i leste tekster”
(Utdanningsdirektoratet, 2006a). Og etter 4. trinn skal de kunne lese tekster av ulike typer pa
bokmal og nynorsk med sammenheng og forstaelse™ (Utdanningsdirektoratet, 2006b).

Noe forenklet kan vi si at lesing bestar av to komponenter, avkoding og forstaelse; hvor
avkoding er den tekniske siden. Det gjelder & utnytte skriftsprakets prinsipper eller kode for &
komme frem til hvilket ord som star skrevet. Forstaelsesprosessen krever mer kognitive
ressurser. Her handler det om a knytte det en leser til egne erfaringer, og egne
referanserammer; en ma trekke slutninger og gjare tolkninger osv. (Hgien & Lundberg,
2012).

Gough og Tunmer (1986) har en modell pa lesing som blir refererte til som The simple view
of reading”:
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Lesing =avkoding x sprakforstaelse

De mener at lesing er et produkt av avkoding og sprakforstaelse, hvor forstaelse ikke er
leseforstaelse men, en prosess hvor ord, setning og diskurs blir tolket. Og for at det skal veere
lesing er det ikke nok med avkoding, det ma ogsa vere en forstaelse (Gough & Tunmer,
1986). "By comprehension we mean, not reading comprehension, but rather linguistic

comprehension...”(Gough & Tunmer, 1986, p. 7)

Det kan veare uheldig a bruke begrepet "teknisk” i forbindelse med ordlesing. For
ordavkoding er ikke en delprosess som er uavhengig av spraket. Ordavkodingsprosessen
synes a veere sterkt relatert til bearbeidingen av fonologiske elementer. Et viktig spgrsmal er
om ordavkoding kan skilles fra forstaelsen. For et barns evne til a gjenkjenne, bearbeide og
gjenkalle sprakets fonologiske struktur, slik det er bygd opp i det spraket de er omgitt av, ser

ut til & danne et viktig grunnlag for et barns lese- og skriveutvikling (Lyster, 2011).

2.3.1 Ordlesing

Barn starter pa skolen med ulikt niva i sin leseutvikling. Enkelt elever har enda ikke skjgnt
sammenhengen mellom skriftsprak og talesprak, eller at bokstavene representerer lyder; mens
andre kan lese enkle tekster pa egen hand (Lundetree & Walgermo, 2014). En forutsetning for
a komme godt i gang med lese- og skriveopplaringen er fonologisk bevissthet og sikker
bokstavkunnskap (Brekke Stangeland & Klepstad Faerevaag, 2014)

Det er ulike strategier en bruker for & avkode ord. Nar et ord er presentert alene uten en
kontekst kan en bruke den logografiske, fonologiske eller den ortografiske strategien. Den
logografiske strategien benyttes ofte i den farste fasen av leseinnlaringen for a kjenne igjen et
avgrenset antall ord. Logografi referer til ordets visuelle sartrekk, og rekkefalgen pa
bokstavene spiller liten eller ingen rolle fordi ordet blir uttalt etter & ha blitt gjenkjent visuelt.
Leseren har ikke enda forstatt det alfabetiske prinsippet, og hvert ord blir behandlet som en
unik stimulus (Hgien & Lundberg, 2012).

Fonologi referer til ordets lydmessige representasjon. Den fonologiske strategien
kjennetegnes av at ordet blir avkodet ved at eleven tar utgangspunkt i enkeltbokstaver eller
bokstavkombinasjoner. Den fonologiske strategien er viktig nar en skal avkode et ukjent ord,
likevel er det en strategi som krever mye oppmerksomhet (Hgien & Lundberg, 2012).
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Den ortografiske strategien kjennetegnes ved at det er mulig for leseren a gjenkjenne ord
hurtig og korrekt uten farst & matte gjennomfare en fonologisk omkoding av ordets
bokstavsekvens. En forutsetning for den ortografiske strategien er at leseren har sett ordet
flere ganger og dermed fatt etablert en ortografisk representasjon for ordet i langtidsminnet
(Heien & Lundberg, 2012). Ved gjentatte mgter med ord vil effektiviteten til den ortografiske
strategien gke, og leseren vil bli i stand til & kjenne igjen et ord i lgpet av brgkdelen av et
sekund (ibid).

Denne leseutviklingen kan bli fremstilt i en modell som viser utviklingen i stadier. Haien og
Lundberg (2012) har i sin bok ’Dysleksi, fra teori til praksis’ en lesemodell som er en
videreutvikling av Friths (1985) leseutviklingsmodell (Frith, 1985). Stadiene de foreslar er:
1 Pseudolesing

2 Det logografisk- visuelle stadiet

3 Det alfabetisk- fonologiske stadiet

4 Det ortografisk- morfemiske stadiet

Pseudolesing er hvor det kan se ut som at barnet leser, men er det er nok mer snakk om at de
leser omgivelsene enn skriften. De andre stadiene er tilsvarende de strategien som ble
presentert tidligere. Pa det logografiske stadiet har ikke barnet forstatt det alfabetiske
prinsippet. Overgangen fra logografisk til det alfabetisk- fonologiske stadiet innebarer en stor
endring som gir en ny innsikt og en ny holdning til a lese. Her settes det krav til analytiske
ferdigheter og kunnskaper om forbindelsen mellom bokstavens form (grafem) og bokstavenes
lyd (fonem). Et hovedkjennetegn ved det alfabetisk- fonologiske stadiet er at leseren har knekt
den alfabetiske koden. Denne strategien gjar leseren i stand til & avkode og uttale nye ord.
Men den er tidkrevende og avkodingen vil forega for langsom for arbeidsminnet og hindre
leseforstaelsen. Pa det ortografiske- morfemiske stadiet vil avkoding skje hurtig, som regel er
det nok med et gyekast. Denne strategien blir ofte omtalt som helordslesing (Hgien &
Lundberg, 2012). Nar det bare tar et raskt glimt pa ordet for & aktivere dets uttalelse og
mening er dette veldig verdifullt. Fordi det gjer leseren i stand til a rette fokus mot a fa

mening ut av selve teksten (Ehri, 2005).

En viktig del ved modellen er at stadiene tidsmessig vil overlappe hverandre; en strategi som
er leert vil ikke ga tapt selv om leseren tilegner seg en ny og mer effektiv strategi. Det som

kjennetegner en god leser er at de er fleksible med hensyn til avkodingsstrategier. Selv om
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leseren gjenkjenner de fleste ordene umiddelbart, vil det alltid veere ukjente ord som krever en

annen avkodingsstrategi (Hgien & Lundberg, 2012).

Det er gjennom eksponering til tekst at barn gradvis vil vere i stand til & bevege seg bort fra
behovet om 4 identifisere ord med bokstav for bokstav, lyd for lyd. Istedenfor vil de begynne
a identifiserer ord basert pa en komplet ortografisk representasjon. Denne muligheten til & bli
kjent med vanlig ortografiske magnstre skjer gjennom repetert eksponering til det skrevne
spraket. Dette er et av de primaere argumentene som forskere bruker for & fremme hgytlesing

sammen med og for barn (Cunningham & Zibulsky, 2011).

2.3.2 Leseforstaelse

”Ordforstaelse er sentralt for leseutviklingen, og bade enkeltordslesing og leseforstaelse
pavirkes sterkt av leserens ordforrad”(Halaas Lyster, 2009, p. 231).

Leseforstaelse vil bli mer viktig nar barn progresser gjennom utdanningssystemet. | alle deler
av pensum vil barn vaere ngdt til & lokalisere/ trekke ut relevant informasjon. De trenger &
kunne filtrere ut informasjon som er mindre relevant til tema og de trenger a velge riktig
informasjon & ha fokus pa. Lesing er viktig og kan gi forandrende erfaringer som kan pavirke
tenkning og leering til leseren. En kan mgte nye ord, konsepter og perspektiver som kan
utfordre og utvikle eksisterende kunnskaper. Som en konsekvens av dette er lesing en viktig

del av undervisning og leering (Clarke, 2014):9.

Det finnes mange definisjoner pa leseforstaelse. Men her er det liten enighet, kanskje fordi
grensene rundt emnet er sa vide og darlig avgrenset. Leseforstaelse blir sett pa som en
undergruppe av et darlig definert sett med kunnskaper som reflektere det kommunikative
samspillet mellom intensjonen til forfatteren, innholdet i teksten, evnene og intensjonene til

leseren og konteksten for interaksjonen (Paris & Hamilton, 2009).

Gough & Tunmer (1986) sin ’the simple view™ er en brukbar modell som er med pa a
karakterisere suksessfull lesing. Det er to ferdigheter en trenger for a lese og forsta: evnen til &
kjenne eller uttale ord; og evnen til & forsta det talte sprak, med andre ord lytteforstaelse
(Clarke, 2014). Modellen viser at nar avkoding er treg, arbeidsom og ungyaktig, vil
leseforstaelse bli undertrykt. For nar personen ikke kjenner ordene vil den ha fa kognitive

ressurser igjen til a bruke pa forstaelse (Paris & Hamilton, 2009).
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Leseforstaelse innebere a forsta en tekst pa ulike nivaer: tekstniva, avsnittsniva, setningsniva,
og ordniva (Lyster, 2011). Malet med lesing er a forsta det en leser. Denne forstaelsen
innebeerer at leseren aktivt tolker det skriftlige budskapet utfra den kunnskapen hun/han mgater
teksten med. Leseren ma aktivt sgke mening i teksten, og i mgte med teksten klare a trekke

den inn sin egen verden og forstaelsen av denne (Brudholm, 2009).

Det talte spraket er med og legger et fundament for lesing, og det er da viktig & vurdere
sammenhengen mellom lesing og sprakferdigheter (Clarke, 2014). Barn trenger a forsta
situasjoner, kontekst, fakta, ord og ideer i deres eget sprak og med deres egne ord. Dette vil
legge et grunnlag for forstaelse av tekst om de samme ideene. Forstaelse kommer far
leseforstaelse, og hjelper barn med a legge ord til sin kunnskap pa samme mate som de legger
sprakutvikling pa sin forstaelse av verden (Paris & Hamilton, 2009) Dermed vil ordforrad

veere en hovedpilar nar det gjelder forstaelse av lest tekst (Bente E. Hagtvet et al., 2011).

For & forsta tekst kan eleven ta i bruk ulike leseforstaelsesstrategier, som er bevisste og
malstyrte handlinger som kan utfgres far, under og etter lesingen av en tekst (Brudholm,
2009).

Lesing vil bygge et barns vokabular, og kunnskap om betydningen av ord vil hjelpe
avkodingen og forbedre leseforstaelsen. Primearoppgaven i lesing er a fa mening i det som
star skrevet. Dette krever at barnet farst tyder ordet, for sa at de har dette ordet i sitt eget
vokabular. Med et starre vokabular vil barn kunne klare a avkode og lese flere ord, og gjerne
vanskeligere og mer komplekse ord. Derfor vil det aldri vere for tidlig a introdusere barn til
nye ord, og dets mening. Dette er noe foreldre kan hjelpe til med ved & snakke om ord de
mgter i fortellinger og historier (Shaywitz, 2003). Barn vil enten det er hjemme eller pa
skolen veere omringet av bgker. De vil hare pa fortellinger/historier som blir lest hgyt, og ved
a samtale om karakterene og hendelser i fortellinger, vil barn hjelpes til & utvikle fantasien,

bygge opp vokabular, og vil bli bevisst verden rundt (ibid).

En viktig del ved leseforstaelse er at nar en leser noe en forstar og fordyper seg i teksten vil en
bli motivert til & lese mer. A finne en glede i teksten vil fremme engasjement og holde pé
interessen og oppmerksomheten. Hvis forstaelsen ikke er der vil lesing bli mindre hyggelig.
Dette igjen vil lede til at mindre tid brukes pa lesing, som igjen kan fare til svakere

prestasjoner (Clarke, 2014). Nar barn ikke forstar det de leser, er det mer sannsynlig at de tar
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avstand fra lesing. Den gleden barn far fra bgker er viktig i deres motivasjon til & lese, og gver

dermed opp ulike leserelaterte ferdigheter som er under utvikling (ibid).

Motivasjon til a lese kan relateres til en rekke miljgmessig pavirkning, inkludert lzerings-

metoder, lesing hjemme og eksponering til baker (Clarke, 2014).

2.4 Emergent Literacy

Emergent literacy vil, som skrevet tidligere i oppgaven utvikle seg far barn leerer a lese og
skrive, og kan fungere som en predikator pa senere lese- og skriveferdigheter. Disse

ferdighetene kan utvikles gjennom a lese sammen (Cunningham & Zibulsky, 2011).

Emergent literacy er et begrep det er vanskelig a oversette til norsk. Begrepet viser til de
skriftspraklige ferdighetene som langsomt kommer opp til overflaten hos farskolebarn (Bente
Eriksen Hagtvet, 2004). Utvikling av literacy er en god mate a forklare at barn utvikler seg til
a bli klare for a leere a lese. Lytting, snakking, lesing og skriving er alle ferdigheter som
utvikles samtidig og som henger sammen, mer enn at de utvikles hver for seg (Teale &
Sulzby, 1986).

Disse ferdighetene vil komme glimtvis til syne lenge far barnet vanligvis kan lese og skrive.
Emergent literacy vil vise seg i barn helt ned i to- trearsalderen ved at de kan snakke med
kjennetegn fra skriftspraket (Bente Eriksen Hagtvet, 2004). Det vil ogsa vise seg hos barn ved
at de konstruerer sammenhengende tekst som er lgsrevet fra den muntlige kommunikasjon,
for eksempel nar de dikterer brev, beskjeder eller handleliste med skriftsprakets intonasjons-
og rytmemgnster. Det kan komme frem i form av at de forteller og stiller spgrsmal om
skriftspraket — om bokstaver, ord og setninger i bildebgker. Eller nar de lekeleser tekster de
kan utenat og med blikket falger ordene de til enhver tid "leser”. Det viser seg nar de leser
signalord og logoer i miljget, nar de "babler” med skriftspraket og lekeskriver ved hjelp av
skribling eller hemmelig skrift (Bente Eriksen Hagtvet, 1988).

Foreldre er med pa a lage en bro mellom barn og tekst, mellom tale og skrift, som emergent
literacy tradisjonen har vist er avgjerende for den skriftspraklige utvikling. De kan gjgre dette
ved a lese for barna sine. Foreldre kan lese "aktivt” med barna, ved a snakke om bilder og ord
i teksten, og a snakke om det de leste. Det er mye som tyder pa at kvaliteten pa samspillet

med foreldrene er minst like viktig som barns intelligens nar det gjelder faktorer som leder til
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tidlig lesing. Det er viktig a tenke pa at en skal invitere barn til a utforske og eksperimentere
med skriftspraket allerede i smabarnsalderen, gjennom lek og i dagliglivets aktiviteter. P4 den
maten vil barn fa erfare hva skriftspraket brukes til for kravet om a mestre i lesing blir for
dominerende (Bente Eriksen Hagtvet, 2004).

2.4.1 Lesemiljg i hjemmet

Begrepet Home literacy environment, som kan oversettes til barns lesemiljg i hjemmet, fanger
inn alle de familieaktiviteter og materiell som er med pa a bidra til utvikling av barns early
literacy skills. Som i denne sammenhengen knyttet til barns ferdigheter innen alfabetisk
kunnskap, tidlig lesing, og deres begynnende staving (Aram & Levin, 2011). Slike
familieaktiviteter kan inkludere flere ulike elementer. Det kan veere omsorgsgivernes
hagytlesning av bgker og barns opplering i alfabetet. Det inkluderer at foreldrene gjer barna
kjent med skrift i miljget rundt. En viktig del ved disse aktivitetene er ogsa nar foreldre laerer
barn a skrive navnet sitt og andre enkle ord. Lesemiljget innebarer ogsa at foreldrene eller
omsorgsgivere er med og utvikler barnas vokabularet gjennom verbal og muntlig
kommunikasjon og statter opp under deres utvikling av fonologiske bevissthet m m.

Materiell som kan vaere med pa a utvikle barns early literacy kan veere bgker, aviser, blyanter,
tusjer, tavle, alfabet kort, leeringsprogram pa pc eller nettbrett og oppleeringsprogrammer pa tv
(Aram & Levin, 2011).

Lesemiljg i hjemmet kan ogsa bli definert som deltakelse i leserelaterte aktiviteter i hjemmet
som inkluderer bade eksponering til og frekvens av foreldreaktiviteter slik som hgytlesing og
support av lese- og skriverelaterte aktiviteter, tilgang pa beker og besgk pa biblioteket (Griffin
& J., 1997).

Det er slik at barns erfaringer med literacy ikke begynner ved den formelle lese- og skrive
opplaringen. De fleste barn vil bli kjent med funksjonen av det skrevne spraket lenge far
deres farste dag pa skolen, dette gjennom & observere og delta i literacy-relaterte aktiviteter i
hjemmet (Van Steensel, 2006).

Det er ogsa slik at relasjonen mellom miljg og utvikling er pavirket av det faktum at biologisk
relaterte familiemedlemmer bor i det samme hjemmet og deler bade gener og aspekter ved

miljeet. For eksempel vil foreldre som engasjerer seqg i flere leserelaterte aktiviteter med deres
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barn gi et mer rikt literacy miljg, men de kan og dele gener som er med og bidrar til sterkere
literacy skils (Hart et al., 2009).

En studie gjennomfart i Nederland pa barn i gjennomsnittsalder 6,4 ar fant at home literacy
environment, lesemiljg i hjemmet, pavirker bade vokabular og generell leseforstaelse. Men for
vokabular var et ngkkelsparsmal om foreldre eller eldre sgsken personlig deltok i leserelaterte
aktiviteter. For det er funnet en signifikant forskjell mellom barn fra et "rikt” lesemiljg, hvor
foreldre og sgsken ofte leste og skrev for egen del og barn fra fattige ” lesemiljg hvor
foreldre eller sgsken i liten grad deltok i slike aktiviteter. En av arsakene til at barn har et
starre vokabular hvor foreldre og sgsken leser mye selv, kan veare at foreldre og sgsken har et
starre ordforrad enn de som bare leser ved enkelte tilfeller eller ikke i det hele tatt. Som et
resultat kan lesere” gi barnet deres en starre variasjon av ord enn de som er "ikke-lesere” Nar
det gjelder leseforstaelse var det et sparsmal om barna selv deltok i litteraere aktiviteter. Ogsa
her var det signifikante forskjeller mellom barn som kom fra et "rikt” lesemiljg og barn som
kom fra "fattige” lesemiljg (Van Steensel, 2006). PIRLS-undersgkelsen fra 2011 viser at
foreldrenes holdninger til lesing har innvirkning pa barns leseferdigheter senere i skolen (N.
N. Gabrielsen, 2013). Svaret pa utsagnet jeg leser bare hvis jeg ma™ har vist seg a ha
sterkest sammenheng med hvorvidt barna var svake eller gode lesere. For det er dette utsagnet
som trolig indikere om foreldrene er positiv innstilt til lesing, og om det er kultur for lesing i
hjemmet (N. N. Gabrielsen & K. Lundetrea, 2013). Det kan ogsa vare slik at deres holdninger
til lesing, vil kunne pavirke barnas interesse. Dette kan gjares ved at de legger til rette for
lesing, viser seg a veere positiv til og synlig i egen lesing (N. N. Gabrielsen, 2013). En kan
anta at barn av foreldre som bare leser hvis de "ma”, er blitt lest mindre for og har mindre
tilgang pa eget lesestoff. Det kan tenkes at en del av foreldrene i denne gruppen elever strever
med lesing og at disse problemene gjer at de unngar leserelaterte situasjoner (E. Gabrielsen &
K. Lundetre, 2013).

En annen faktor som har vist seg a ha innvirkning pa barns leseferdigheter senere i skolen er
mengden ressurser barna har tilgang pa hjemme. PIRLS-undersgkelsen fra 2011 viser at
elever i kategorien mange ressurser skarer signifikant hgyere sammenlignet med elever i
kategorien noen ressurser. Kategorien mange ressurser er her knyttet til bla. om det ble
rapportert mer enn 25 barnebgker og mer enn 100 bgker totalt i hjemmet, og hvorvidt elevene
hadde bade eget rom og internettilgang. Foreldrenes utdanning ble innenfor denne kategorien
definert som at minst en av dem hadde fullfart en universitetsutdanning og at minst en hadde

trearig universitets- eller hggskoleutdanning (N. N. Gabrielsen, 2013).
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ALL (Adult Literacy and Life Skills) er en omfattende internasjonal kartlegging av voksnes
kompetanse pa sentrale omrader som lesing, tallforstaelse og problemlgsning. 1 2003 ble
kartleggingen gjennomfart i representative utvalg i til sammen seks land. Alder pa deltakerne
var mellom 16 og 65 ar. Denne kartleggingen deler inn deltagerne i fem leseferdighetsnivaer,
hvor niva en er knyttet til de letteste oppgavene, og niva fem er knyttet til de vanskeligste
oppgavene. Resultatene viser at i Norge er rundt en tredjedel av befolkningen plassert pa
leseferdighetsniva en-to. Dermed er det i underkant av en million nordmenn i alder 16-65 ar
med leseferdigheter som mange leseforskere vil karakterisere som utilstrekkelige. Det vil

veere vanskelig & fungere tilfredsstillende i forhold til det en ma anta er fremtidens "lesekrav”.

Pa den andre siden er to tredjedeler av voksenbefolkningen i Norge plassert pa
leseferdighetsniva tre, fire og fem og derfor har gode eller meget gode leseferdigheter. |
internasjonal sammenligning av voksnes lesekompetanse er dette en hgy andel (E. Gabrielsen,
Haslund, & Lagerstram, 2005).

I den norske ALL-undersgkelsen var det 6% av informantene som oppga at de var fadt
utenfor Norge (E. Gabrielsen et al., 2005). Tidligere rapportering viser at norske
leseferdigheter varierer betydelig blant ulike grupper av innvandrere og gruppen "ikke-
vestlige” innvandrere har en vesentlig hgyere andel som ligger pa de laveste
leseferdighetsnivaene (E. Gabrielsen & Lagerstrgm, 2005). Dermed er gruppen av "ikke-
vestlige” innvandrere betydelig svakere i a lese norsk, sammenlignet med bade innvandrere
fra vestlige land og sammenlignet med personer fadt i Norge. Det er bare hver tredje
nordmann med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn som har en leseferdighet pa niva tre eller
hayere (E. Gabrielsen et al., 2005).

Det er slik at de aller fleste voksne i Norge forventes a lese hver dag. Men leseintensiteten
varierer betydelig blant annet i forhold til hvilke ferdigheter en har pad omradet og egen jobb-
og livssituasjon (E. Gabrielsen, 2008). VVoksne i risikogruppen, med leseferdighet pa niva en
0g to, leser bgker i mindre grad enn andre voksne. Det er slik at 13% av voksne i
risikogruppen oppgir at de aldri leser bgker, mot 3% av populasjonen for gvrig (E. Gabrielsen
et al., 2005).

Ulike undersgkelser gjennomfart pa voksne med lesevansker er utfart pa de som har
diagnosen dysleksi, og representerer i liten grad den store gruppen som er svake lesere av

andre grunner. Et felt som har vist seg a veare spesielt forbundet med stress og angst hos
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voksne med lesevansker er hgytlesing. Mange svake lesere har opplevd hgytlesing som
traumatisk pa grunn av skolen de gikk i. Hgytlesing ble mye brukt, bade ved gjennomgang av
leseleksen (kjent tekst) og ved gjennomgang av nytt laerestoff i for eksempel historie og
geografi (ukjent tekst) (E. Gabrielsen, 2008).

2.4.2 Hgytlesing

’Hgytlesing bar selvsagt veere en nar, varm og hyggelig opplevelse, en viktig arena for
utvikling av fellesskap og fellesopplevelser mellom foreldre og barn’ (Solstad, 2008, p. 108).

Ved a lese hgyt for barn introduserer vi dem for skriftsamfunnet og starter utviklingen mot
lese- og skrivekyndighet (Solstad, 2008). A lese en bok for barn er ikke noe en starter med nér
barn er fire ar. Man ma starte tidlig, allerede nar barnet kan sitte og viser interesse for bgker
ber haytlesing starte (Solstad, 2008).

Far lese opplaringen starter det farste skolearet, vil de fleste barn i vart samfunn ha fatt
gleden av uformell lese- og skriveopplearing i hjemmet og barnehage. Uten enda & kunne lese
vil mange barn bli kjent med konvensjonen av skrift, retning og prinsipper ved layout. Noen
grunnleggende egenskaper i lese- og skriveferdighet blir leert i haytlesings-sitasjoner ved bruk
av bildebgker hvor det blir en dekontekstualisering av det talte sprak (Lundberg, 2006). Vi vet
at a lese hgyt for barn er en essensiell aktivitet for utvikling av skriftspraklige ferdigheter
(Cunningham & Zibulsky, 2011).

Ved a lese hayt for barn vil det bidra til  gke deres reseptive og ekspressive vokabular
(Monique Sénéchal, 2011) som er deres evne til  bade forsta og produserer sprak enten
muntlig eller skriftlig (Nation, 2001). Bade barn og foreldre kan ha glede av at barn blir lest
hayt for, men det gir ikke bare glede; barn kan ogsa leere mye under hgytlesing. Spraket i
baker er mer komplekst, derfor vil det spraket som blir brukt under hgytlesing veere mer
avansert enn det som blir brukt til vanlig under lek og i samtale (Monique Senéchal, 2011).
Ved a lese hgyt for barn ville en vaere med pa a forbedre barnas spraktilegnelse (National
Early Literacy Panel., 2008).

Barn larer at bgker inneholder oppdiktete verdener hvor de oppdager den fantastiske
symbolske kraften til spraket. Det blir et magisk fartay som tar dem med forbi den

umiddelbare natiden og introduserer dem til ulike verdener av fiksjon og eventyr. Hyppige
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interaksjoner hvor foreldre leser hgyt vil gke deres sensitivitet til barnas utviklingsniva. Disse
kvalitetsinteraksjonen vil etter hvert gke barns deltakelse og interesse, som igjen vil lede til
mer hyppige interaksjoner. Det er en generell oppfatning at barn som blir eksponert for tekst

ved en tidlig alder vil ha en lettere vei inn til lesing (Lundberg, 2006).

Barn starter pa skolen med et varierende niva pa deres farakademiske lese- og skriverelaterte
ferdigheter, og denne diskrepansen mellom evnene ved skolestart legger grunnlaget for de
forskjellene vi ser senere i skolen. Pa bakgrunn av dette utrykker forskere viktigheten av a
tilegne seg lese- og skriveferdigheter hjemme far skolestart. Oppgaven med & minimere denne
forskjellen trenger at foreldre eller andre som tar vare pa barnet legger til rette for muligheter
til positive og effektive erfaringer med skrift. Derfor blir foreldre oppfordret til & lese mye og
ofte for smabarna sine. De blir og oppfordret til & vurdere lesing, ikke bare i mengde, men og
i kvalitet (Cunningham & Zibulsky, 2011).

Hvis en tar en utgangspunkt i et sosial- konstruktivistisk syn pa lesing av bgker kan ikke
baker alene veere en kilde for a tilegne seg nytt vokabular uten en intensiv hjelp og stette fra
voksne. | de fleste tilfellene vil ordene fra forfatteren bli fulgt av en sosial interaksjon mellom
den voksne leser og barnet. Som en konsekvens av dette vil barn nesten aldri mgte en
utelukkende lik muntlig gjengivelse av teksten. Selv om barnet blir interessert i boken eller
ikke, vil det leere nytt vokabular gjennom hgytlesing pa grunn av den sosiale konteksten.
Tilsynelatende er eksponeringen til fortelling viktig for & fremme sprakutviklingen, men det
er ogsa viktig at foreldre/voksne stimulerer til aktiv involvering gjennom a lokke frem verbale
svar til fortellingen ved hjelp av apne sparsmal. Utfallet av dette betyr at kvaliteten pa
haytlesing er like viktig for sprakutviklingen som frekvensen (Mol, Bus, de Jong, & Smeets,
2008).

Heoytlesing for barn er forbundet med gode opplevelser og mye narhet. Det er innlysende at
hagytlesing kan gi barn kjennskap til betydelige deler av barne- og ungdomslitteratur og det
kan gi dem kjennskap til andre deler av verden og nye perspektiver. Sa kanskje kan hgytlesing
spille en positiv rolle for barns egen leseforstaelse pa lengre sikt. Carsten Elbro (2006) skriver
at det kan vaere mange grunner til at en skal lese hgyt for barn, men det er ikke slik at
haytlesing har noen stor betydning for barnas egne begynnende leseutvikling. Kanskje far
barn mer lyst til & lzere & lese av hgytlesing, men de ma selv ta tak i skriften for a leere a lese.

Det er ikke nok & bare sitte ved siden av en som leser (Elbro, 2006).
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2.4.3 Dialogisk lesing

Dialogisk lesing er hvor foreldre eller andre voksne under hgytlesing stiller barna spgrsmal,
gir evalueringer, utvider barns sprakbruk og belgnner deres innsats nar de praver a fortelle
historien eller gir navn til objekter i boken (Harris, Golinkoff, & Hirsh- Pasek, 2011).

Whitehurst var den farste som beskrev teknikken ’dialoc reading”- dialogisk lesing. Han
mente at gvelser i a bruke sprak, tilbakemelding om sprakbruk og gode stgttende interaksjoner
mellom voksne og barn under hgytlesning vil vaere med pa a legge til rette for sma barns
sprakutvikling (Zevenbergen, Whitehurst, & Zevenbergen, 2003). Det ble utfarte et
eksperiment hvor de demonstrerte at variasjonen i hvordan foreldre snakket til barna sine
utgjorde en forskjell i sprakutviklingen. Dette ble demonstrerte i hjemmet ved at de endret pa
frekvensen av de naturlig stimulerende interaksjoner. Den stimuleringen som ble innfort til
foreldre var (a) & oppfordre barnet til snakke mer og oftere ved hjelp av apne spgrsmal, (b) a
repetere, utvide og redefinere barnets tale sa ofte som mulig, og (c) a gi ros og korrigerende
tilbakemeldinger pa betingelse av barnets tale (G. J. Whitehurst et al., 1988).

Det er funn som tilsier at dialogisk lesing ikke skaper gode nok stattende muligheter for tidlig
utvikling av lese- og skriverelaterte ferdigheter for alle foreldre. Forskning har vist at mors
sosiogkonomiske status spiller en indirekte rolle i barns leering av vokabular. Dette fordi
mgdre med hgy sosiogkonomisk status har vist & henvende seg til barna oftere og med en
starre variasjon og lengre ytringer. Andre faktorer slik som utdanning, sosial kompetanse,
kunnskap om barns utvikling og holdninger rundt foreldrerolle vil bidra til hvordan foreldrene
samhandler med barna sine og dermed konteksten hvor barn leerer ord (Karmiloff &
Karmiloff-Smith, 2001). En “lavere” utdannet mor vil i kontrast til en ”bedre” utdannet mor,
oftere bare forklare detaljer fra bilder i bgker uten a forsgke a involvere barna, eller fa barna
til & tenke over hendelsene (Mol et al., 2008).

En metaanalyse fant at ikke alle barn trenger dialogisk lesing for a fa et utbytte av foreldre-
barn hgytlesing. Det er funnet bevis som stgtter opp om at dialogisk lesing med eldre barn i
alder fire til fem ikke har like stor innvirkning som med yngre barn i alder to til tre ar.
Arsaken til dette kan veere at eldre og mer erfarne barn er mindre avhengige av ekstra statte til
forstaelse og glede under hgytlesing (Mol et al., 2008). Som et resultat av dette vil

farskolebarn trenge mindre hjelp og stette for & kunne holde pa oppmerksomheten. De vil
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ogsa selv kunne oppdage spennende deler i fortellingen. Det kan ogsa veere tilfelle at den
samme mengde med dialog tar plass under foreldre-barn interaksjon, men at eldre barn er
mindre avhengig av voksne fordi de er mer i stand til a starte dialog selv nar de ikke forstar
innholdet i fortellingen. Det kan vere ulike arsaker til at eldre barn ikke har et like stort
utbytte, og det kan ogsa veere at de ikke liker at fortellingen blir avbrutt for & snakke om
historien. Denne tolkningen kan henge sammen med at resultater fra metaanalysen finner at

det er en mindre forekomst av dialogisk lesing hos eldre (Mol et al., 2008).

2.4.4 Modell av lesemiljg i hjemmet

Foreldre vil engasjere barna sine i ulike aktiviteter som kan fremme deres early literacy skills.
Som i denne sammenhengen er knyttet til deres ferdigheter innen alfabetisk kunnskap, tidlig
lesing og begynnende stavingen (Aram &Levin, 2011). Det vil vaere en forskjell mellom ulike
foreldre i hvilke aktiviteter dette gjelder. Disse forskjellene i barns leserelaterte aktiviteter vil
fare til forskjeller videre i barns utvikling. Monique Sénéchal (2011) viser til en modell av
lesemiljg i hjemmet (home literacy model) (se figur 1). Modellen viser relasjonene mellom
foreldre- og barns early literacy, og hvilke konsekvenser disse erfaringene har for barna.
Modellen ble testet og utviklet gjennom en serie med longitudinelle studier (Monique
Senechal, 2011). Utfra disse studiene har det kommet frem at mange foreldre skiller mellom
to ulike erfaringer med skrift i hjemmet. Noen erfaringer vil gi mer uformell eller implisitte
interaksjoner med det skrevne ord, slik som nar foreldre leser for barna. Denne typen
erfaringer gjer at barn blir eksponert for skriftlig sprak, men fokus ligger ikke i
utgangspunktet pa skriften. Andre aktiviteter som vil gi mer formell og eksplisitte erfaringer
med skrift vil veere nar foreldre leerer barna om lesing, skrift og bokstaver. Disse formelle og
uformelle aktivitetene kan skje ved hgytlesing, for eksempel nar foreldre leser en fortellingen
og har fokus pa innholdet i fortellingen ved en anledning, og leser samme bok og har fokus pa
a identifisere bokstaver og ord ved en annen anledning (M. Sénéchal, Lefevre, Thomas, &
Daley, 1998).

I modellen blir det spesifisert at de to typene av leserelaterte erfaringer er ulikt relatert til
sprak, early literacy og fonologisk bevissthet. De uformelle leserelaterte aktivitetene vil veere
med pa a fremme utviklingen av spraklige ferdigheter, mens de formelle aktivitetene og

hyppigheten av disse vil vare en god predikator pa barns early literacy-ferdigheter.
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Nar det gjelder de uformelle aktivitetene er hgytlesing (shared reading) forst og fremst en
aktivitet som foreldre og barn gjar for gleden sin skyld. Under hgytlesing kan foreldre og barn
ha en glede over spraket og illustrasjonene og de kan leere mye underveis. Sprak som blir
brukt i bgker er mer komplekst enn det som til vanlig blir brukt i samtale. Derfor vil ogsa
spraket som madre bruker veere mer komplekst under hgytlesing enn det som vanligvis blir
brukt under lek og andre samtaler. Barn vil ogsa bli eksponert for nye syntaktiske og
grammatiske former nar de lytter til hgytlesing. En annen viktig del ved hgytlesing er at
barnet som oftest far den hele og udelte oppmerksomheten til en voksen. Denne voksne kan
forklare, definere, og stille sparsmal for a legge til rette for forstaelse eller som en

forsterkning for ny kunnskap (Monique Sénechal, 2011).

Denne modellen inkluderer ogsa et longitudinelt forhold mellom leserelaterte aktiviteter malt
far skolestart og eventuelle konsekvenser det har for leseferdighetene (Monique Senéchal,

2011).

Relations between Home Literacy and Child Oufcomes

Reading
Parent Reads | Vocabulary for Pleasure
to Child

= Reading
Comprehension |
N T e

Phonological
Awareness

Parent L_» Early Word d
Teaches Child Literacy Reading

End of Kindergarten End of Grade 1 End of Grade 4

Reading ‘
Fluency

Figur 1 ”Home literacy model ”Modell av lesemiljg i hjemmet

(Monique Senechal, 2011, p. 177)

Modellen vil bidra til & gi en mulighet for a forsta hvilke konsekvenser kvaliteten pa

samhandlingen mellom barn og foreldre har for barna videre i skolen. Funnene som ble gjort
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under arbeidet med modellen statter opp om hvor verdifullt det er a lese bgker for sma barn
pa grunn av gleden det gir. Haytlesing gir en mulighet for at foreldre og barn underveis kan fa
felles glede over spraket, innholdet, og illustrasjonene. Det vil ogsa gi gode muligheter for a

leere om det muntlige spraket (Monique Sénéchal, 2011).

Det foreldrene rapportere om hgytlesing er som skrevet tidligere en predikator pa barns
reseptive og ekspressive vokabular. Det er funn som viser at hgytlesing (shared reading) star
for 8-10 % av den unike variansen i barns vokabular, og det er etter at det er tatt hgyde for

ulike variabler som kan vaere med pa a pavirke (Monique Senéchal, 2011).

Modellen legger vekt pa at det er viktig & se forbi hgytlesing nar en undersgker barns early
literacy. For modellen viser at formelle interaksjoner, hvor foreldre “underviser” barna har en
robust og positiv prediksjon av barns early literacy, som igjen er med og predikerer deres

lesekunnskaper ved skolestart (Monique Sénechal, 2011).

Funnene som ble gjort under arbeidet med modellen er i samsvar med og kan veaere en
viderefgring av det Carsten Elbro (2008) skriver i sin bok ’Lasning og leeseundervisning”.
Han skriver at omkring 8% av forskjellene mellom barns leseferdighet i de ferste skolearene
kunne predikeres av hvor mye de var blitt lest for av deres foreldre i farskolealder. Det er godt
dokumentert at samtale om bgkenes innhold og barnets forventninger til innholdet kan veere
med pa a styrke barns ordforrad og deres muntlige ferdigheter. Men han skriver at det bare vil
forberede barnet i begrenset omfang pa den farste leseutviklingen (Elbro, 2006).

2.5 Lesingibarnehagen

1 2014 gikk 90,2 prosent, omtrent ni av ti, av alle barn i alderen 1-5 i barnehage. 93% av disse

barna hadde en avtalt oppholdstid pa 41 timer eller mer per uke (S.S.B, 2015).

Trine Solstad (2008) skriver i boka ’Les mer! Utvikling av lesekompetanse i barnehagen” at
& lese i barnehagen er noe annet enn & lese hjemme. A lese hjemme pé fritiden er en frivillig
aktivitet, hvor ingen bestemmer hvor, nar eller hva som skal leses. Mens det i barnehagen er

faglige motiver og begrunnelser for & arbeide med lesing (Solstad, 2008).

Haytlesing i barnehagen skal formidle spenning og glede, og er noe som skal skje hver dag.

Det vil ogsa vaere med pa a stimulere sprakutvikling som er en av barnehagens
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hovedoppgaver. Det kan vaere mange barn som ikke er sa heldige at de har noen hjemme som
leser for dem. Barn som ikke blir lest for hjemme vil trenge a gradvis bli klar over hva lesing
av bok er, og kunne delta i samtaler om boka (Solstad, 2008). Til en viss grad kan barnehagen

kompensere for et ”svakt” lesemiljg.
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3.0 Metode

3.1 Min oppgave

Jeg @nsket i denne masteroppgaven a) undersgke barns leserelaterte ferdigheter ved
skolestart, og lesemiljget i hjemmet, og; b) undersgke sammenhengen mellom et barns

leserelaterte ferdigheter ved skolestart og lesemiljget i hjemmet.

For a fa svar pa dette spgrsmalet trengte jeg informasjon om aktivitetene barna har vert en del
av i hjemmet. Jeg trengte ogsa informasjon om elevene sine leserelaterte ferdigheter ved

skolestart.

Ved hjelp av data fra Pa sporet prosjektet har jeg fatt tilgang til resultater fra bade testing av
elever ved skolestart, og til svar fra en spgrreundersgkelse som ble utfgrt blant foreldrene.

Jeg hadde et gnske om at resultatene av analysene skulle kunne generaliseres, eller med andre
ord veere gyldig for alle som er i den samme aldersgruppen (jf. Johannessen, Christoffersen,

& Tufte, 2010). For a fa til dette trengte jeg data fra et stort utvalg, og dette er noe av arsaken
til at det ble brukt informasjon fra Pa sporet-prosjektet. Den mengden data det var tilgang pa

her ville jeg aldri ha kunnet samlet inn pa egenhand over sa kort tid.

3.2 Presentasjon av Pd Sporet

Pa sporet er et prosjekt i regi av Lesesenteret ved Universitet i Stavanger. Dette prosjektet
gnsker & fa svar pa spgrsmalet om hvordan det norske skolesystemet kan redusere
forekomsten av lesevansker. Det er en longitudinell studie, hvor data vil bli samlet inn pa
flere tidspunkter. Det vil i lgpet av studien veaere fire datainnsamlinger, ved start og slutt pa
farste trinn og ved slutten av andre og slutten av tredje trinn (Lundetra, Solheim, Schwippert,
& Uppstad, in preparation). Til denne masteroppgaven ble det brukt data fra ferste innsamling

(T1), som fant sted ved starten av ferste trinn.
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3.2.1 Utvalg

Jeg har valgt a bruke hele utvalget som inngar i Pa Sporet prosjektet. Prosjektet hadde en
rekruttering av skoler som ble basert pa et bekvemmelighetsutvalg (Johannessen et al., 2010),
hvor skolene som ble valgt ut var i nar reiseavstand til Lesesenteret hvor prosjektet har sitt

hovedkontor.

Skolene som deltar i prosjektet er omtrent like i starrelse, og har hatt resultater pa nasjonale
prgver som ligger tett opp til det nasjonale gjennomsnittet ved to av de tre siste arene. Ved a
velge skoler pa bakgrunn av disse kriteriene gnsker man at utvalget skal vaere representativt,
slik at resultatene fra Pa sporet kan regnes som gyldige for populasjonen (Johannessen et al.,
2010).

Totalt 1.199 barn fra 19 skoler ble inkludert i studien. Av disse var det 97% av foreldrene som
ga sitt samtykke, dermed ble det 1,171 barn som deltok fra ferste klasse. Av disse var det
7,1% av barna hvor en av foreldrene har et annet morsmal enn skandinavisk, og 16,7% har

foreldre hvor begge snakker et annet sprak enn skandinavisk (Lundetra et al., in preparation).

3.2.2 Datainnsamling

Datainnsamlingen ble gjort i lgpet av fire uker i august og september 2014. Alle elevene ble
testet pa et batteri av tester administrert pa et nettbrett. Elevene ble malt i ferdigheter knyttet
til kunnskap om bokstav-lyd korrespondanse, fonologisk bevissthet, korttidsminne, ordlesing,
vokabular, staving, hurtig automatisert benevning, rytme, interesse, og early reading efficacy.
Alle deltestene hadde en reliabilitet pa Cronbachs alpha som Ia mellom .84 og .93 (Lundetra

et al., in preparation) (Se kapitel 3.6).

Testingen ble utfart pa skolene til elevene ved hjelp av et team pa 18 testere. Alle testerne var
hayt kvalifiserte innen leseopplaering og individuell kartlegging. De fikk alle en grundig
opplaring i selve administreringen av testen. Alle elevene ble testet individuelt, og selve
testen tok omtrent 20 min. Det ble gjort noen grep for & holde motivasjonen oppe hos elevene
underveis og noen av deltestene ble utformet slik at nar et barn fikk to pafglgende feil pa en
oppgaven med stigende vanskelighetsgrad sa ble deltesten automatisk avsluttes. Dette gjaldt
deltestene ordlesing, staving, lytte ut farste lyd, fonologisk syntese og korttidsminne

(Lundetre et al., in preparation).
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Foreldrene til alle deltakerne fikk et utdelt sparreskjema angaende demografi, Home literacy
environment (lesemiljg i hjemmet), forekomsten av lesevansker i familien,
utdanningsbakgrunn, sprak i hjemmet, barns spraklige utvikling og helse (Lundetrz et al., in

preparation). Her matte en eller begge foreldrene svare pa skjema og returnere til skolen.

3.3 Valg av metode

A velge metode vil vaere & velge en vei mot et mal. Det handler om & velge hvordan en skal g&
frem for a skaffe informasjon om den sosiale virkelighet, og hvordan denne informasjonen
skal analyseres. | samfunnsvitenskapen er det vanlig a trekke et skille mellom kvalitative og
kvantitative metoder. Kvalitative data blir vanligvis samlet inn ved observasjon, intervjuer
eller gruppesamtaler (Johannessen et al., 2010). En slik metode er serlig hensiktsmessig hvis
en skal undersgke fenomener en ikke kjenner sarlig som en gnsker a forsta mer grundig, som
er blitt forsket lite pa, og hvor en gnsker a fa mye informasjon (data) om et begrenset antall
informanter. Pa den andre siden kjennetegnes kvantitative data av at de er samlet inn ved
hjelp av spearreskjema med faste sparsmal og oppgitte svaralternativ, og disse dataene egner

seg best til statistiske analyser (Johannessen et al., 2010).

Formalet med denne masteroppgaven var a) undersgke barns leserelaterte ferdigheter ved
skolestart og lesemiljget i hjemmet, og; b) undersgke sammenhengen mellom et barns
leserelaterte ferdigheter ved skolestart og lesemiljget i hjemmet.

Hadde det vaert brukt en kvalitativ metode ville det blitt prioritert en naerhet til
forsgkspersonene. Denne metoden kunne gitt kunnskap av en dypere natur enn den overflate-
kunnskapen som enkelte kvantitativ metoder gir. Men i praksis ville en kvalitativ analyse veert
vanskelig & gjennomfare pa en sa stor datamengde det er tilgang pa i denne masteroppgaven
(Kleven, Tveit, & Hjardemaal, 2014). For a fa svar pa problemstillingen ble det derfor brukt

en kvantitativ fremgangsmate.

Et kjennetegn ved kvantitative metoder er at data foreligger i en form som gjer at de kan
telles. Data analyseres da statistisk, og det foretas en tallmessig beskrivelse (Johannessen et
al., 2010). Dataene som er brukt i denne oppgaven egnet seg best til kvantitative analyser. En
annen arsak til at det ble valgt en kvantitativ fremgangsmate var et gnske om a finne

signifikante forskjeller, og at resultatene skulle kunne generaliseres. Derfor kunne jeg ved a ta
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utgangspunkt i hele utvalget til P& sporet fa resultater som kunne regnes som gyldige utover
de som er deltakere i prosjektet. Dette fordi utvalget i Pa sporet prosjektet vil regnes som
representativt, hvor resultatene vil veere gyldige for populasjonen, nemlig den gruppen av

personer som resultatene skal kunne gjares gjeldene for (Kleven et al., 2014).

3.4 Variabler

Farst matte det velges ut variabler i forhold til problemstillingen som ville bidra til & gi et
bilde av en eventuell ssmmenheng. Uttrykket variabel blir her brukt som en betegnelse pa de

ferdighetene og aktivitetene som studeres (Kleven et al., 2014).

Fra testbatteriet ble det valgt ut resultater fra seks av deltestene. Dette var: bokstavkunnskap,
framlydsanalyse (analyse av farste lyd), ordlesing, fonologisk syntese, stave ord og
vokabular. Disse ferdighetene ble malt gjennom ulike deltester administrert av en testleder pa
et nettbrett.

Bokstavkunnskap ble malt ved at eleven hgrte en bokstavlyd gjennom nettbrettet hvor de sa
skulle velge den korresponderende bokstaven av fire mulige valg. Framlydsanalyse (analyse
farste lyd) ble malt ved at elevene ble spurt om hva den farste lyden var i et gitt ord, for
eksempel: ”hva er den farste lyden i ordet eple?”. Denne deltesten ble avsluttet etter to
pafelgende feil. Fonologisk syntese ble malt ved at elevene fikk presentert tre bilder pa
nettbrett som testleder navnga "her er bilde av ri- rips- ris”. De ble sa spurt a sette sammen
spraklyder til ord, for eksempel: "trykk pa bildet som passer til ordet r-i-s”. Denne testen
hadde en stigende vanskelighetsgrad og ble avsluttet etter to pafelgende feil. Ordlesing ble
malt ved at elevene ble bedt om & lese ord som ble presentert pa nettbrettet i stigende
vanskelighetsgrad. Ordene de ble bedt om a lese var: IS, SE, SOL, APE, MUS, LUR, MELK,
BAMSE. Denne deltesten ble avsluttet etter to pafglgende feil. Stave ord ble malt ved at
eleven ble bedt om & skrive et gitt ord pa et eget ark. Denne testen hadde en stigende
vanskelighetsgrad og ble avsluttet etter to pafglgende feil. Vokabular ble malt ved at eleven
skulle navngi et en gjenstand fra en tegning pa nettbrett. Det var her 20 ulike bilder hvorav
nokkel var den letteste og trekkspill den vanskeligste gjenstanden (Lundetree et al., in

preparation).
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Dette er alle ferdigheter som henger sammen med lese- og skriveutviklingen. Resultatene fra
disse deltestene ville derfor gi svar pa hvor langt elevene var kommet i sin skriftspraklige
utvikling.

Av spgrsmalene i sparreskjemaet ble det valgt resultater fra ni av sparsmalene. Valget ble
gjort pa bakgrunn av teori presentert tidligere som omhandlet barns lesemiljs og med tanke pa
begrepsvaliditeten. Det vil si i hvilken grad det er samsvar mellom begrepet slik det er
definert teoretisk og begrepet slik det lykkes med a operasjonaliseres (Kleven et al., 2014).
Lesemiljg har i denne masteroppgaven blitt definert som et begrep hvor en fanger inn alle de
familieaktiviteter og materiell som er med pa bidra til utvikling av barns early literacy skills,

barns tidlige lese- og skriverelaterte ferdigheter (Aram & Levin, 2011) (se kapitel 2.4.1).
De variablene som her ble valgt ut var:

’Hvor ofte leser du/dere for barnet?”,

"Hvor gammelt var barnet da dere begynte a lese for det?”

"Hvor ofte gar du/dere pa biblioteket sammen med barnet?”,

”’Hvor mange baker/bildebgker for barn har dere hjemme?”’,

”*Jeg stiller barnet spgrsmal nar vi leser bildebgker”,

’Har du/ dere leert barnet bokstaver”,

’Hvor ofte leser du baker for egen del?”,

’Hvor ofte leser du aviser/ magasiner/ tidsskrift for egen del?”” og

*Jeg leser bare hvis jeg ma”.

3.5 Analyse

For & analysere de innsamlede dataen ble IBM SPSS versjon 21 benyttet.

| denne oppgaven startet jeg med a fa en oversikt over enkeltvariablene for sa a relatere disse

til hverandre for videre & kunne studere eventuelle sammenhenger (Kleven et al., 2014).

34



Ved a bruke funksjonen compute variables i SPSS (Pallant, 2013), ble variabelen fonologisk
syntese og analyse farste lyd lagt sammen til en variabel som fikk navnet Fonologisk
bevissthet. Dette ble gjort pa bakgrunn av teori rundt tema lesing, hvor bade fonologisk
syntese og analyse av farste lyd er ferdigheter som hgrer under begrepet fonologisk bevissthet
(se kap 2.2.1).

Det ble brukt beskrivende statistikk for a analyserer hvordan resultatene fra testingen og svar
fra sparreskjema fordelte seg pa de ulike variablene i datamaterialet (Johannessen et al.,
2010).

For & fa beskrivende statistikk for variablene fra sparreskjemaet ble funksjonen frenquencies i
SPSS brukt (Pallant, 2013). Her ble svarene fra spgrreskjemaet fremstilt i en
frekvensfordeling. Det ble telt opp hvor mange enheter det var pa de ulike variablenes verdier,

bade i antall og prosent (Johannessen et al., 2010).

Ved a bruke funskjonen descriptives i SPSS (Pallant, 2013) fikk jeg en oversikt over
resultatene fra testingen av elevene ved hjelp av gjennomsnitt, standardavvik etc. Det ga ogsa
informasjon om fordelingen av skaren kalt skewness og kurtosis. Skewness gir en indikasjon
av symmetrien pa distribusjonene, og kurtosis gir informasjon om hvordan fordelingen av
resultatene er. For a fa et bedre bilde av fordeling ble resultatene lagt inn som et histogram
(Pallant, 2013). Denne informasjonen var viktig i det videre arbeidet med analysene siden det

her skulle utfgres varians analyser.

For & unnga a fa negative verdier ved analysene ble verdiene pa disse variablene omkodet.
’Hvor ofte gar du/dere pa biblioteket sammen med barnet?”,

’Hvor ofte leser du/dere for barnet?”,

"Hvor gammelt var barnet da dere begynte a lese for det?”,

’Hvor ofte leser du bgker for din egen del”,

’Hvor ofte leser du aviser/ magasiner/ tidsskrift for egen del”

og “Jeg stiller barnet spgrsmal nar vi leser bildebgker”,
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Slik ville en hgy score gi en hgy verdi, og en lav score ville fa en lav verdi (Pallant, 2013).
For eksempel ville det & lese for barnet ofte gi en verdi pa fem, i stedet for en verdi pa en.

Tallene i analysen ville blitt det samme, men en unngar a fa misvisende negative verdier.

3.5.1 Faktoranalyse

Ved hjelp av faktoranalyse kan en forenkle datamateriell slik at antallet variabler redusere til
et mindre antall faktorer. | denne masteroppgaven ble det gjort en explorerende faktoranalyse.
Det er noe som kan gjeres pa et tidlig stadium i analysen hvor en gnsker a se etter mgnstre i
korrelasjonen mellom variablene (Johannessen, 2009). Med andre ord kan det brukes for & se

etter ”klynger” eller grupper blant variabler som korreler med hverandre (Pallant, 2013).

Jeg trengte ogsa et mal pa lesemiljget i hjemmet som kunne brukes videre i analysen, dermed
var malet med denne faktoranalysen a fange et fenomen jeg kunne navngi som lesemiljg i

hjemmet.

Variablene som ble lagt inn fra spgrreskjema var:

’Hvor ofte leser du/dere for barnet?”,

"Hvor gammelt var barnet da dere begynte a lese for det?”,
’Hvor ofte gar du/dere pa biblioteket sammen med barnet?”,
’Hvor mange bgker/bildebgker har dere hjemme?”,

””Jeg stiller barnet spgrsmal nar vi leser bildebgker”,

’Har du/ dere leert barnet bokstaver™,

’Hvor ofte leser du bgker for egen del?”,

’Hvor ofte leser du aviser/ magasiner/ tidsskrift for egen del?”” og

”Jeg leser bare hvis jeg ma™.
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Utfra faktoranalysen var det en faktor som forklarte 26,6 % av samlet varians. Det ble da
valgt en enfaktorlgsning, som ga en ny variabel som fikk navnet. Denne variabelen ble brukt i
det videre arbeidet med analysen.

3.5.2 Korrelasjonsanalyse

Den nye variabelen, lesemiljg i hjemmet, ble lagt inn i en korrelasjonsanalyse i SPSS med
variablene bokstavkunnskap, fonologisk bevissthet, ordlesing, staving og vokabular. Denne
analysen ble brukt for & undersgke om det er en samvariasjon, sammenheng, mellom

variablene og hvor sterk den eventuelt er (Johannessen et al., 2010).

Av resultatet fra analysen kunne jeg lese av samvariasjonen ved hjelp av Pearson r som er en
standardisert koeffisient som varierer mellom -1 og +1. En korrelasjon pa 0 er et utrykk for at
det ikke er noen korrelasjon, mens en verdi pa +1 angir at det er en fullstendig positivt

sammenfall mellom verdiene pa variablene (Johannessen, 2009).

Tallene fra korrelasjonsanalysen ble brukt for a regne ut den forklarte varians, nemlig
summen av den kvadrerte Pearson korrelasjon. En fikk da informasjon om hvor mye av
variansen som kan tilbakefares til forklaringsvariabelen, med andre ord hvor stor andel av

variansen er det to variabler har felles.

3.5.3 Variansanalyse

For a fa et tydeligere, mer detaljert bilde av hvordan sammenhengen sa ut, ble det gjort flere
One way ANOVA analyser. En ANOVA, (ANalysis Of VAriance), er en varians analyse
(Pallant, 2013) som i dette tilfellet ble brukt for a fa et bedre bilde av den ulike variansen
mellom variablene. Her ble variablene som korrelerte hgyest med den nye variabelen
lesemilje i hjemmet brukt, dette var ’Vokabular” og "’Fonologisk bevissthet™. Disse ble
brukt mot de variablene som ladet hayest til faktoren lesemiljg i hjemmet:

*Jeg leser bare hvis jeg ma”,
"Hvor gammelt var barnet da dere begynte & lese for det?”,

”’Hvor ofte leser du/dere for barnet?”’
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og ’Hvor mange bgker/ bildebgker har dere hjemme?”’.

3.6 Reliabilitet

Reliabilitet betyr egentlig palitelighet (Kleven et al., 2014). Begrepet er knyttet til
ngyaktigheten av undersgkelsens data, om hvilke data som brukes, maten det samles inn pa og
hvordan det bearbeides (Johannessen et al., 2010). For a sikre reliabiliteten til dataene fra Pa
sporet under datainnsamlingen mottok de 18 testerne en grundig opplering far start. Alle
testerne var hgyt kvalifiserte innen leseopplering og individuell testing. De hadde ogsa med

seg en skriftlig protokoll om hvordan testingen skulle utfares.

Testingen foregikk ved hjelp av nettbrett. Noen av deltestene var lest inn som lydspor pa
forhand for a sikre at det ble sa fremstilt sa likt som mulig. Dette gjaldt deltestene
’bokstavkunnskap™ og “’fonologisk syntese™, pa den maten kunne de sikre at fonemene ble
presentert likt, og med like tidsintervall. Test appen ble designet slik at resultatene fra alle
deltestene til elevene ble lagt rett inn i Excel. Pa den maten kunne en sikre seg mot
punchefeil, som vil si feil ved manuell registrering av resultatene. Testene var ogsa utformet
slik at testleder matte trykke en ekstra gang for a bekrefte svaret til elevene, og kunne helt
frem til det endre svaret hvis eleven ombestemte seg. Det ble ogsa brukt loggskjema hvor
testleder kunne fylle ut om eventuelle feil som ble gjort under testingen (Lundetrea et al., in

preparation).

Alle deltestene hadde en reliabilitet pa Cronbachs alpha som Ia mellom .84 og .93 (Lundetra
et al., in preparation). Cronbachs alpha brukes til 8 male det en kan kalle prgvens indre
konsistens. Den forteller hvor godt en kan generalisere utfra resultatene (Kleven et al., 2014).
En verdi over .7 er akseptabelt, men en foretrekker en verdi over .8 (Pallant, 2013). Siden alle

delpravene hadde en verdi over .8 ligger de alle over et akseptabel niva.
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3.7 Validitet

Begrepet validitet blir ofte brukt i forskningslitteraturen, og kan oversettes med gyldighet. Det
handler om hvor godt eller relevant data representerer det som undersgkes. Det skilles her
mellom ulike former for validitet, som begrepsvaliditet, intern og ytre/statistisk validitet
(Johannessen et al., 2010).

Begrepsvaliditet handler om relasjonene mellom det generelle fenomenet som skal
undersgkes og de konkrete dataene (Johannessen et al., 2010). | denne masteroppgaven vil
begrepsvaliditet dreie seg om de variablene som ble valgt fra spagrreskjemaet og fra testingen
av elevene. De variablene fra spgrreskjemaet som ble valgt ble gjort pa bakgrunn av gnsket
om a kunne dekke opp ulike aspekter ved begrepet lesemiljg i hjemmet. Fra testingen av
elevene ble det valgt resultater fra ferdigheter som er viktige for den videre lese- og

skriveopplaringen i skolen, og som vil vaere relevante for denne oppgaven.

| den grad det er mulig & pavise arsakssammenhenger, er de knyttet til intern validitet. Det
handler om at et eksperiment er gjennomfart pa en slik mate at det gir muligheter for a si om
en eventuelt pavist sammenheng dreier seg om mulige arsakssammenhenger, om det kan
pavises at en hendelse ferer til at en annen hendelse inntreffer, eventuelt at den virker inn pa

hvordan den andre hendelsen arter seg (Johannessen et al., 2010).

Det er viktig a ta hensyn til de data enn har tilgang pa. For selv om to fenomener samvarierer
er det alene ikke tilstrekkelig til & konkludere med at det eksisterer en arsakssammenheng.
Som regel kan man ikke observere selve koblingen mellom arsak og virkning, bare hvorvidt
de to fenomenene opptrer sammen eller ikke. Det kan finnes andre forklaringer pa at det er
samvariasjon, enn at det er en arsakssammenheng. Skal det veere en robust
arsakssammenheng ma en blant annet utelukke eller ta hensyn til og kontrollere for andre
teoretiske relevante variabler (Johannessen et al., 2010). Selv om det finnes sammenheng i
mine data ma en vaere forsiktig med & konkludere med en arsakssammenheng. Her kan jeg
bare konkludere med bakgrunn i de data jeg har tilgang pa. Det kan ligge andre arsaker bak

eventuelle sammenhenger som ikke er tatt i vurdering i denne oppgaven.

Validitet dreier seg ogsa om hvor troverdig eller relevant dataene er, og ytre validitet er et
spgrsmal om generalisering fra utvalg til populasjon. Pa sporet-prosjektet valgte skoler som
har resultater pa nasjonale prgver i 2 av de siste 3 arene som ligger neer opp til

landsgjennomsnittet. Ved a velge skoler pa denne maten gnsker prosjektet at utvalget vil veere
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en god representasjon av populasjonen (Lundetre et al., in preparation). | denne oppgaven
inkluderes hele utvalget fra Pa sporet, og ved a gjare dette vil resultatene fra analysene kunne
generaliseres til & gjelde for populasjon av barn i 1. klasse i Norge (Johannessen et al., 2010).
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4.0 Resultat

Far vi ser pa sammenhengen mellom leserelaterte aktiviteter i hjemmet og leserelaterte
ferdigheter ved skolestart, vil jeg presentere deskriptiv statistikk av barns leserelaterte

ferdigheter og omfanget av de leserelaterte aktivitetene i hjemmet.

4.1 Leserelaterte ferdigheter ved skolestart

Som nevnt tidligere (se kapitel. 3.2.2) ble elevene testet i ulike lese- og skriverelaterte
ferdigheter. | det fglgende skal vi se pa fordelingen av resultatet pa fire av disse ferdighetene.

Dette er ogsa variabler som brukes videre i analysene.

Analyse farste lyd

5004 Mean = 5.19
Std. Dev, = 2.978
N=1170

400

300+

antall enhete

2004

1]
// \

]

v} 2 4 3] ;) 10
Antall svar

Figur 2 Analyse farst lyd

Figur 2 viser en oversikt over fordeling av antall rette svar pa deltesten analyse farste lyd. Her
ble elevene spurt om hva den farste lyden de hgrte var i et gitt ord. For eksempel ” hva er
farste lyd i ordet eple?”. Denne deltesten hadde ingen stigende vanskelighetsgrad, men ble

avsluttet etter to pafglgende feil. Gjennomsnittet her 14 pa rundt fem riktige svar. Denne
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deltesten hadde en hgy takeffekt og det er grunn til a tro at flere oppgaver i liten grad ville gitt
en bedre fordeling. De barna som klarte a lytte ut farste lyd i alle ord de ble presentert for

ville trolig klart det samme i de aller fleste ord.

Fonologisk syntese

2004 Mean = 3.38

Std. Dev. = 2.554
1507 /

N=1170
100

Antall enheter

\

Antall svar

N

Figur 3 Fonologisk syntese

Figur 3 viser fordelingen over deltesten fonologisk syntese. Her fikk elevene spagrsmal om a
sette sammen spraklyder til ord. De ble presentert for tre bilder pa nettbrettet og ble bedt om &
trykke pa bildet som passer til ordet de ble presentert for. For eksempel ’hvilket bildet passer
til r- i- s?””. Denne deltesten hadde en stigende vanskegrad og gjennomsnittet 1a pa omtrent 3
rette svar. Allikevel var det relativt mange som klarte 6-7 eller 8 rette ord. De elevene med 8

riktige mangler nok bare bokstavene fer de trolig kan lese.
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Fonologisk bevissthet

1204 Mean = 8.57
Std. Dev. = 4.905
N=1,169

1004

80

60

Enheter

40+

207

L

0o 5.I|:|D IU_IUU lS.IDD
Antall poeng

Figur 4 Fonologisk bevissthet

Figur 4 viser en fordeling over fonologisk bevissthet. Denne variabelen bestar av sumskaren
til deltestene analyse ferste lyd og fonologisk syntese. Disse to deltestene ble lagt sammen til
en variabel fordi de begge er mal pa fonologisk bevissthet. En ser her en bedre fordeling av

resultatene, og det er denne variabelen som blir brukt i de videre analysene.
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Ordlesing

4004 Mean = 3.15
Std. Dev. = 2.916
N=1,170

3004

200+

Antall enehter

100 / i
/ \\
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-2 0 2 4 [ B 10

Antall riktige svar

Figur 5 ”Ordlesing”

Figur 5 viser en oversikt over fordelingen av resultatet fra deltesten ordlesing. Elevene ble
bedt om a lese ord som ble presentert pa et nettbrett. Oppgavene her bestod av 8 ulike ord
med stigende vanskelighetsgrad, og ble avsluttet etter to pafelgende feil. De to enkleste
ordene var IS og SE, mens de to vanskeligste var MELK og BAMSE.

Gjennomsnittet for antall riktig leste ord var omtrent 3 ord. Nesten halvparten klarte ingen
eller leste bare ett ord rett. Allikevel det er en liten andel som viser at de kan lese allerede,

over 200 av elevene leste alle 8 ordene som ble presentert.
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Vokabular

Mean = 12.39
1204 Std. Dev. = 4.124
N=1170

100+

B0

Enheter

60

407 -

204

Antall riktige svar

Figur 6 ”Vokabular”

Figur 6 viser fordeling av resultatet fra deltesten vokabular. Her ble elevene bedt om & navngi
en gjenstand fra en tegning presentert pa nettbrettet. De fleste barn ved skolestart klarer a
navngi 10 eller flere gjenstander som ble presentert i denne deltesten. Hele testen bestod av 20
ord hvor det enkleste var ngkkel og det vanskeligste var trekkspill (Lundetree et al., in
preparation). Gjennomsnittet for antall riktig ligger pa omtrent 12 ord, som er litt over

halvparten.
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4.2 Leserelaterte aktiviteter i hjemmet

Til denne masteroppgaven ble det valgt ut variabler fra spgrreskjema med bakgrunn i teori
presentert om lesemiljg i hjemmet. Under falger deskriptiv statistikk av de ni spgrsmalene fra

sparreskjema som ble valgt ut.

Tabell 1 Hvor ofte gar du/ dere pa biblioteket sammen med barnet?” (i prosent)

Eneller flere manedlig Sjelden aldri Ingen svar

ganger i uken

Hvor ofte gar du/dere pa 3,2 23,6 56,6 16,2 05
biblioteket ssmmen med barnet?
n=1142

Over halvparten av foreldrene rapporterte at de sjelden tar med barna pa biblioteket, mens
omtrent ¥4 rapporterte at de tar med barna manedlig (se tabell 1). Det er bare 3,2% som oppga
at de gar en eller flere ganger i uken. Pa den andre siden er det 16,2% som krysset av for at de

aldri gar pa biblioteket.

Tabell 2 ”Hvor ofte leser du/ dere for barnet?” (i prosent)

Daglig Fleregangeri Engang Manedlig aldri Ingen svar

uken i uken
Hvor ofte leser du for 36,4 41,5 11,3 9,8 06 04
barnet?
n=1142

Omtrent 36% av foreldrene rapporterte at de de leser for barnet daglig, mens over 40%
rapporterte at de leser flere ganger i uken (se tabell 2). Likevel er det fortsatt s mange som

over 10% som rapporterte at de bare leser manedlig eller aldri.
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Tabell 3 ”Hvor gammelt var barnet da du/ dere begynte & lese for det?” (i prosent)

Yngre 2-3ar 3-4ar 4-5ar Harikke lest Ingen

enn 2 ar for barnet svar
Hvor gammelt var barnet da 79,2 13,6 4,5 2,4 0,3 0,2
du/dere begynte & lese for det?
n=1142

Omtrent 90% startet a lese for barna nar de var yngre enn 3 ar gamle (se tabell 3). Det er cirka
7% som ikke startet a lese for barnet far de var over 3 ar Mens bare ,3% rapporterte at de

aldri har lest for barna sine.

Tabell 4 "Hvor mange bgker/bildebgker for barn har dere hjemme?” (i prosent)

Ingen 1-10 11-20 21-40 Merenn Ingen
baker bgker bgker 40 bgker svar

Hvor mange bgker/ bildebgker 0,3 7,2 11,2 21,7 594 0,3
for barn har dere hjemme?
n=1142

Omtrent 60% av foreldrene rapporterte at de har over 40 bildebgker/ barnebgker hjemme (se

tabell 4). Kun ,3% som krysset av for at de ikke har bgker for barn hjemme.

Tabell 5 ""Jeg stiller barnet spgrsmal nar vi leser bildebgker." (i prosent)

Heltenig Littenig Littuenig Heltuenig Ingen svar

Jeg stiller barnet sparsmal 58,8 32,7 6,6 1,6 0,3
nar vi leser bildebgker.
n=1143

Vel 90% av foreldrene sier seg enige i pastanden om at de stiller barnet sparsmal nar de leser
sammen, mens cirka 8 % sier seg uenige i denne pastanden (se tabell5).
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Tabell 6 ”Har dere laert barnet bokstaver?” (i prosent)

Ja Nei
Har du/ dere leert 92,6 7,4
barnet bokstaver?
n=1118

Over 90% av foreldrene rapportere at de har brukt tid pa a lere barna bokstaver far skolestart
(Se tabell 6). I falge dette er det bare en av tretten som ikke har far noe opplering i bokstaver
hjemme far skolestart.

Tabell 7 ""Jeg leser bare hvis jeg ma" (i prosent)

Heltenig Littenig Littuenig  Helt uenig

Jeg leser bare 3,2 8,0 14,0 74,7
hvis jeg ma.
n=1127

S& mange som 11% sier seg enig i pastanden om at de bare leser hvis de ma, mens nesten
90% sier seg uenig ( se tabell 7). En kan da trekke slutning om at nesten 90% ogsa leser av

egen interesse. Men hva de leser kan en ikke si noe om utfra disse tallene.

Tabell 8 ""Hvor ofte leser du bgker for egen del?*", ”Hvor ofte leser du aviser/ magasiner/ tidsskrift for egen del?” (i
prosent)

flere ganger engangi manedlig noen ganger aldri

i uken uken i aret
Hvor ofte leser du baker for egen 36,3 10,3 15,9 31 6,5
del?
(n=1131)
Hvor ofte leser du aviser/ 84,1 8 4,6 2,4 1
magasiner/ tidsskrift for egen del?
(n=1136)

Det er sa mange som 84% som rapporterer at de leser aviser/ magasiner/ tidsskrift for egen del

flere ganger i uken, mot 36% som sier de leser bgker flere ganger i uken (se tabell 8). Dermed
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er det flere som rapporterer at de leser aviser/ tidsskrift/ magasiner flere ganger i uken enn det
er som leser bgker. Det kan se ut til at aviser er mer tilgjengelig daglig, og at baker er noe
man mer sjelden tar seg tid til.

4.3  Faktor analyse

De utvalgte variablene fra sparreskjemaet ble utsatt for en faktoranalyse.

En inspeksjon av correlation matrix viser at det er flere coffesienter over .3. Kaiser- Meyer-
Olkin verdien er .73 som er over den anbefalte verdien pa .6. Bartlett's test of Sphericity
burde veere mindre .05, i dette tilfelle er den .00. Dette viser at dataene var egnet til & utfare

en faktoranalyse.

Den farste analysen avdekket 3 komponenter med en eigenvalue over 1, og som forklarte
henholdsvis 26,6%, 14,1% og 11,3% av variansen. En inspeksjon av Scree Plot (se figur 7)

avdekket et brudd etter den fagrste komponenten.

Scree Plot

2.5

2.0

Eigenvalue
=
L
1

L.04

0.5

T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7

Component Number

000 —f
w

Figur 7 Scree Plot

Basert pa disse resultatene ble det valgt & gjere en enkomponent lgsning. Hvor denne faktoren
var med pa a forklare totalt 26.6% av variansen.
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Component matrix ( se tabell 9) viser styrken pa sammenhengen mellom de enkelte
variablene og faktoren, det viser hvor sterkt variablene lader pa den ene komponenten
(Johannessen, 2009). Her lader de fleste relativt sterkt siden de har en verdi over .4 (Pallant,
2013).

Tabell 9 ”"Component Matrix”

Component Matrix?

Component
1
Jeg leser bare hvis jeg ma. 714
Hvor mange baker/ bildebgker for barn har dere hjemme? 667
Hvor ofte leser du for barnet? 616
Hvor gammel var barnet nar du/dere begynte a lese for det? 613
Hvor ofte leser du baker for egen del? 485
Hvor ofte leser du aviser/ magasiner/ tidsskrift for egen del? 420
Hvor ofte gar du/ dere pa biblioteket sammen med barnet? 402
Jeg stiller barnet sparsmal nar vi leser bildebgker. .309

Har du/ dere leert barnet bokstaver?

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 1 components extracted.

De variablene som lader sterkest pa fenomenet lesemiljg i hjemmet er de med hgyest verdi.
Variabelen Har du/ dere leert barnet bokstaver? viser her ingen ladning. Men i denne tabellen
blir bare de med ladning over .3 vist.

Disse variablene ble lagt sammen til en variabel hvor den som ladet sterkest telte mest.
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4.4 Sammenheng mellom lesemiljget i hjemmet og leserelaterte
ferdigheter
Relasjonen mellom variabelen lesemiljg i hjemmet og variablene fra testingen av elevene ble

undersgkt ved hjelp av Pearson product- moment correlation coefficient.

Pearsons r angir hvor sterk samvariasjonen mellom variablene er, altsa dersom det er en lav
skare pa den ene, sa er det ogsa lav pa skare pa den andre, eller er det en hgy skare pa den ene

er det og en hgy skare pa den andre.

Det er ingen fasitsvar pa hva som er hgy korrelasjon, det er blant annet avhengig av hva som
undersgkes, men ofte blir det brukt at Pearsons r opp til 0,20 er en svak samvariasjon, 0,30-

0,40 er relativt sterk og over 0,50 er meget sterk (Johannessen, 2009).

Tabell 10 Korrelasjon mellom lesemiljg i hjemmet og lese- og skriverelaterte ferdigheter

Fonologisk Bokstavkunnskap Ordlesing Staving vokabular

bevissthet

Lesemiljgi  Pearson 32** 19** 29** 26%* 39**

hjemmet Correlation

**Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)

Det viser her en liten til medium sammenheng mellom variablene (se tabell 10), med starst
samvariasjon med vokabular, fonologisk bevissthet og ordlesing. Alle variablene hadde en
oppgitt p- verdi pa .000. Det viser at korrelasjonen er statistisk signifikante, selv om det ikke

er en sterk sammenheng mellom alle variablene.

Forklart varians er summen av den kvadrerte Pearson korrelasjonen, ogsa kalt r?. Denne
verdien vil variere mellom 0% og 100% forklart varians (Bjgrndal & Hofoss, 2012). Den vil
fortelle hvor mye av variansen som kan tilbakefares til var forklaringsvariabel, lesemiljg i
hjemmet. Det er et mal for hvor stor andel av variansen de to variablene har til felles. Er det
mye felles varians vil det bety at barn som har et godt lesemiljg i hjemmet har gode

leserelaterte ferdigheter (Kleven et al., 2014).

r?av variabelen vokabular gir oss 0.4 2 = 0.16, det vil si 16% felles forklart varians.
Variabelen fonologisk bevissthet gir en felles forklart varians pa 9%. Dette er det samme som
variabelen ordlesing som og gir en felles forklart varians pa 9% med lesemiljg i hjemmet.
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Dette er forholdsvis lave tall, men samtidig kan vi ikke forvente at disse fenomenene har en
eller flere klare forklaringer. Resultatet her kan ha sammenheng med flere ukjente faktorer. |
dette tilfellet kan det veere mye som kan pavirke barns ferdigheter innen vokabular, ordlesing
og fonologisk bevissthet det ikke er mulighet til & hgyde for i denne oppgaven. Dette pa
grunnlag av de data som ligger til grunn for oppgaven. Derfor ma en ma ngye seg med

relativt lave r? verdier (Bjerndal & Hofoss, 2012).

4.5 Varians analyse

I denne delen vil jeg presentere resultater av variansanalysene mellom de fire variablene som
ladet over .6 pa faktoranalysen mot de to variablene som viste starst korrelasjon med
lesemiljg i hjemmet. Dette vil veere med a gi bedre bilde av variasjon i sammenhengen mellom

lesemiljeet og elevenes leserelaterte ferdigheter ved skolestart.

4.5.1 Antall barnebgker i hjemmet og Vokabular

Resultatene fra one way anova analysen mellom Antall bgker i hjemmet og Vokabular viser at
det er en statistisk signifikant forskjell mellom gruppene F (4, 1133) = 63.73 og p <.05, hvor
p verdien er .00. Effektstarrelsen regnet ut ved bruk av eta squared er .18. som regnes som en
stor effekt. Det blir av Cohens klassifisert at .01 er en liten effekt, .06 er medium effekt mens
.14 regnes som stor effekt (Pallant, 2013). Ved et naermere syn pa post hoc sammenligningen
(se tabell 11) som indikerer at gjennomsnittet for de med ingen ( M= 4.67, SD=2.08) og 1- 10
bgker (M=7.83, SD= 3.72) er signifikant forskjellig fra de med 21-40 bgker (M= 12.33, SD=
3.93) og de med mer enn 40 bgker (M= 13.53, SD= 3.58).

Med andre ord viser dette at det er en sammenheng mellom antall barnebgker i hjemmet og
barns vokabular. Det er slik at de med 21-40 bgker og de med mer enn 40 bgker hjemme har
et betydelig bedre vokabular, de skarer nesten dobbelt s hayt enn de med ingen eller 1-10

bgker hjemme.

Ser en pa kolonnene 95% Confidence Interval for Mean (se tabell 11), vil det fortelle oss at
det er 95% sjanse for at gjennomsnittet vil ligge innenfor dette omradet (Johannessen, 2009).

Lengden pa intervallet vil antyde hvor godt dette estimatet er. Et langt intervall signaliserer
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starre usikkerhet enn et kort intervall (Bjgrndal & Hofoss, 2012). Nar disse intervallene ikke

overlapper kan en si at det er en signifikant forskjell.

I tabell 11 kan en se er det et stort intervall hos de som har rapportert ingen baker, her det
sveert er s fa enheter som gir et usikkert resultat. Ser en pa de som har 1-10 og 11-20 er det
kortere intervaller, og ingen av disse overlapper med de som har 21- 40 bgker eller mer enn
40 bgker. Siden det her ikke er overlapp mellom intervallene vil forskjellen mellom disse
veere signifikante, eller betydelige (Bjerndal & Hofoss, 2012).

Tabell 11 Deskriptiv statistikk av sammenhengen mellom antall barnebgker i hjemmet og vokabular

95% Confidence Interval for Mean

N Mean Std. Deviation (S.E) Lower Bound Upper Bound

ingen 3 4,67 2,08 (1,20) -,50 9,84
1-10 81 7,83 3,72 (,41) 7,00 8,65
11-20 128 9,86 4,16 (,37) 9,13 10,59
21-40 248 12,33 3,93 (,25) 11,84 12,82
mer enn 40 boker 678 13,53 3,58 (,14) 13,26 13,80
Total 1138 12,43 4,13 (,12) 12,19 12,67

4.5.2 Antall barnebgker i hjemmet og Fonologisk bevissthet

Resultatene fra one way anova analysen mellom Antall bgker i hjemmet og Fonologisk
bevissthet viser at det er en statistisk signifikant forskjell mellom gruppene F (4, 1132) =26.75
og p <.05, hvor p verdien er .00. Effektstarrelsen regnet ut ved bruk av eta squared er 0.09
som er over medium effekt. Ved et nsermere syn pa post hoc sammenligningen (se tabell 12)
som indikerer at gjennomsnittet for de som har 1-10 bgker hjemme ( M= 5.43, SD 4.18) og de
som har mellom 11- 20 bgker (M=5.91, SD= 4.31) er signifikant forskjellig fra de som har
21-40 baker (M= 8.50, SD= 4.88) eller mer enn 40 bgker (M= 9.56, SD= 4.77).

Med andre ord er barn som har 21- 40 bgker eller over 40 bgker hjemme mer fonologisk

bevisste enn barn som har ingen, 1-10 eller 11-20 bgker hjemme.

Ser en pa kolonnene 95% Confidence Interval for Mean (se tabell 12), er det er overlapp pa 1-

10 bgker og 11-20 bgker, men ingen av disse gruppene overlapper med 21-40 bgker eller mer
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enn 40 baker. Her er det er en signifikant forskjell mellom de med mer enn 21 bgker og de
med mindre enn 21 bgker. Det er heller ikke noe overlapp mellom de med 21-40 bgker og de
med mer enn 40 bgker. Sa ogsa her er forskjellene statistisk signifikant.

Tabell 12 Deskriptiv statistikk av sammenhengen mellom antall barnebgker i hjemmet og fonologisk bevissthet

95% Confidence Interval for Mean

N Mean Std. Deviation (S.E)  Lower Bound Upper Bound

ingen 3 6,67 6,51 (3,76) -9,50 22,83
1-10 80 543 4,18 (0,47) 4,49 6,36
11-20 128 591 4,31 (0,38) 5,16 6,67
21-40 248 8,50 4,88 (0,31) 7,89 9,11
mer enn 40 baker 678 9,56 4,77 (0,18) 9,21 9,92
Total 1137 8,62 4,92 (0,15) 8,34 8,91

4.5.3 Hvor ofte barnet blir lest for og Vokabular

Resultatene fra one way anova analysen mellom Hvor ofte barnet blir lest for og vokabular
viser at det er en statistisk signifikant forskjell mellom gruppene F (4, 1132) =11.64 og p
<.05, hvor p verdien er .00. Effektstarrelsen regnet ut ved bruk av eta squared er 0.04. Dette
er en liten effekt. Ved et neermere syn pa post hoc sammenligningen (se tabell 13) som
indikerer at gjennomsnittet for de som aldri leser for barnet ( M= 7.43, SD= 3.7) og de som
leser manedlig (M=11.67, SD =3.66) er signifikant forskijellig fra de som leser flere ganger i
uken (M= 12.38, SD= 3.87) og de som rapporterte at de leser for barnet daglig (M= 13.22,
SD=4.18).

Utfra dette kan en se at barn med foreldre som rapportere at de leser for barnet daglig eller

flere ganger i uken har bedre vokabular enn barn som blir lest for manedlig eller aldri.

Ser en pa kolonnene 95% Confidence Interval for Mean (se tabell 13) er intervallet stort pa
gruppen som aldri blir lest for, her er det et lavt antall enheter og det blir derfor stgrre
usikkerhet rundt resultatet.

54



Intervallet for de som blir lest for manedlig og en gang i uken overlapper, dermed er det ikke
noe betydningsfull forskjell pa barns vokabular mellom disse gruppene. Det samme gjelder
for intervallet hos barn som blir lest for daglig og de som blir lest for flere ganger i uken.

Derimot er det ingen overlapp mellom de som lest for daglig, flere ganger i uken og en gang i

uken. Det er heller ikke noe overlapp mellom de som blir lest for daglig og de som blir lest for

manedlig, og resultatene er dermed statistisk signifikante.

Tabell 13 Deskriptiv statistikk av sammenhengen mellom hvor ofte barnet blir lest for og vokabular

95% Confidence Interval for Mean

N Mean  Std. Deviation (S.E) Lower Bound Upper Bound

daglig 416 13,22 4,18 (,21) 12,82
flere ganger i uken 473 12,38 3,87 (,18) 12,03
en gang i uken 129 11,01 4,57 (,40) 10,21
manedlig 112 11,67 3,65 (,35) 10,99
aldri 7 7,43 3,87 (1,46) 3,85
Total 1137 12,43 4,12 (,12) 12,19

13,62
12,73
11,80
12,35
11,00
12,67

4.5.4 Hvor ofte barnet blir lest for og fonologisk bevissthet

Resultatene fra one way anova analysen mellom Hvor ofte barnet blir lest for og fonologisk
bevissthet viser en statistisk signifikant forskjell mellom gruppene F (4, 1131) =8.17 og p
<.05, hvor p verdien er .00. Effektstarrelsen regnet ut ved bruk av eta squared er 0.00. som
er en liten effekt. Ved et neermere syn pa post hoc sammenligningen (se tabell 14) som
indikerer at gjennomsnittet for de som aldri leser for barnet ( M= 5.0, SD= 2.71) og de som
leser manedlig ( M=7.51, SD =4.7) er signifikant forskjellig fra de som leser flere ganger i
uken (M= 8.32, SD= 4.94) og de som rapporterer at de leser for barnet daglig (M= 9.6, SD=
4.79).

Utfra dette kan en lese at barn som blir lest for daglig eller flere ganger i uken er mer
fonologisk bevisste enn barn som blir lest for manedlig eller aldri.

55



Ser en pa kolonnene 95% Confidence Interval for Mean (se tabell 14) er intervallet for de som
aldri blir lest for stort, og intervallet for de som blir lest for daglig er mindre pa grunn av

antall svar i hver gruppe.

Intervallet mellom de som blir lest for daglig overlapper ikke med noen av de andre gruppene,
dermed er resultatet statistisk signifikant. En har da grunn til & anta at de som bli lest for

daglig er mer fonologisk bevisste enn de som blir lest for flere ganger i uken eller sjeldnere.

Tabell 14 Deskriptiv statistikk av sammenhengen mellom hvor ofte barnet blir lest for og fonologisk bevissthet

95% Confidence Interval for Mean

N Mean Std. Deviation (S.E) Lower Bound Upper Bound

daglig 416 9,59 4,79 (0,23) 9,13 10,06
flere gangeriuken 473 8,33 4,94 (0,23) 7,88 8,77
en gang i uken 128 7,70 5,03 (0,44) 6,82 8,58
manedlig 112 751 4,70 (0,44) 6,63 8,39
aldri 7 5,00 2,71 (1,02) 2,50 7,50
Total 1136 8,62 4,92 (0,15) 8,33 8,91

4.5.5 Jeg leser bare hvis jeg ma og vokabular

Resultatene fra one way anova analysen mellom Jeg leser bare hvis jeg ma og vokabular
viser at det er en statistisk signifikant forskjell mellom gruppene F (3, 1122) =40.23 og p
<.05, hvor p verdien er .00. Effektstarrelsen regnet ut ved bruk av eta squared er 0.10. som
er godt over medium effekt. Ved et neermere syn pa post hoc sammenligningen (se tabell 15)
som indikerer at gjennomsnittet for de som er helt enig ( M= 10.24, SD=5.0) og de som er litt
enig (M=9.39, SD= 4.42) er signifikant forskjellig fra de som er helt uenig (M= 13.20, SD=
3.71).

Med andre ord kan en se her at det er sammenheng mellom foreldrenes holdning til lesing og
barns vokabular. Barn hvor foreldrene er helt uenig i pastanden jeg leser bare hvis jeg ma, har
et bedre vokabular enn der hvor foreldrene rapporterte at de er helt enige og litt enige i at de
leser bare hvis de ma. Barn med foreldre som liker a lese for egen del har derfor et bedre
vokabular enn barn hvor foreldrene ikke leser for egen del.
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Ser en pa kolonnene 95% Confidence Interval for Mean (se tabell 15) er det ingen overlapp i
intervallene mellom litt enig, litt uenig og helt uenig, dermed er resultatene statistisk
signifikant. Intervallet til de som er helt enig er stort pa grunn av et lavt antall enheter, dermed

vil det veere starre usikkerhet rundt resultatet.

Tabell 15 Deskriptiv statistikk av sammenhengen mellom Jeg leser bare hvis jeg ma og Vokabular

95% Confidence Interval for Mean

N Mean  Std. Deviation (S.E) Lower Bound Upper Bound
helt enig 37 10,24 5,00 (0,82) 8,58 11,91
litt enig 90 9,39 4,42 (0,47) 8,46 10,31
litt uenig 158 11,03 4,12 (0,33) 10,38 11,68
helt uenig 841 13,20 3,71 (0,13) 12,95 13,45
Total 1126 12,50 4,08 (0,12) 12,26 12,73

4.5.6 Jeg leser bare hvis jeg ma og fonologisk bevissthet

Resultatene fra one way anova analysen mellom Jeg leser bare hvis jeg ma og fonologisk
bevissthet viser at det er en statistisk signifikant forskjell mellom gruppene F (3, 1121 =16.07)
0g p <.05, hvor p verdien er .00. Effektstarrelsen regnet ut ved bruk av eta squared er 0.04,
som er en liten effekt. Ved et neermere syn pa post hoc sammenligningen (se tabell 16) som
indikerer at gjennomsnittet for de som er helt enig ( M= 5.76, SD= 4.65) og de som er litt enig
(M=6.34, SD= 4.53) er signifikant forskjellig fra de som er helt uenig (M= 9.16, SD= 4.83).

Med andre ord kan en her se en sammenheng mellom foreldrenes holdning egen til lesing og
nivaet pa barns fonologiske bevissthet. Barn hvor foreldrene rapporterte at de liker a lese for

egen del er mer fonologiske bevisste er barn hvor foreldrene ikke liker & lese for egen del.

Ser en pa kolonnen 95% Confidence Interval for Mean (se tabell 16.) Intervallet til gruppen
som er helt enig er stort, dermed er det sterre usikkerhet rundt dette resultatet pa grunn av fa

enheter.
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Selv om gruppen helt enig har et relativt stort intervall overlapper ikke dette intervallet med
gruppen som er helt uenig, dermed er resultatet her statistisk signifikant. Videre overlapper
intervallet til de som er litt enig og de som er litt uenig, mens det ikke er overlapp mellom

disse to gruppene og de som er helt uenig. Dermed er forskjellene her statistisk signifikant.

Tabell 16 Deskriptiv statistikk av sammenhengen mellom Jeg leser bare hvis jeg ma og Fonologisk bevissthet

95% Confidence Interval for Mean

N Mean  Std. Deviation (S.E) Lower Bound Upper Bound
helt enig 37 5,76 4,65 (0,76) 421 7,31
litt enig 89 6,34 4,53 (0,48) 5,38 7,29
litt uenig 158 7,80 4,98 (0,40) 7,02 8,58
helt uenig 841 9,16 4,83 (0,17) 8,83 9,49
Total 1125 8,63 4,92 (0,15) 8,35 8,92

4.5.7 Alder pa barnet da det fgrst ble lest for og vokabular

Resultatene fra one way anova analysen mellom Hvor gammelt var barnet da du/ dere
begynte & lese for det? og vokabular viser at det er en statistisk signifikant forskjell mellom
gruppene F (4, 1134) =49.97 og p <.05, hvor p verdien er .00. Effektstarrelsen regnet ut ved
bruk av eta squared er 0.15. som er en stor effekt. Ved et n&ermere syn pa post hoc
sammenligningen (se tabell 17) som indikerer at gjennomsnittet for de som startet da barnet
var yngre enn 2 ar ( M= 13.19, SD= 3.7) og de som startet da barnet var mellom 2- 3 ar
(M=10.20, SD= 4.21) er signifikant forskjellig fra de som startet da barnet var mellom 4-5 ar
(M=6.93, SD=3.99) og de som ikke har lest for barnet (M= 4.00, SD= 1.00).

En kan her se en sammenheng mellom barnets vokabular og deres alder da foreldrene startet a
lese for dem. Barn hvor foreldrene startet a lese for dem for de var fylte 2 ar har et bedre
vokabular enn de hvor foreldrene startet a lese nar barnet var mellom 4-5 ar eller dem som
aldri har blitt lest for.

Ser en pa kolonnene 95% Confidence Interval for Mean (se tabell 17) overlapper ikke
intervallet for gruppen yngre enn 2 ar med noen av de andre gruppene. Her er forskjellen
statistisk signifikant. Ser en pa intervallet til kategoriene 2-3 ar og 3-4 ar er det et overlapp,

og forskjellene er ikke signifikante. Men disse to gruppene har ikke noe overlapp med
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intervallet til gruppen 4-5 ar og dem som aldri har blitt lest for, her er forskjellene statistisk

signifikant.

Tabell 17 Deskriptiv statistikk av sammenhengen mellom alder pa barnet da det farst ble lest for og vokabular

95% Confidence Interval for Mean

N Mean Std. Deviation (S.E) Lower Bound Upper Bound

yngre enn 2 &r 903 13,19 3,72 (0,12) 12,95 13,44
2-3 ar 155 10,20 4,21 (0,34) 9,53 10,87
3-4 &r 51 9,08 4,09 (0,57) 7,93 10,23
4-5 ar 27 6,93 3,99 (0,77) 5,35 8,50
[‘)Z;r:gtke lest for 3 4,00 1,00 (0,58) 1,52 6,48
Total 1139 1243 4,12 (0,12) 12,19 12,67

4.5.8 Alder pa barnet da det fgrst ble lest for og fonologisk bevissthet

Resultatene fra one way anova analysen mellom Hvor gammelt var barnet da du/ dere
begynte a lese for det? og vokabular viser at det er en statistisk signifikant forskjell mellom
gruppene F (4, 1133) =16.27) og p <.05, hvor p verdien er .00. Effektstarrelsen regnet ut ved
bruk av eta squared er 0.05. som er en liten effekt. Ved et na&rmere syn pa post hoc
sammenligningen (se tabell 18) som indikerer at gjennomsnittet for de som startet da barnet
var yngre enn 2 ar ( M=9.16, SD= 4.88) og de som startet da barnet var mellom 2- 3 ar
(M=7.21, SD= 4.6) er signifikant forskjellig fra de som startet da barnet var mellom 4-5 ar
(M=4.74, SD= 4.17) og de som ikke har lest for barnet (M= 4.33, SD= 3.79).

Med andre ord kan en se at der hvor foreldrene startet & lese for barna da de var yngre enn 2
ar er mer fonologisk bevisste enn barn hvor foreldrene startet & lese for de nar de var mellom

4-5 ar eller de som aldri har blitt lest for.

Det kan en og lese utfra kolonnen 95% Confidence Intervall for Mean (se tabell 18). Pa grunn
av fa enheter i gruppen har ikke lest for barnet er intervallet veldig stort, og det er starre
usikkerhet rundt resultatet. Men ser en pa intervallet mellom de som var yngre enn 2 ar og de
resterende gruppene er det ikke noe overlapp. Det er heller ikke noe overlapp mellom gruppen
2-3 ar og 4-5 ar, det vil si at forskjellen her er statistisk signifikant.
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Tabell 18 Deskriptiv statistikk av sammenhengen mellom alder pa barnet da det farst ble lest for og fonologisk
bevissthet

95% Confidence Interval for Mean

N Mean  Std. Deviation (S.E)  Lower Bound Upper Bound

yngre enn 2 ar 902 9,16 4,88 (0,16) 8,85 9,48
2-3&r 155 7,21 4,60 (0,37) 6,48 7,94
3-4 &r 51 5,63 4,01 (0,56) 4,50 6,76
4-5 &r 27 4,74 4,17 (0,80) 3,09 6,39
har ikke lest for barnet 3 4,33 3,79 (2,19) -5,07 13,74
Total 1138 8,62 4,92 (0,15) 8,34 8,91
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5.0 Drgfting av resultat og teori

Formalet med denne masteroppgaven var a) undersgke barns leserelaterte ferdigheter ved
skolestart, og lesemiljget i hjemmet, og; b) undersgke sammenhengen mellom barns

leserelaterte ferdigheter ved skolestart og lesemiljget i hjemmet.

| dette kapitelet vil funn og sammenhenger drgftes opp mot relevant teori. Avsnittet er delt inn
i tre deler. Farst blir mulig arsaker til nivaet pa elevenes leserelaterte ferdigheter ved
skolestart drgftet. | andre del blir de leserelaterte aktivitetene i hjemmet diskutert med
bakgrunn i teori om lesemiljget i hjemmet (home literacy environment). 1 siste del vil
sammenhengene mellom lesemiljg i hjemmet og leserelaterte ferdigheter ved skolestart bli
drgftet.

Det spennende her er at en ikke har denne typen resultater fra norsk kontekst tidligere. Dette
er viktige resultater som burde ha innvirkning pa den tidlige lese- og skriveopplaringen i

skolen.

5.1 Lese- og skriverelaterte ferdigheter ved skolestart

Resultater fra testingen av elevene viste en stor variasjon pa deres niva av lese- og

skriverelaterte ferdigheter ved skolestart.

Pa deltesten analyse farste lyd ligger gjennomsnittet pa rundt fem riktige svar, og omtrent 40
prosent av elevene klarte alle atte oppgavene. A lytte ut farste lyd er en viktig ferdighet nar
det gjelder oppstarten pa leseopplaringen. Som tidligere skrevet har denne deltesten hgy
takeffekt, og en arsak til dette kan veere at denne deltesten ikke hadde en stigende
vanskelighetsgrad. Derfor vil det vare grunn til & tro at de elevene som fikk riktig pa alle atte

oppgavene ville klart flere.

Deltesten fonologisk syntese har et gjennomsnitt pa omtrent tre riktige svar, likevel ligger
nesten 50 prosent av elevene pa mellom null-tre riktige svar av atte mulige. Denne deltesten
hadde en stigende vanskelighetsgrad, og antall lyder som skulle trekkes sammen gkte utover i
testen. Det var ogsa slik at denne testen ble avsluttet etter to pafglgende feil.

Stor variasjon kan en ogsa se pa deltesten ordlesing. Her klarte omtrent 50 prosent av elevene

a lese ingen eller ett ord riktig, og cirka 20 prosent av elevene kunne lese alle atte ordene i
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testen. Denne deltesten hadde og stigende vanskelighetsgrad, og resultatet viser at elevene er
kommet veldig forskjellig i sin leseutvikling. Det hadde veert interessant a vite hvilken
lesestrategi disse elevene brukte; var det en fonologisk lesestrategi og er noen kommet opp pa

et ortografisk niva.

Deltesten vokabular viser en god normalfordeling av resultatene. Gjennomsnittet pa denne

testen 1a pa 12 riktige av 20 mulige.

Disse resultatene burde ha implikasjoner for begynneropplaringen i lesing. Nar det viser seg
at s mange som 20 prosent kan lese flere ukjente ord ved starten av farst trinn burde
leseopplearingen legges opp etter det. | en klasse pa omtrent 30 elever vil det veere seks elever
som allerede kan lese. Det er viktig at disse elevene far tilpasset lesetekster, pa den maten kan
en unnga a gdelegge motivasjonen til de som er kommet lengre i sin utvikling. Det skal vere
tilpasset opplaering for bade svake og flinke elever. For a tilpasse pa best mulig mate kan en
ved starten av farste trinn kjare en kartlegging for & se hvor langt elevene er kommet i sin
leseutvikling. For eksempel; om de er spraklig bevisste, kan de rime, lytte ut farste lyd, kan de
bokstaver og klarer de & lese. Gode leserelaterte ferdigheter ved skolestart viser seg a veere
viktig for den videre leseopplaering (van Daal et al., 2012). Dermed blir denne stimuleringen

barna far tidlig sveert viktig for deres senere leseopplering.

Variasjonen i lese- og skriverelaterte ferdigheter ved skolestart kan skyldes stimuleringen i
hjemmet. Foreldre vil engasjere seg i ulike aktiviteter som er med og fremmer tidlige lese- og
skriverelaterte ferdigheter. Disse ulike aktivitetene vil bidra til & fremme ulike ferdigheter hos
barna (Monique Sénéchal, 2011). Det kan ogsa tenkes at det er ulikheter innad i elevene,

genetiske forskjeller, som bidrar til variasjonen i resultatene (Hart et al., 2009).

Videre er det viktig a ta hensyn til at nesten 24 prosent av utvalget bestar av elever hvor en
eller begge foreldre har et annet morsmal enn skandinavisk (Lundetre et al., in preparation).
At barn har et annet morsmal enn norsk kan vaere med a pavirke deres lese- og skriverelaterte
ferdigheter ved skolestart. Seerlig innvirkning vil det nok, i denne sammenhengen, ha hatt pa
deltesten vokabular. Som var en maling av deres norske vokabular. Det er mulig elevene
visste hvilket ord de var ute etter pa sitt eget morsmal, men at de ikke har dette ordet inne som
en del av deres norske ordforrad. Likevel vil det veere med & pavirke deres senere

leseforstaelse pa norsk.
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5.2 Lesemiljget i hjemmet

Svarene fra spgrreundersgkelsen som ble utfart blant foreldrene viste en variasjon i omfanget
av de leserelaterte aktiviteten i hjemmet. Det kan tenkes at disse forskjellene vil vaere med a
gi barna ulike utgangspunkt ved skolestart (Cunningham & Zibulsky, 2011). Selv om
flesteparten av foreldrene rapporterte at de startet a lese for barnet for fylte to ar, og at de leste
for barnet daglig eller flere ganger i uken. Vil sannsynligheten veare stor for at dette gjelder de
samme foreldrene, og at det er de samme som oppgir at de har mange barnebgker i hjemmet

ogsa krysset av for at de liker & lese for egen del.

Det ble i denne oppgaven utfgrt en faktor analyse. Pa den maten kunne jeg fa et godt mal pa

barns lesemiljg i hjemmet og fa en variabel som kunne brukes videre i analysen.

Av variablene som ladet pa fenomenet lesemiljg i hjemmet var det 4 variabler med en sterk

ladning over .6. Dette gjaldt variablene:

"Jeg leser bare hvis jeg ma”,

antall barnebgker i hjemmet™,

’hvor ofte blir barnet lest for”” og

hvor gammelt var barnet nar du/ dere begynte a lese for det™.

Disse variablene er med og dekker opp de ulike aspekter ved lesemiljget.

Variabelen som ladet sterkest var Jeg leser bare hvis jeg ma. Dette er i trad med tidligere
forskning som viser at et barns lesemiljg ogsa handler om eksponering til andre som leser
(Griffin & J., 1997). Foreldrenes holdninger til lesing har vist & ha betydning for barns senere
leseferdighet. Dette ble vist i PIRLS-undersgkelsen fra 2011 hvor foreldrenes svar pa dette
spgrsmalet hadde en sterk sammenheng med hvorvidt barna deres var svake eller sterke lesere
i 4. 09 5. trinn (E. Gabrielsen & K. Lundetra, 2013).

Ser en pa modellen av lesemiljg i hjemmet (home literacy model) (Monique Senéchal, 2011)
er foreldrenes holdninger til lesing ikke en spesifikk del av modellen. En arsak til at denne
faktoren ikke er del av modellen kan vere sa enkel som at det ikke var tatt hgyde for

motivasjon hos foreldrene. For under arbeidet med & utforme modellen ble det brukt studier
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hvor foreldrene allerede leste for barnet sitt, med fokus pa hvordan de leste for barnet (jf.
Monique Senéchal, 2011; M. Senéchal et al., 1998).

Neste variabel som ladet sterkt var antall barnebgker i hjemmet. Dette er ogsa i trad med
tidligere forskning hvor tilgang pa materiell er viktig for et barns lesemiljg (Aram & Levin,
2011). | dette tilfelle har en bare tall pa hvor mange barnebgker de har, og ikke pa det ulike
materiellet de har tilgang til hjemme. Antall barnebgker i hjemmet vil veere et utrykk for
sosialt og kulturelt kapital, det viser og en hgy verdsetting beker. Har en ressurser til a kjgpe
inn baker, og prioriterer dette kan det tenkes at en vil prioritere innkjgp av annet materiell

som og kan veere leeringsfremmende.

Denne sammenhengen mellom antall bgker og barns leserelaterte ferdigheter er visst tidligere
ved PIRLS-undersgkelsen fra 2011, hvor elever med mange ressurser i hjemmet skarer hgyere

pa lesing enn de med fa ressurser (N. N. Gabrielsen, 2013).

Antall bgker i hjemmet har i denne oppgaven trolig en sammenheng med spgrsmalet jeg leser
bare hvis jeg ma, hvor foreldre som liker & lese mest sannsynlig har et betydelig antall bgker
hjemme. Tilgang pa bildebgker/ bgker for barn vil det gjere det lettere a engasjere barn i
leserelaterte aktiviteter. Det kan vaere at de med flere bagker leser mer for barna sine og at

deres holdninger til lesing vil kunne smitte over pa barna.

Denne faktoren er ikke en direkte del av modellen om lesemiljg i hjemmet (home literacy
model) (Monique Sénéchal, 2011), men vil nok veaere med a pavirke hvordan og hvor ofte

barnet ble stimulert.

Hvor ofte barnet blir lest for var og en variabel som ladet sterkt. Dette stemmer overens med
teori om lesemilja i hjemmet som inkludere frekvens av foreldreaktiviteter slik som hgytlesing
(Griffin & J., 1997). Haytlesing er ogsa en familieaktivitet som kan veere med a fremme barns

early literacy skills (Aram & Levin, 2011).

Det kan ogsa tenkes at denne variabelen har sterk sammenheng med foreldrenes motivasjon
for egen lesing og antall bgker i hjemmet. Hvis foreldrene liker a lese og har tilgang til et stort
antall bgker vil de trolig lese mer og oftere for barna sine. Hyppige interaksjoner vil etter
hvert gke barns deltakelse og interesse, som igjen vil lede til mer hyppige interaksjoner
(Lundberg, 2006). Liker foreldrene a lese, har de gjerne flere barnebgker hjemme, og dette vil

nok igjen pavirke hvor ofte barnet vil bli lest for.
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Denne faktoren har heller ikke fatt en spesifikk plass i modellen om lesemiljg i hjemmet
(home literacy model), men vil trolig veere en del av parents read to child. Dermed vil
frekvens av hgytlesing hare til de uformelle litteraere aktivitetene jf. (Monique Senechal,
2011).

Hvor gammelt var barnet da du/dere begynte a lese for det var en variabel som ladet sterk pa
faktoren barns lesemiljg i hjemmet. Alder pa barnet da det farst ble lest for vil hare til under
familieaktiviteter som er med pa a utvikle barns early literacy skills (Aram & Levin, 2011).
Denne variabelen forteller ikke bare noe om hvor tidlig en startet med disse
familieaktivitetene, men vil ogsa gi en indikasjon pa foreldrenes holdninger til lesing. Nar
man selv liker & lese gnsker en trolig & overfgre denne gleden til barna sa tidlig som mulig.
Dermed kan det tenkes at de som starter tidlig a lese, ogsa vil lese for barnet oftere (Griffin &
J., 1997).

I modellen av lesemilja i hjemmet (Home literacy model) (Monique Senéchal, 2011) ble det
fremhevet at nar foreldrene laerer barnet bokstaver vil det ha en stor pavirkning pa barns early
literacy skills og vil veere viktig for barns videre leseferdigheter. | analysene som ble utfart
viste det seg at variabelen jeg har laert barnet bokstaver ikke ladet til faktoren barns lesemilje
i hjemmet. Dette var et uventet resultat utfra teori presentert tidligere, og her kan det veere
flere ulike arsaker. Det vises nok tilbake pa en liten andel delt varians. En mulig arsak til dette
kan ligge i det at det bare var to svarkategorier pa spgrsmalet om de hadde leaert barnet
bokstaver, hvor de fleste svarte ja. Men selv om den ikke ladet her vil det likevel ha stor

betydning for elevenes ferdigheter ved skolestart.

5.3 Sammenheng mellom leserelaterte ferdigheter og barns lesemiljo i
hjemmet
Analyser gjort i denne oppgaven viser at lesemilja i hjemmet har sterkest sammenheng med

leserelaterte ferdigheter som: vokabular, fonologisk bevissthet og ordlesing.

Av disse var det vokabular som viste den sterkeste korrelasjonen med lesemilje i hjemmet.
Dette var som forventet og tanken bak denne forventningen kommer av ideene til Vygotsky.
Han la vekt pa at barn gjennom det sosiale samspillet med omgivelsene vil tilegne seg det
spraket som legger grunnlag for begreps- og tankeutviklingen (Traavik et al., 2005). Dermed

ville det vaere naturlig a tenke at barn som er blitt stimulert gjennom det sosiale samspillet
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som kjennetegner lesemiljg i hjemmet, har et bedre vokabular. Det kan ogsa tenkes at den
daglige foreldrepavirkningen i form av samtale eller tale som barn hgrer hver dag er en av
arsakene (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001). Na har vi ikke data pa hvor mye samtaler
eller prat barna har hgrt, men vi har data pa hvor mye de er blitt lest for og blitt stimulert med
spgrsmal om tekst. Nesten 90 prosent av foreldrene sa seg enig i at de stilte barnet spgrsmal

nar de leste. Og nesten 80 prosent sier de leser for barnet daglig eller flere ganger i uken.

Det er viktig a anerkjenne den rollen miljget har i sprakutviklingen. Imitasjon vil spille en stor
rolle, men det er og viktig & huske pa den rollen forsterkning vil ha i forhold til & assistere til
sprakutviklingen (Garton & Pratt, 1989). En kan ikke forklare sprakinnlaringen utfra
forsterkning alene, sprak kan ogsa vere et resultat av indre drivkrefter. At det er noe innenfra
barnet som motivere til & komme med ytringer (ibid). Ved at barn far spgrsmal fra teksten
under hgytlesing, kan bli sett pa som en forsterkning, hvor foreldre eller andre voksne
oppmuntrer barnet til & komme med ytringer. Dette vil veere forsterkning utenfra, men det kan
tenkes at det vil stimulere barnets indre motivasjon til 8 komme med ytringer ved at de gir

dem noe spennende a snakke om.

Siden lesemiljg i hjemmet blir definert som deltakelse i leserelaterte aktiviteter, som blant
annet inkluderer hgytlesing (Griffin & J., 1997), kan det tenkes barn fra et "’rikt” lesemiljg,
som har blitt lest mye for har fatt flere sjanser til & ha samtaler om karakterer og hendelser i
fortellinger og dermed fatt utviklet fantasien og bygget opp vokabular (Shaywitz, 2003).

Vokabular er sveert viktig for den videre leseforstaelsen. Formalet med lesing er a forsta det
en leser (Brudholm, 2009) og det talte spraket vil vaere med pa a legge et fundament for lesing
(Clarke, 2014), hvor forstaelse vil komme far leseforstaelse (Paris & Hamilton, 2009).
Dermed vil ordforrad eller vokabular veere en hovedpilar nar et gjelder forstaelse av lest tekst
(Bente E. Hagtvet et al., 2011). Disse resultatene er sveert viktige. Dette forteller at en kan

stimulere barns vokabular i positiv retning ved a legge til rette for et godt og “rikt” lesemiljg.

Den neste som viste seg & ha en sterk sammenheng med lesemiljg i hjemmet var fonologisk

bevissthet som er malt gjennom deltestene analyse farste lyd og fonologisk syntese.

Det er slik at spraklig bevissthet kan knyttes opp mot bevisstheten om en rekke spraklige
elementer og til ulike nivaer av bevissthet, hvor fonologisk bevissthet er et av disse nivaene
(Lyster, 2011). At denne ferdigheten viser hgy korrelasjon med lesemilja i hjemmet kan

komme av ulike drsaker. Det kan veaere mulig a stimulere ikke-lesende barn til a bli
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fonologiske bevisste far skolestart uten kontekst av formell leseopplering (Lundberg, 2006).
Dermed kan det tenkes at barn fra et "rikt” lesemiljg har blitt stimulert i utvikling av spraklig
bevissthet gjennom spraklige leker, eller ved gjentatte mgter med rim og regler i ulike
barnebgker (Traavik et al., 2005). Det kan og tenkes at de videre derfra er blitt mer bevisst pa
den spesifikke bokstav- lyd korrespondansen, som kjennetegner fonologisk bevissthet
(Cunningham & Zibulsky, 2011)

At denne ferdigheten skulle ha sterk korrelasjon var fgrst noe uventet. Det er mulig & utvikle
spraklig og fonologisk bevissthet gjennom delte utforskninger av skrift (Cunningham &
Zibulsky, 2011). Og selv om det vil vaere mulig a stimulere barn til & bli fonologisk bevisste
uten bruk av bokstaver eller andre elementer ved tidlig leseopplering (Lundberg, 2006), er
det slik at denne ferdigheten lares best nar det inkluderes bokstaver (Panel, 2000).

Men selv om variabelen jeg har leert barnet bokstaver ikke er en del av faktoren lesemiljg i
hjemmet, vil det likevel pavirke elevens fonologiske bevissthet. Det var over 80 prosent av
foreldrene som rapporterte at de hadde leert barnet bokstaver. En viss opplaring i bokstaver
vil kunne hjelpe barnet til & bli mer fonologisk bevisst. At atte av ti elever hadde fatt en eller
annen form for opplering i bokstaver vil nok ha pavirket resultatet deres pa deltestene som

malte fonologisk bevissthet.

Den siste ferdigheten som viste en hgy korrelasjon med lesemiljg i hjemmet var ordlesing. Det
kan veere ulike arsaker til denne sammenhengen. Lesemiljg kjennetegnes ved blant annet
haytlesing. Og haytlesing vil veere, uansett i hvilken form, med pa a hjelpe barna i deres vei
mot lesing. For det er slik at barn som blir eksponert for tekst vil ha en lettere vei inn til lesing
(Lundberg, 2006). Det kan tenkes at barn fra et "rikt” lesemiljg gjennom hgytlesing og
repetert eksponering til tekst har hatt muligheten til a bli kjent med vanlige ortografiske

mgnstre, og dermed vil ha det lettere for & lese selv (Cunningham & Zibulsky, 2011).

Som skrevet tidligere er fonologisk bevissthet, og sikker bokstavkunnskap en ngdvendig
forutsetning for & komme i gang med lesingen (Brekke Stangeland & Klepstad Faerevaag,
2014). Barn med et hgyt niva av fonologisk bevissthet vil ha det lettere for & lese enkle ord.
Her kan en trekke inn begrepet overfgring™ hvor kunnskap og evner blir brukt pa nye mater,
og i nye sammenhenger fra der de ble lzert (Schunk, 2009). Den kan tenkes at de barna med et

hayere niva av fonologisk bevissthet, bedre klarer a overfare kunnskapen sin om lyder og
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bokstaver til en ny setting, nemlig starten pa leseoppleeringen (ibid). Og dermed vil klare &

lese ukjente ord.

En har ikke data pa hvilke strategi elevene brukte pa deltesten ordlesing. Derfor vet vi ikke
hvor mange som brukte den fonologiske eller den ortografiske strategi (Hgien & Lundberg,
2012). Nar barn viser gode ferdigheter i lesing ved starten av farste trinn vil en anta de er pa
et alfabetisk- fonologisk stadiet, og at de bruker en fonologisk strategi for & avkode ord. Men
det kan ogsa veere noen som bruker en ortografisk lesestrategi hvor de blir i stand til a
gjenkjenne ord hurtig. Den ortografiske strategi er det hgyeste stadiet i lesing (Hgien &
Lundberg, 2012). Barn som leser pa et ortografisk nivaet har kommet utrolig langt i sin

leseutvikling i forhold til de elevene som ikke klarte a avkode enkle ord.

5.4 Sammenheng mellom tidlig leserelaterte ferdigheter og ulike aspekter

ved lesemiljget i hjemmet

Variansanalyse ble brukt for a gi et mer nyansert bilde av sammenhengen mellom de
variablene som ladet sterkest pa faktoren lesemiljg i hjemmet, og ferdighetene som hadde den

sterkeste korrelasjonen til denne nye variabelen.

I de neste avsnittene blir mulige arsaker til sammenhengene mellom ferdighetene vokabular
og fonologisk bevissthet, og utvalgte variabler fra barns lesemilje i hjemmet drgftet med

bakgrunn i relevant teori.

5.4.1 Sammenhengen mellom vokabular og lesemiljget i hjemmet

Foreldre som rapporterte at de likte & lese for egen del hadde barn med et starre vokabular
enn de elevene hvor foreldrene rapporterte at de bare leser nar de ma.

Det var uventet at foreldrenes holdninger skulle ha en sa stor effekt pa barns vokabular. Det
var trodd at andre faktorer skulle vise en stgrre sammenheng. Dette til tross for at resultater
fra PIRLS-undersgkelsen 2011 viser de samme tendensene. Her ble foreldrenes interesse for
egen lesing malt. Det viste en signifikant forskjell pa de som likte & lese og de som ikke likte

a lese. De foreldrene som likte & lese for egen del hadde barn med bedre ferdigheter innen
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lesing i 4. 0g 5. trinn enn der hvor foreldrene ikke likte & lese (N. N. Gabrielsen, 2013). Der
hvor foreldre svarte at de bare leste nar de métte var det en stgrre andel av elevene som viste

seg a veare svake lesere (E. Gabrielsen & K. Lundetre, 2013).

Disse resultatene er i samsvar med resultatene fra en nederlandsk studie gjort pa elever i
gjennomsnittsalder 6,4 ar, som viste at lesemiljg i hjemmet hadde pavirkning pa bade
vokabular og generell leseforstaelse. Nar det gjaldt vokabular var det slik at nar foreldre eller
eldre sgsken deltok i leserelaterte aktiviteter selv, ga dette starst pavirkning (Van Steensel,
2006). Det som er interessant her er at en kan se de samme tendensene i Norge allerede ved

skolestart.

Det kan vere flere ulike arsaker til at foreldrenes holdninger til lesing pavirker barnas
vokabularet. Foreldre vil trolig gjennom egen lesing ha et rikere sprak som kan tenkes &
pavirke den daglige samtalen eller talen som barn hgrer hver dag, som igjen har vist seg a ha
stor betydning for barns ordlaering. For barn vil nesten bare vare avhengig av den talen eller

praten han/ hun hgrer for a lzere ord (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001).

Det kan ogsa tenkes at nivaet pa den voksne sitt vokabular og den voksnes ferdigheter
innenfor lesing avgjare hvor mye hjelp og statte barnet far. Vygotsky mente at barn utvikler
seg ved hjelp av den signifikante andre, en voksen som kan fgre dem videre i utviklingen og
veere med pa & danne en ramme rundt sprakinnlaringen. Her vil foreldre vaere den signifikante
andre som gjennom samtaler om erfaringer og kunnskap som barnet erverveerer vil veere i
stand til & hjelpe barnet med & mestre mer enn det ville klart pa egenhand (Vygotskij, 1978).
Dermed vil nivaet pa foreldrene sitt vokabular kunne virke fremmende eller hemmende, siden
de bare kan hjelpe barnet videre til en viss grad. Vygotsky mener ogsa at utviklingen til barn
gar fra det ytre mot det indre, hvor han skiller mellom det barnet kan mestre pa egenhand og
det barnet kan gjare under voksen veiledning, eller sammen med andre. Avstanden mellom
disse nivaene kalte han “’sonen for den naermeste utvikling™ (Vygotskij, 2001). Foreldre som
liker & lese vil nok hjelpe og veilede barnet videre pa en annen mate enn de som ikke liker a
lese, eller mangler ferdigheter innen lesing.

Det er nok ikke slik at foreldrenes holdninger til lesing alene kan pavirke barns vokabular.
Men deres holdninger vil ligge som et bakteppe, og kan veare med og pavirker andre faktorer,
for eksempel hvor tidlig de starter & lese for og/eller frekvensen pa hgytlesingssituasjonene.

Det kan ogsa veaere at de som liker & lese har hgyere utdanning enn de som ikke liker a lese.
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Foreldrene som liker & lese selv har nok lettere for & dra barnet med inn i

hgytlesingssituasjoner, og vil dermed vise seg som gode rollemodeller for lesing.

Videre kan det vaere mange ulike arsaker til at foreldre ikke liker & lese. | falge ALL-
undersgkelsen ligger en tredjedel av voksenbefolkningen pa niva en og to nar det gjelder
lesing (E. Gabrielsen et al., 2005). Her kan egne nederlag og darlige ferdigheter nar det
gjelder lesing veere en arsak til at de ikke liker a lese i voksen alder.

| utvalget er det nesten 17 % av deltagere hvor begge foreldrene har et annet morsmal enn
skandinavisk. Det er bare hver tredje nordmann med ikke- vestlig innvandrerbakgrunn som
har en leseferdighet pa niva 3 eller hgyere (E. Gabrielsen et al., 2005). Det er ikke sikkert
disse foreldrene leser baker pa norsk for egen del, og det er heller ikke sikkert at de har et
godt nok sprak til & kunne hjelpe med & utvikle barna sitt vokabular.

Analysene viser ogsa en sammenheng mellom antall barnebgker i hjemmet og elevens
vokabular malt ved skolestart. Det kommer frem i analysene at de med et betydelig antall
bgker hjemme har barn med bedre vokabular. Det var et noe uventet resultat at antall
barnebgker skulle ha en stor pavirkning pa barns vokabular. Det var faktisk slik at de med

mange barnebgker hadde en dobbelt s& hay skare pa vokabular enn de med fa barnebgker.

Dette resultatet er ogsa i samsvar med tidligere funn fra PIRLS-undersgkelsen fra 2011 hvor
elever i kategorien mange ressurser skarer signifikant hgyere i lesing sammenlignet med
elever i kategorien noen ressurser. Kategorien mange ressurser er her knyttet til bla. om det
ble rapportert mer enn 25 barnebgker og mer enn 100 bgker totalt i hjemmet, og hvorvidt
elevene hadde bade eget rom og internettilgang (N. N. Gabrielsen, 2013). Disse resultatene
gjaldt nivaet pa lesing pa 4. og 5. trinn, mens analysene i denne masteroppgaven viser at
antall bgker har en sammenheng med vokabular, malt pa hgsten i 1.trinn.

Det kan vere flere ulike arsaker til denne sammenhengen. Det vil nok ikke veere tilstrekkelig
a kjgpe inn mange bgker og tenke at barnet vil fa et bedre vokabular av den grunn. Det er
viktig a ta i betraktning at det kan veare andre faktorer som pavirker antallet barnebgker. Det
kan tenkes at de med et stgrre antall bgker selv liker a lese. Det er tidligere i oppgaven vist en
sammenheng mellom foreldrenes holdninger til lesing og barns vokabular. Er foreldrene glad
i lese vil dette kunne smitte over pa barna, og foreldrene har det lettere for a dra med barna i
haytlesingsaktiviteter. Nar de har mange bgker hjemme, leser de kanskje for barnet oftere, og

det kan tenkes at de startet a lese for barnet tidligere. Det kan ogsa veere at foreldre som har

70



flere boker liker & lese og har et godt utviklet vokabular, som igjen vil veere med & pavirke
barns sprakinnlaering (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001)

Antall bgker kan gi en indikasjon pa nivaet pa leseferdighetene til foreldrene. Dermed kan en
annen mulig forklaring pa dette resultatene tenkes a ligge i svake ferdigheter innen lesing. En
svak leser vil nok ikke verdsette bgker pd samme maten, og dermed er det trolig at de ikke vil

prioritere innkjep av baker.

Som skrevet tidligere bestar nesten 17% av utvalget av barn hvor begge foreldrene har et
annet morsmal enn skandinavisk (Lundetra et al., in preparation). Pa en del sprak er det lite
barnelitteratur tilgjengelig, derfor kan det vaere mange som ikke har tilgang pa noe litteratur.
Og har de tilgang pa litteratur er det stor sannsynlighet for at de bgkene er skrevet pa sitt eget
morsmalet. Siden vokabulartesten som ble brukt er her er en test av norsk vokabular, vil det

trolig veere vanskeligere for barn som er vokst opp med et annet sprak enn norsk.

Analyser viser at barn som blir lest for ofte har et bedre vokabular enn de som blir lest for
sjelden eller aldri. Det var forventet at barn som blir lest for ofte skulle ha et bedre vokabular
enn de som blir lest for sjelden aller aldri. Dette pa bakgrunn av, som det er nevnt tidligere i
oppgaven, den daglige foreldrepavirkningen som har stor betydning for barns ordlaering
(Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001). En mulig forklaring pa denne sammenhengen kan
veere at siden spraket i baker er mer komplekst, vil det spraket som blir brukt under hgytlesing
vaere mer avansert enn det som blir brukt til vanlig under lek og i samtale (Monique Sénéchal,
2011).

Det er ogsa slik at utvikling av det talte spraket ikke vil kreve noen leksjoner, men vil komme
som en funksjon av utvikling og erfaring (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001). Derfor vil det
veere slik at variasjonen av ord som blir brukt, maten de blir presentert pa, hvor ofte et barn
blir snakket til og hvor mye de blir dratt inn i eller tatt med i en samtalebasert interaksjon, kan
veere med pa a pavirke individuelle forskjeller i farten pa et barns ordlaring (ibid). Det vil
ogsa vere slik at de som har et stort ordforrad lettere og hurtigere lzerer seg nye ord enn de
med lite ordforrad (Bente E. Hagtvet et al., 2011). Det er et faktum at ved a lese hgyt for barn

vil en vaere med pa a forbedre deres spraktilegnelse (National Early literacy Panel., 2008).

En annen mulig forklaring kan komme av at nesten 90 prosent av foreldrene rapportere at de
stiller barna spgrsmal nar de leser bildebgker Det er tilsynelatende at eksponering til fortelling

er viktig for & fremme sprakutvikling, men det er ogsa viktig at foreldre/voksne stimulerer til
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aktiv involvering gjennom a lokke frem verbale svar til fortellingen ved hjelp av apne
spgrsmal. Det vil si at kvaliteten pa boklesing er like viktig for sprakutviklingen som
frekvensen er (Mol et al., 2008). Det kan tenkes at flere av disse foreldrene bruker "metoden”
dialogisk lesing uten at de selv er klar over det. Det kan vaere de ved hjelp av apne spgrsmal
oppfordrer barnet til & snakke mer. Det kan hende at de repeterer, utvider og redefinerer
barnets tale sa ofte som mulig. Det kan ogsa veere at de gir mer ros og korrigerende
tilbakemeldinger pa betingelse av barnets tale (G. J. Whitehurst et al., 1988).

Det er slik at noen barn vil, enten det er pa skolen eller hjemme, vaere omringet av bgker. De
som blir lest for ofte, vil ha flere anledninger til & hgre pa fortellinger/ historier som blir lest
hayt. Ved a samtale om karakterene og hendelsene i disse fortellingene vil det hjelpe barn til &
utvikle fantasien, bygge opp vokabular og bli bevisst verden rundt (Shaywitz, 2003).

Nar omtrent 90 prosent av utvalget sier seg enig i at de stiller barnet sparsmal nar de leser,
kan en trolig regne med at de som oppgir at de leser for barnet sitt daglig eller flere ganger i
uken, vil bruke tid pa 4 stille barnet spgrsmal under lesingen. Det vil dermed veare med pa a
gke kvaliteten pa lesingen samtidig som de holder frekvensen oppe.

Pa den andre siden skriver Carsten Elbro (2006) om hgytlesing som er forbundet med gode
opplevelser og mye nerhet. Det er innlysende at hgytlesing kan gi barn kjennskap til
betydelige deler av barne- og ungdomslitteraturen. Det kan gi kjennskap til andre deler av
verden og gi nye perspektiver. Han mener at hgytlesing kanskje kan spille en positiv rolle for
barns egen leseforstaelse pa litt lengre sikt. Men selv om han mener det er mange grunner til &
lese hayt for barn, er det ikke slik at hgytlesing har noen stor betydning for barnas egen
begynnende leseutvikling. Det kan veere at barn far mer lyst til & leere & lese av hgytlesing,
men de ma selv ta tak i skriften for a leere lese. Det er ikke nok a bare sitte ved siden av en
som leser (Elbro, 2006). Videre er det vist at et barns vokabular er sveert viktig for senere
leseferdigheter og leseforstaelse. Barn med et stgrre vokabular vil kunne klare & avkode og
lese flere ord, gjerne vanskeligere og mer komplekse ord. Foreldre kan assistere i
sprakutviklingen ved a introdusere barnet for nye ord og dets mening, dette kan gjeres ved a
snakke om ord en mgter i fortellinger og historier (Shaywitz, 2003). Kan ikke dette bidra til

en god leseforstaelsen i tidlig alder og ikke bare pa lengre sikt?

Det er likevel en liten andel som ikke blir lest for hjemme, enten sjelden eller aldri. En arsak

til at barn aldri eller sjelden blir lest for kan ligge i foreldrenes motivasjon for egen lesing.

72



Nar foreldre har negative holdninger til lesing og ikke leser for egen del kan det vaere de ikke
har fatt utviklet sitt eget vokabular. Det kan tenkes de bruke enklere sprak i deres
henvendelser til barnet. Det er ogsa vist at faktorer slik som utdanning, sosial kompetanse,
kunnskap om barns utvikling og holdninger rundt foreldrerollen kan bidra til hvordan foreldre
samhandler med barna sine og dermed konteksten hvor de leerer ord (Karmiloff & Karmiloff-
Smith, 2001).

Foreldrene som ikke liker & lese pa bakgrunn av egne ferdigheter vil trolig ikke engasjere
barna like mye i hgytlesingsaktiviteter. Som skrevet tidligere kan hgytlesing veare noe voksne
svake lesere prgver a unnga (E. Gabrielsen, 2008). Da kan barnehagen til en viss grad
kompensere for dette ved at disse barna far tilgang til baker og hgytlesing. Nar over 90
prosent av barn i alder 1-5 gar i barnehagen (S., 2015), er sjansen stor for a fange opp de
barna som ikke blir lest for hjemme. A lese hjemme er frivillig, mens det i barnehagen er
faglige motiver og begrunnelse for & arbeide med lesing (Solstad, 2008). | barnehagen er det
derimot mange barn som skal fa oppmerksomheten fra de voksne. Det kan vere noen barn gar
glipp av den hele og udelte oppmerksomheten fra en voksen som kunne veert med pa a
forklare, definere og stille spgrsmal for a legge til rette for forstaelse eller som en forsterkning

for ny kunnskap jf. (Monique Senéchal, 2011).

Det er ogsa slik at nesten 17% av utvalget bestar av barn hvor begge foreldrene har et annet
morsmal enn skandinavisk (Lundetre et al., in preparation). Dette er viktig a ta hensyn til
fordi det vil pavirke deres ferdigheter i norsk. Nar vokabulartesten var pa norsk ville dette gi

utslag pa deres resultater.

Resultater fra analysene viser en sammenheng mellom alder pa barnet da foreldrene begynte
a lese for det og vokabular. Barn som ble lest for far de fylte to ar har bedre vokabular enn de
som startet & bli lest for da var mellom 4- 5 ar, eller de som aldri har blitt lest for. Dette
resultatet kan settes i sammenheng med utviklingen av hjernen, hvor hjernen har sin starste
vekstperiode frem til barn er tre ar (Sakai, 2005). Spraket er i stor utvikling fra 16-18
maneders alderen og frem til barnet er i trearsalder (Kristoffersen & Simonsen, 2012).
Dermed er det i denne alderen at barn er mest pavirkelig i forhold til sprakinnlaring.
Spraktilegnelse starter tidlig, og barn helt ned i toarsalderen har vist seg a veere sensitive til
ordplassering i korte setninger. Derfor vil nok barn som blir lest for far de er fylt to ar bli

pavirket i starre grad enn hvis de startet a bli lest for senere. For det er slik at de vil ha en
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kunnskap om sprak som ikke vises igjen i deres uttalelser, og sma barn vil for de er to ar

kunne forsta mer enn de klarer a si (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001).

Dette kan tenkes det er i sammenheng med tidligere funn som stgtter opp om at dialogisk
lesing med eldre barn i alder fire-fem ar ikke har like stor innvirkning som med yngre barn i
alder to-tre ar. En arsak til dette kan veere at eldre og mer erfarne barn er mindre avhengig av
ekstra statte til forstaelse (Mol et al., 2008). Det kan ogsa fortelle noe om at yngre barn er mer
pavirkelig og har mer nytte av en dialogisk lesing (G. J. Whitehurst et al., 1988).

Pa en annen side handler det ogsa om at en viktig egenskap for sprakinnlaringen hos sma
barn er evnen til & koordinere oppmerksomheten sin med noen andre. Med dette menes at
barnet kan se hvor den voksne ser og med sine egne gyne fiksere pa det samme objektet. De
kan ha en felles oppmerksomhet hvor de kan se pa og ha fokus pa de samme tingene. Dette vil
veere det farste steget mot a forsta og finne ut hva andre mennesker tenker eller har i tankene
(Bloom, 2000). Sa en arsak bak sammenhengen mellom alder pa barnet da det farst ble lest
for, og vokabular, kan veere at barn som ble lest for tidlig, har fatt mer tid til & eve opp denne
oppmerksomheten. Det er flere forskere som argumenter for at ordleering er et resultat av
barns evne til a forsta og finne ut hva andre mennesker tenker nar de bruker ord. Sa nar en
starter a lese bgker for barn far de fylt to ar, vil de gve opp oppmerksomheten ved a ha fokus
pa den samme boken. Det kan ikke vare en bedre mate & gve opp evnen til & forsta og finne ut
hva den andre tenker enn ved a lese en bok sammen. Det har blitt pavist at spedbarn som lett
kan falge mors blikk viser & ha et stgrre vokabular ved 12 maneders alder, som er den alderen
hvor barn begynner a produsere ord. I denne alderen regner enn med at barn lerer omtrent 10

nye ord per dag (Bloom, 2000).

Det er slik som Piaget skriver at spraktilegnelse er en del av et barns kognitive utvikling, hvor
deres tidlige erfaringer vil danne et grunnlag for den spraklige utviklingen (Piaget, 1959).
Som skrevet tidligere vil barn med et starre vokabular kunne klare a avkode og lese flere ord,
og gjerne vanskeligere og mer komplekse ord. Derfor vil det aldri veere for tidlig a introdusere
barn for nye ord og deres mening. Dette er noe som kan gjgres ved a snakke om ord en mgter
i fortellinger og historier (Shaywitz, 2003). Pa den maten vil barn som har blitt lest for fra en

tidlig alder hatt flere anledning til & utvikle vokabularet.

Disse resultatene er sveert viktige. En ser her at hvis en introduserer barnet for beker for de er

fylt to ar, og jevnlig leser og har samtaler om innholdet, vil barnet fa et bedre vokabular ved
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skolestart. Dermed vil disse elevene fa et fortrinn allerede ved start pa 1.trinn. Derfor burde

foreldre og andre voksne prioritere hgytlesing for barn sa tidlig, og sa ofte, som mulig.

5.4.2 Sammenhengen mellom fonologisk bevissthet og lesemiljget i
hjemmet
Analyser viser det er en sammenheng mellom foreldrenes holdninger til lesing og niva pa

elevens fonologisk bevissthet.

Det kan veere ulike arsaker til at foreldrenes holdning til lesing har sammenheng med barns
niva av fonologisk bevissthet. Det kan tenkes at foreldre som rapporterte at de selv liker a lese
stimulerer barna sine i samtaler eller ved hgytlesing av bgker oftere enn de som rapporterte at
de ikke liker a lese. Fonologiske ferdigheter vil kunne utvikles gjennom delte utforskninger av
skrift (Cunningham & Zibulsky, 2011) og det er slik at en trenger kunnskap om ordets form
for & kunne bli fonologisk bevisst, hvor en da har kunnskap om lydsiden av spraket (Traavik
et al., 2005).

Det kan ogsa tenkes at foreldre som liker & lese ser nytten av at barna kan bokstaver. Nar de
verdsetter baker hgyere kan det tenkes de ser verdien av a kunne lese, derfor bruker de mer tid
pa a lere bokstaver, snakke om ord og lese bgker sammen.

Det kan vare ulike arsaker til at foreldre bare leser hvis de ma, som for eksempel egne
ferdigheter innen lesing (E. Gabrielsen, 2008). Hvis en ikke liker a lese, eller mangler
ngdvendige ferdigheter, vil det vaere vanskeligere a dra med andre inn i baker eller lere vekk
bokstaver.

En faktor som ikke er tatt med her, er utdanningsniva til den som svarer pa spgrreskjemaet. Er
det slik at de som liker & lese og har hgyere utdannelse bedre ser hvor viktig kunnskapen om

lesing og bokstaver er?

Analysene viser at det er en sammenheng mellom antall bgker i hjemmet og nivaet pa barns
fonologiske bevissthet. En kan ikke vare helt sikker pa hvorfor antall bgker i hjemmet viser
en sa stor sasmmenheng med fonologisk bevisst pa bakgrunn av data en har tilgang til her.
Men det kan tenkes at antall beker i hjemmet slik som skrevet tidligere, vil ha sammenheng
med foreldrenes holdninger til lesing, hvor ofte barnet blir lest for og hvor tidlig en startet

med a lese for barnet. Her kan en trekke inn at antall bgker i hjemmet vil vaere en del av barns
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lesemiljg i hjemmet og pa denne maten vil foreldre eller omsorgsgivere vaere med a utvikle
vokabularet deres gjennom verbal og muntlig kommunikasjon og stgtter opp under deres
utvikling av fonologisk bevissthet (Aram & Levin, 2011)

Analysene har ogsa vist en sammenheng mellom hvor ofte barn blir lest for og nivaet pa deres
fonologiske bevissthet. En arsak til denne sammenhengen kan komme som en fglge av
foreldrenes stimulering av barns bevissthet om sprakets form gjennom hgytlesing. Det kan
veere de har hatt barnet ved siden av seg nar de leste hayt, slik at de kunne se sammen i boka
mens de leste. Da kan barnet se at det pekes pa ordene som blir lest. Etter hvert vil barna bli
bevisste pa at noen ord som tar lengre tid a uttale ser lengre ut pa arket/i boka. Slike
observasjoner vil hjelpe barnet a bli bevisst om at det spraket som blir uttalt har ssmmenheng
med det som er skrevet i boken (Shaywitz, 2003). Den kan da tenkes at et barn som har blitt

lest for oftere, har fatt flere muligheter til & gjere slike observasjoner.

For sma barn vil gjentatte mgter med rim og regler virke stimulerende. For stgrre barn vil
ellinger eller leker med rim, klappe stavelser og ulike spill virke stimulerende pa deres
spraklig bevissthet (Traavik et al., 2005). Det er a grunn til & tro at gjentatte mgter med
samme tekst kan virke stimulerende og noen barnebgker er bygd opp med repetitiv tekst, slik

at barnet vil mgte det samme lydmenster gjentatte ganger i samme bok.

Vygotsky skrev at de spraklige ferdighetene som er tilstede far skolealder er ubevisste og
automatiske. Han mener at nar barnet blir stimulert med skriftsprak vil denne overfgringen fra
det ubevisste til det bevisste skje (Traavik et al., 2005; Vygotskij, 2001). Dermed er det

naturlig a tenke at oftere er bedre.

Resultater fra analysene viser en sammenheng mellom barns alder da foreldrene startet a lese
for det og niva av fonologiske bevissthet. Spraklig bevissthet kan knyttes opp mot
bevisstheten om en rekke spraklige elementer og til ulike nivaer av bevissthet, hvor
fonologisk bevissthet er at av disse nivaene (Lyster, 2011). Dermed kan en arsak til denne
sammenhengen ligge i at barn fra spedbarnsalder er mottakelige for a leke med lyder, sa alle
typer spraklige lydleker vil kunne vare stimulerende. For sma barn vil gjentatte mgter med
rim og regler, gjerne med bevegelser slik som *’ride ranke’” virke stimulerende og vil kunne

veere med pa a utvikle deres spraklige bevissthet (Traavik et al., 2005).

Stimulering av spraklig bevissthet kan veere noe foreldre kan starte med tidlig. Det er dialogen

mellom spedbarn og voksne som vil vere den farste kilden til & utvikle barns grunnleggende
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kommunikasjonsferdigheter, og denne stimuleringen med en voksen pa barns premisser synes

tydelig a kunne vekke evnen til a reflektere over sprak (Traavik et al., 2005).

Dette er viktige resultater, en ser her at en kan startet tidlig med a stimulere barn. For pa den
maten gi de en god start pa leseopplearingen. Hvorfor vi finner denne sammenhengen er
usikkert, og en ma ikke glemme at det ogsa kan vaere genetiske likheter mellom barn og

foreldre som spiller inn (Hart et al., 2009).

5.5 Validitet

Validitet kan i forskningslitteraturen oversattes med gyldighet (Johannessen et al., 2010). Det

vil dreie seg om hvor troverdige eller relevante dataene er.

Jeg hadde et gnske om at resultatene skulle generaliseres. De sammenhengene som er kommet
frem ved analysene i denne studien vil jeg argumentere for er gyldige utover de deltakere i
utvalget. En kan si at resultatene er valide, eller troverdige. Dette fordi utvalget som ble brukt
i denne masteroppgaven er sapass stort. Utvalget bestar av 1,171 barn og foreldre fra 19 ulike
skoler. Og selv om alle skolene ligger i Rogaland fylke vil utvalget regnes som representativt.
Dette fordi alle skolene som ble valgt ut hadde resultater fra de nasjonale prgvene som la tett
opp til landsgjennomsnittet i to av tre siste arene. Skolene som ble valgt ut er alle omtrent like

i starrelse, og er ment a kunne representere en gjennomsnittlig skole i Norge.

Resultatene fra testingen av elevene som viser nivaet pa de leserelaterte ferdighetene vil ogsa
bli sett pa som valide. For & sikre reliabiliteten til testresultatene ble testingen av elevene
gjennomfart pa deres skole, det var trygge omgivelser for elevene. Selve testingen av elevene
ble gjort sa likt som mulig, og alle testerne fikk opplaring pa forhand. De fikk ogsa med seg
en test protokoll med instrukser for gjennomfaringen. Flere av deltestene ble lest inn pa
forhand, slik at de ville bli presentert likt til alle elevene. Alle deltestene hadde og en
reliabilitet pa Cronbachs alpha som 1 mellom .84 og .93 (Lundetre et al., in preparation). Pa
bakgrunn av dette vil resultatene fra de ulike analysene kunne generaliseres, at resultatene fra
utvalget ogsa vil kunne gjelde for populasjonen (Johannessen et al., 2010) | tillegg til dette la
alle analysene med en sig verdi pa .00, som viser at resultatene er troverdige.

Det som er viktig i denne oppgaven er at selv om en ser sammenhenger, kan en ikke helt

sikkert vite hva arsaken til denne sammenhengen er. Det er viktig a ta hensyn til de data en
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har tilgang pa. Dermed kan jeg ikke konkludere med noen arsakssammenheng, men jeg kan si

det finnes sammenhenger.
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6.0 Avslutning

Formalet med denne masteroppgaven var a, undersgke barns leserelaterte ferdigheter ved
skolestart og lesemiljget i hjemmet, og; b, undersgke sammenhenger mellom leserelaterte
ferdigheter ved skolestart og lesemiljget i hjemmet. Gjennom flere analyser fant jeg tydelige
sammenhenger mellom ulike faktorer i hjemmet, og ulike ferdigheter ved skolestart, noen

med sterkere sammenheng enn andre.

Siden P4 sporet er et longitudinelt prosjekt, har en muligheten til & falge elevene for &
sammenligne resultatene deres senere. Det hadde veert spennende a se om de samme

tendensene som er vist i denne oppgaven fortsatt holder, eller vil de jevne seg ut med tiden.

Det hadde ogsa vert interessant a kunne fordype seg mer i de ulike faktorer som
kjennetegner lesemiljget i denne oppgaven: Hva kjennetegner de med mange barnebgker i
hjemmet? Hvordan leser de for barna sine? Hva kjennetegner de foreldre eller voksne i
undersgkelsen som liker a lese for egen del? Hva er det som gjer de har barn med hgyere niva
av ferdigheter enn elever med foreldre som rapportere at de ikke liker & lese? Det kunne ogsa

veert interessant & legge inn mors utdanning som en kontrollfaktor.

| det siste er det kommet frem ny forskning om hvor viktig det er a lese for barn, fordi dette er
vil veere med pa a utvikle hjernen deres. Det er amerikanske forskere som har funnet at
haytlesing ikke bare stimulere sprakutvikling og sprakforstaelse, men og faktisk farer til gkt

hjerneaktivitet som statter utviklingen av barns leseferdighet (Gjerstad).

Dette er et utrolig spennende felt det skal bli interessant & fglge videre.
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