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«Literacy is the means through which every man, woman and
child can realize his or her full potential. »

Kofi Annan.
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Sammendrag

Hensikten med denne studien var & utforske kjgnnsforskjeller ved skolestart, og & se neamere
pa arsaker til kjgnnsforskjeller i skoleprestasjoner. Det er internasjonalt anerkjent at vokabular
er en viktig predikator for senere leseforstaelse, og at barnstidlige literacy erfaringer har
betydning for hvor godt forberedt de er til skolen. Jeg valgte derfor & se pa om det fantes
forskjeller i vokabular, og tilgang pa literacy erfaringer hjemme hos norske gutter og jenter
ved skolestart.

Oppgaven er skrevet med utgangspunkt i kvantitativ forskningsmetode, og utvalget pa 1171
skolestartere er hentet fra forskningsprosjektet «Pa sporet» som Lesesenteret star bak. | mitt
forskningsprogjekt har jeg brukt innsamlet data fra sparreundersgkel se blant foresatte, samt en
vokabulartest barna gjennomfearte ved skolestart. Funnene presenteres innenfor rammene av
en hovedproblemstilling, og to underproblemstillinger. Jeg har sett pdom det er forskjeller i
vokabularnivaog i Home Literacy erfaringer for gutter og jenter ved skolestart.

Denne studien viser at det ikke er signifikant forskjell pa gutter og jenters ekspressive sprak
ved skolestart. Videre er det ingen signifikant forskjell pa gutter og jenters tilgang til literacy
erfaringer nér det gjelder bibliotekbesak, hvor mange bagker som finnes hjemme, samt hvor
ofte de leses for. Resultatene viser imidlertid at det er signifikant forskjell pa hvor ofte
foreldre stiller barna spersma under hgytlesning, i gutters faver. Det er ogsa signifikant
forskjell mellom gutter og jenter nar det gjelder hvor ofte detar initiativ til abli lest for, i
jenters faver. Studiens funn diskuteresi lys av teori og tidligere forskning pafeltet.
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1 Innledning

Vi lever i et samfunn som er gjennomsyret av skriftsprak, og for afungere i dette samfunnet
er det viktig dinneha funksjonelle leseferdigheter. Leseferdighetene ma vaae tilstrekkelig
gode til & kunne trekke mening ut frateksten som leses, slik at man gjennom det alese kan
tilegne seg nadvendig informasjon. PA samme méte er det viktig a kunne skrive for &
kommunisere med omverden. Eksempler pa dette er at vi daglig sender mail og

tekstmel dinger, og kommunisere via sosiale medier som facebook og twitter. | tillegg mavi
som aktive samfunnsdeltagere alle forholde oss til skriftlig informasjon frafor eksempel
skoler, barnehager og kommunen vi bor i bade som privatpersoner og arbeidstakere. | dagens
samfunn er det ogsa krav om a beherske skriftsprak for a kunne uteve de fleste yrker, og pa

den méten kunne delta aktivt i samfunnet.

Det er derfor viktig & utvikle gode lese- og skriveferdigheter for alykkesi skole og samfunn.

1.1 Studiens relevans og bakgrunn for valg av tema

Pa bakgrunn av hvor essensielt det er i dagens samfunn & mestre skriftspraket er det
interessant & se naarmere pa hva som kan vaare bakgrunnen for at noen lykkes bedre enn andre
med atilegne seg gode «literacy» ferdigheter. Literacy er et engelsk ord, som i gkende grad
brukes uoversatt pa norsk, og handler om tilgang til skriften. Om afatilgang til innholdet i en
tekst, og til afa muligheten til akommeinni det kulturelle fellesskapet som tekstene er en del
av (Skaftun, 2014).

Dagens samfunn er i gkende grad skriftsprakbasert, og det & kunne lese og tilegne seg
skriftsprék har blitt en stadig viktigere ferdighet. Det er derfor verdt & merke seg at resultatene
frade nasjonale lesepravene pa attende trinn i Norge viser at gjennomsnittlig presterer jentene
klart bedre enn guttene (Roe & Vagle, 2012). Ser vi bakover, finner vi at jentene allerede pa
femte trinn har et forsprang pa guttene nar det gjelder leseforstael se, selv om det her ikke er
like stor forskjell som pa attende trinn (Gabrielsen & Solheim, 2013).

Det er ikke barei Norge at jentene presterer bedre pa lesepraver enn gutter. Det gjelder for
aleland som har deltatt i de internasjonale leseundersgkelsene All (16-65), PISA (15 aringer)
og PIRLS (10 &ringer). Forskjell mellom kjgnnene ser ogsa ut til & gke giennom hele
grunnskolen (Daal, Solheim, & Gabrielsen, 2011).
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Lesing beskrives som en av fem grunnleggende ferdigheter (Kunnskapsl gftet, 2006) og har
stor betydning for elevers laaing og mestring i alle skolens fag. Det har derfor vaat knyttet
mye bekymring og uro til disse funnene. Det er ogsa et skolepolitisk mal &redusere
forskjellen mellom gutter og jenter (Gabrielsen & Solheim, 2013).

| mitt forskningsprosjekt gnsker jeg & se nearmere pa hva som kan vaae grunnen til at det er
forskjell mellom gutter og jenters prestasjoner i leseforstaelse. Hvor tidlig kan man egentlig
predikere senere leseferdigheter, og hvilke faktorer kan man se pa? Forskning som er gjort pa
omradet, peker pa at tidlige sprakferdigheter hos barn predikerer senere akademiske
ferdigheter, og da spesielt lesing (Simonsen, Kristoffersen, Bleses, Wehberg, & Jargensen,
2014).

Av spraklige ferdigheter er det vokabular som ser ut til & vaare den enkeltfaktoren somi

hgyest grad henger sammen med senere leseforstael se hos barn. Det ordforradet et barn har i
sutten av farskolealder kan forklare variagjon i lesing flere & senere. Barn som pa dette
stadiet har et magert vokabular, forblir ofte svake lesere gjennom hele sin skolegang, likeledes
vil man se at skolestartere med et stort ordforrad blir sterke lesere gjennom hele skol el gpet
(Aukrust, 2005). Utvikling av leseferdigheter ser ut til & henge sammen med hvor stort
vokabularet man har, og etter at elevene har «knekt» lesekoden og behersker ordavkodingen
tilfredsstillende, vil den videre leseutviklingsprosessen lide dersom elevene ikke har et
ordforrdd som kan stette forstéelsen av det som leses (Lyster, 2009).

Ogsainternasionalt er det bred enighet om at vokabular i ung alder ser ut til aveae en av de
viktigste predikatorene for senere leseforstael se (Baumann, 2009; Stahl & Nagy, 2006), og
nar det gjelder tidlige literacy ferdigheter ses et godt utviklet vokabular pa som like viktig
som ordavkoding og staving (Biemiller, 2012; National Reading Panel, 2000).

For afinne ut mer om bakgrunnen for nar eventuelle kjgnnsforskjeller oppstar nér det gjelder
leseforstael se, har jeg valgt & se pa barns vokabularniva ved skolestart. Siden vokabularniva
viser seg dvage en viktig predikator for senere leseforstael se, vil det vagre interessant & se om
man allerede ved skolestart kan se forskjeller mellom kjann. Er det forskjell i vokabular ved
skolestart, kan dette veare med & forklare senere forskjeller i leseforstaelse. Finner man ingen
forskjeller ligger gjerne forklaringen et annet sted. Internasjonal forskning viser at bade barns
tidlige literacy erfaringer og begynnende literacy ferdigheter har betydning for hvor godt
forberedt de er til skolestart (Nord, Lennon, Liu, & Chandler, 2000). Internasjonale studier

som viser hvordan forskjeller i Home Literacy Environment ofte henger sammen med barns



skoleprestasioner, gjar det interessant & se naamere pa dette i norsk kontekst. | mitt
forskningsprosjekt gnsker jeg a se paom det er kjgnnsforskjeller nar det gjelder literacy
erfaringer hjemme. Er det forskjell pa hvordan gutter og jenters literacy interesse og
ferdigheter blir stimulert? Kan eventuelle forskjeller i hjemmemiljget veare med aforklare de

senere forskjellene vi ser i leseforstéel se hos gutter og jenter?

Videre er jeg nysgjerrig pA om motivasjon og engasjement kan ha betydning for
kjgnnsforskjellen vi kan observere nar det gjelder leseforstaelse. Er det forskjell pa hvor
motiverte gutter og jenter er i forhold til &engasjere seg i literacy erfaringer hjemme? A selv
tainitiativ til afordype segi en aktivitet, kan muligens ses pa som et tegn paindre
motivasjon, siden det er noe som skjer pa bakgrunn av at man har lyst til noe. Motivasjon, og
spesielt indre motivasjon, anses som en sterk drivkraft (Skaavik & Skaalvik, 2015) som har
sitt utspring i interesse (Ryan & Deci, 2009).

Det finnes en del forskning pa kjegnnsforskjeller og spraklige ferdigheter i farskolealder, men
jeg har ikke funnet andre studier som tar for seg kjgnnsforskjeller i vokabular akkurat ved
skolestart, noe som gjar dette ekstra spennende a se neamere pa. Jeg vil na presentere mine

problemstillinger som denne oppgaven er skrevet pa bakgrunn av.

1.2 Problemstilling

Min problemstilling har sitt utspring i at jenter ofte beskrives som vinnere i dagens
skolesystem nar det gjelder a utvikle gode leseferdigheter (Gabrielsen & Solheim, 2013).

L eseforstael se ses ofte i sammenheng med vokabular, og det er bred konsensus innenfor
forskning pa dette feltet at vokabular i ung alder ser ut til avaae en av de viktigste
predikatorene for senere leseforstael se (Baumann, 2009; Stahl & Nagy, 2006). Forskning fra
norske kontekster finner det samme, hvor vokabular i tidlig alder beskrives som sentralt for
senere leseferdigheter (Aukrust, 2005). | denne studien vil jeg derfor se narmere paom de
forskjellene vi ser i jenter og gutters leseforstael se er synlige alerede ved starten av farste
klasse.

Min hovedproblemstilling blir: «Er det forskjell i vokabularniva for gutter og jenter ved
skolestart»?



Vokabularet utvikles hele tiden, ikke bare nér et barn oppholder seg i barnehage og skole. Det
kan av den grunn vage interessant a se pa betydningen hjemmeforholdene for denne
utviklingen. Studier har vist at de forskjeller man finner i barns vokabular i tidlig alder henger
sammen med deres oppvekstmiljg (Hart & Risley, 1995). Forskning har ogsa funnet at det er
en sammenheng mellom hjemmemiljget og begynnende literacy ferdigheter hos barn, og at
barn som ved skolestart har utviklet, eller er i ferd med a utvikle slike ferdigheter er bedre
forberedt til skolestart (Nord et al., 2000). Med tanke pa at begynneropplagingen i lesing
starter ved skolestart, er det interessant a se om det er noen forskjeller mellom gutter og
jenters hjemmemilja ndr det gjelder tilgangen til literacy erfaringer hjemme. Jeg vil ga
naamere inn pa om det er forskjell i hvordan det tilrettelegges for literacy aktiviteter hjemme

for gutter og jenter, for ase om de stimuleresi lik grad hjemme.
Den farste underproblemstillingen min blir:

«Leggesdet i like stor grad til rette for literacy erfaringer hjemme for gutter og jenter ved
skolestart»?

Forskning peker pa at motivasion er en forutsetning for optimal laaring og utvikling (Skaalvik
& Skaalvik, 2015), og internasjonal forskning har funnet at det er en sammenheng mellom
motivasjon og skoleprestasjoner, noe som viser at motivasjon har betydning for laging
(Hattie, 2009). Jeg har derfor valgt & se pdom gutter og jenter i samme grad selv tar initiativ
til &inngai literacy aktiviteter hjemme. A selv tainitiativ til en aktivitet kan vagre et tegn pa at
de er motivert for aktiviteten. Jeg vil se naamere pa om gutter og jenter selv er aktivei
forhold til atadel i literacy aktiviteter hjemme, ensker de selv a delta, og oppsaker de selv
sike aktiviteter ved atainitiativ selv? Det handler om i hvilken grad barna er motiverte for &

tadel i literacy aktiviteter hjemme.
Den andre underproblemstillingen min blir:

«Tar gutter og jenter i like stor grad initativ til & engasiere segi literacy aktiviteter hjemme
ved skolestart»?



1.3 Oppgavens oppbygging.

| oppgavensteoridel vil jeg gjare rede for relevant teori og forskning som kan belyse min
hovedproblemstilling og to underproblemstillinger. Dette innebefatter en redegjerel se for
hvilke styringsdokumenter som ligger til grunn for sprékarbeid i barnehage og skole,
vokabularteori og forskning som ser pa sammenheng mellom vokabular og senere
leseforstael se. Jeg vil 0gsa se pa betydningen av Home Literacy environment og motivasjon

for utvikling av gode leseferdigheter.

| metodedelen vil jeg redegjare for «Pa sporet» prosjektet som mitt forskningsprosjekt har
hentet data fra. Jeg vil gjare greie for forskningsmetoden som er benyttet og studiens utvalg.
Maleinstrumentene som er brukt for a samle inn data er sentralt i denne delen, det samme er
reliabilitet og validitet. Jeg vil ogsa begrunne valg av analyser i denne delen av oppgaven.

| resultatdelen vil jeg presentere funni lys av min hovedproblemstilling: «Er det forskjell i
vokabularniva for gutter og jenter ved skolestart». Deretter vil jeg presentere funn rel atert til
underproblemstilling 1: «Legges det i like stor grad til rette for literacy erfaringer hjemme for
gutter og jenter ved skolestart»? Tildlutt vil jeg redegjare for funn knyttet til
underproblemstilling 2: «Tar gutter og jenter i like stor grad initiativ til & engasere segi

literacy aktiviteter hjemme ved skolestart»?

| diskugjonsdelen vil jeg falge samme struktur, og ferst diskutere funni lysav min
hovedproblemstilling. Jeg vil bruke relevant teori og forskning frateoridelen i denne
diskusonen. Funn knyttet til de to underproblemstillingen vil deretter diskuteres ved hjelp av
teori og forskning presentert i teoridelen.

Tilslutt er det en kort avslutning, hvor jeg vil si litt om hva jeg fant, samt se litt pAhvajeg
kunne ha gjort annerledes i mitt forskningsprosjekt. Jeg vil ogsa komme inn pa hva som vil

kunne vaae interessant a forske videre pa.



2. Teoridel

Ettersom mine forskningssparsmal bygger pa eksisterende forskning og teori pa
vokabularfeltet, har jeg valgt a presentere oppgavens teoridel i lysav min

hovedproblemstilling og mine to underproblemstillinger.

Hovedproblemstilling: «Er det forskjell i vokabularniva for gutter og jenter ved skolestart»?

| teorikapittelets farste del vil jeg redegjare for teorigrunnlaget som ligger til grunn for
maleinstrumentet som er brukt for asamleinn datai denne oppgaven. Jeg vil gjere rede for
hva nyere forskning sier om hvadet vil s akunne betydningen av et ord, hvordan ord lages,
og sammenhengen mellom vokabular og senere leseforstéel se. Videre vil jeg se pahva
forskning kan fortelle om kjannsforskjeller i sprakutvikling. | og med at jeg i denne studien
studerer spraket til smabarn ved 5-6 ars alderen, som bare sa vidt har startet med formell
undervisning i skolen, vil jeg si litt om lekens betydning for utvikling av spraklige ferdigheter,
og om gutter og jenter har ulike lekepreferanser. Tildlutt vil jeg selitt paforskjeller mellom

kjgnn nar det gjelder hva de liker alese.

Underproblemstilling 1: «Legges det i like stor grad til rette for literacy erfaringer hjemme

for gutter og jenter ved skolestart»? For & underbygge underproblemstilling 1 har jeg valgt &
se pa betydningen av sosiogkonomiske forhold og Home Literacy Environment for elevers

spraklige utvikling og senere skoleprestasjoner.

Underproblemstilling 2: «Tar gutter og jenter i like stor grad initiativ til & engasiere segi

literacy aktiviteter hjemme ved skolestart»? Herunder vil det hovedsakelig fokuseres pa teori

og forskning som gar pa betydningen av motivasjon og engasiement for barns sprakutvikling

Men dler farst vil jeg kort si noe om hvilke retningslinjer som finnesi de
styringsdokumentene som barnehager og skoler har aforholde seg til i arbeidet med sprék- og
leseferdigheter.



2.1 Arbeid med sprék- og literacy ferdigheter i barnehage og skole

For a belyse hvilke faringer de ansatte i barnehage og skole har a forholde seg til i hverdagen
vil jeg begynne med aredegjere for hvordan barns sprakutvikling vektleggesi henholdsvis
Rammeplanen for barnehagen (Rammeplan for barnehagen, 2011) og i lareplanverket fra
Kunnskapd gftet (Kunnskapsl gftet, 2006). Dette er viktig fordi disse politiske faringene vil ha
betydning for hvordan ansatte i barnehage og skole jobber med sprak og literacy ferdigheter i
hverdagen.

2.1.1 Barnehagen

De adler fleste barni Norge, gér i dag i barnehage far de begynner pa skolen, og barnehagen
regnes som en del av utdanningsigpet. Ved tredrsalder gar hele 95% av alle norske barn i
barnehagen (Utdanningsdirektoratet, 2013). Dette er hgye tall sett i forhold til andre land vi
ofte sammenligner oss med. | USA gar for eksempel 41% av barnai barnehagen (preschool)
ved tredrsalderen (Snyder, 2014). Minoritetsspraklige barn har ogsa hay
barnehageoppslutning i Norge. | 2013 gikk 3 av 4 minoritetsspraklige barn i barnehage,
andelen har trolig vaat gkende de siste arene, og gkningen er starst blant 1-2 aringene (Barne-
ungdoms og familiedirektoratet, 2015).

Rammeplanen dlér fast at barnehagen har en viktig rolle som oppveksts- og lagingsarena, og
det skal vaae helhet og sammenheng i omsorgs- og opplaaringstilbudet som gisi barnehage og
skole. Barnehagensinnhold skal sesi sasmmenheng med skolens virksomhet (Rammeplan for
barnehagen, 2011). Fordi barnehage og skole skal sesi sammenheng er dagens barnehage blitt
stadig mer lagrings- og utdanningsrettet, og barns lek er gjenstand for debatt, bade i og utenfor
barnehagen, noe som skaper bekymring hos enkelte som frykter at tiden barna far til fri lek,
den leken barna styrer selv, skal ga pa bekostning av stadig mer voksenstyrt lek og aktiviteter
i formelle lagringssituasjoner. Et eksempel pa dette er Agderprosektet, som er et stort, nytt
prosiekt i regi av Forskningsradet, som skal utvikle og teste et farskoleopplegg i barnehagen.
Prog ektet startes opp hasten 2015, og ledes av professor Ingunn Starksen og professor Mari
Rege ved Universitetet i Stavanger. Pa hjemmesiden til Lagingsmiljgsenteret kan man lese at
rammen for laging i dette progjektet vil vaae lekbaserte aktiviteter innenfor omradene sosiale
ferdigheter, selvregulering, sprék og matematikk. Oppleggets omfang vil vaare pato timer,
fire ganger i uken. Hensikten er bidratil at barn har likere og bedre laaringsgrunnlag ved
skolestart. Pettersvold og @strem (2015) viser i bloggen «mestrermestrerikke» hvordan



progjektet kritiseresi ulike media. De siterer blant annet barnehagel aarer og masterstudent
Hilde Tellefsen som kritiserer prosjektet for aville forskei strid med barnehagens formal ved
ainnfereindividuelle laaingsmal. | tillegg fremheves det i bloggen at nestleder i
Utdanningsforbundet Steffen Handal er kritisk til prosjektet, og mener at Agderprosjektet
undervurderer barnehagen som en allerede velfungerende og god institusgjon for laaing
(Pettersvold & @strem, 2015).

Den gjeldende rammeplanen slér fast at laaring i barnehagen skal foregai det daglige
samspillet, og vaae naat knyttet til omsorg, lek og danning. Det skilles ikke mellom formelle
og uformelle lagingssituasoner (Rammeplan for barnehagen, 2011). Formelle
lagringssituasjoner vil typisk kunne vaare samlingsstunder og lesestunder i store eller sma
grupper, eller andre voksenstyrte aktiviteter som har som mal at barna skal lagre noe.
Uformelle lagingssituasjoner kan vaae i garderoben nar barna skal kle seg, her kan de voksne
sette ord pa hva barna gjer, hva klesplagg heter, samt gi barna mulighet til & snakke og
fortelle. | alle situasjoner hvor sprak brukes ligger det potensiell laging.

I mitt forskningsprogjekt er det vokabular og literacy ferdigheter som er i fokus, og
Rammeplanen for barnehagen legger vekt pa at god sprakstimulering er en viktig del av
barnehagens innhold. Av de syv fagomradene rammeplanen tar for seg, er det ene fagomradet
kommunikasjon, sprék og tekst. Gjennom sitt arbeid med kommunikasjon, sprak og tekst skal
barnehagen bidratil at barnalytter, observerer og gir respons i samhandling med barn og
voksne. Barna skal videreutvikle sin begrepsforstael se og bruke et variert ordforrad.
Barnehagen skal ogsa jobbe for at barn bruker sitt sprak for a uttrykke falel ser, gnsker og
erfaringer, samt til &lgse konflikter og a skape positive relasoner i lek og annet samvag.
Videre skal barnehagen bidratil at barn far et positivt forhold til tekst og bilde som kilde il
estetiske opplevelser og kunnskaper, samtaler, og som inspirasjon til fabulering og nyskaping.
Barnehagen skal ogsa sarge for at barna lytter til lyder og rytmei spréket og blir fortrolige
med symboler som tallsiffer og bokstaver. Det siste punktet rammeplanen trekker frem er at
barna skal gjeres kjent med baker, sanger, bilder, mediam.m. (2011).

Vi ser at det i barnehagen skal arbeides med begrepsutvikling, det vil si at de skal jobbe med a
utvikle barnas vokabular. | tillegg skal de leggetil rette for at barna far literacy erfaringer i
barnehagen, for eksempel gjennom abli lest for og ved abli eksponert for bokstaver og tall.



2.1.2 Skolen

Skolens styringsdokument Kunnskapsl gftet definerer noen ferdigheter som nagdvendig
forutsetninger for laaring og utvikling i skolen, leseferdighet er en av disse fem grunnleggende
ferdigheter som elevene skal tilegne seg giennom sin skolegang. A lese er & skape mening fra
tekst. Det er norskfaget som tar et seaskilt ansvar for at elevene lagrer & lese gjennom den
farste leseopplaaingen og videre gjennom hele skolel gpet. Lesing beskrives bade som en
ferdighet og som kulturell kompetanse. Med dette menes at lesingen avhenger av
kulturforstéel sen var, og samtidig utvikler lesing kulturforstéelse. Ved alese far elevene
tilgang til tekstkulturen, og kan utvikle evnen til atolke og forsta ulike tekster. Pa denne
méten far de erfaringer som gir mulighet for lagring og opplevel se, samt erfaringer for & kunne
forsta bade seg selv og samfunnet rundt (Kunnskapsl gftet, 2006).

Vi ser at det er norskfaget gis et saaskilt ansvar for lesing, men ikke hele ansvaret. Dette betyr
at lagerei andre fag ogsa har et ansvar, fordi lesing brukesi alle fag for aformidle kunnskap-
dermed far alle lagrere ansvar for lesing. Det vektlegges at |eseferdighet er en viktig ferdighet

som det skal jobbes med gjennom hele skolegangen.

En annen av de grunnleggende ferdighetene som Kunnskapsl gftet beskriver, er muntlige
ferdigheter. A hamuntlige ferdigheter er knyttet til det & kunne kommunisere, og gjare seg
forstatt. Elevene skal kunne lytte, tale og samtale med andre. Pa de laveste trinnene skal
muntlige ferdigheter munne ut i evnen til a uttrykke egne meninger, fremfare muntlige
tekster, kunne fortelle ssmmenhengende om opplevel ser. Elevene skal ogsa kunne ta ordet

etter tur i en samtale, samt lytte og gi responstil andre.

2.1.3 Likheter og ulikheter mellom styringsdokumentene i barnehage og skole.

Bade Rammeplanen og Kunnskapsl aftet vektlegger sprék og literacy ferdigheter som viktige
omrader ajobbe med. Rammeplanen nevner spesifikt at barnehagen skal jobbe med & utvikle
barns vokabular. Internasjonalt blir det trukket frem at det er lite fokus pa
vokabularinstruksjon i skolens lagreplaner (Beck, McKeown, & Kucan, 2002). Ogsai norske
laareplaner for de lavere trinnene pa skolen, er vokabularutvikling i liten grad nevnt, til tross
for at man vet at vokabular henger sammen med senere leseprestasjoner (Uppstad &
Walgermo, 2014). En annen ulikhet mellom Rammeplanen og Kunnskapsl gftet som jeg ser, er



at Rammeplanen legger vekt pa at sprakstimulering skal skje gjennom samhandling og lek.
Lek eri liten grad nevnt i Kunnskapsl gftet.

2.2 VVokabular

For abelyse hvorfor det er interessant afa et innblikk i gutter og jenters vokabularniva ved
skolestart vil jeg vise til forskning pa sammenhenger mellom vokabular i tidlig alder, og
senere leseforstael se

For & kunne diskutere jenter og gutters spraklige ferdigheter vil jeg se pa aktuell forskning og
teori for &finne ut hva vokabular faktisk er, og hvordan vi tilegner oss nye ord. Jeg vil ogsa se
pa sammenhengen mellom vokabular i tidlig alder og senere leseforstael se. Kunnskapsl gftet
bygger pa et utviklingsorientert lagringssyn, som innebager at utvikling av leseferdigheter ses
pa som en utvikling som pagar hele livet (Skaftun, 2014). Et utviklingsorientert syn palesing
er knyttet naat opp mot perspektivet pa ordforstael se som vi finner i teorienetil Nagy og Scott
(2000) hvor ordkunnskapens flerdimensjonale karakter understrekes. | tillegg vil jeg se paom
det er forskjell mellom kjenn nar det gjelder tidlig sprékutvikling, samt lekens betydning for
sprakutvikling.

2.2.1 Hvavil det si & kunne et ord?

Vokabular, eller ordforréd, kan sies & veae summen av ale de ordene som utgjer en persons
sprak (Uppstad & Walgermo, 2014). Vadasy & Nelson (2012) spesifiserer dette ytterligere og
deler vokabular inn i to omréder; og hevder at et vokabular bestéar bade av hvor mange ord
man kan (breddekunnskap) og hvor godt man kan disse ordene (dybdekunnskap. Hvor god
bredde- og dybdekunnskap man har om ordene vi steter pa, vil ha betydning for hvor god

mening en setning gir oss.

| nyere vokabularteorier blir det a kunne et ord, eller atilegne seg kunnskap om et ord,
sammenlignet med & laare seg & bruke et redskap (Nagy & Scott, 2000). Jo bedre man kan
ordet, altsajo mer kunnskap man har om et ord, jo lettere er det & bruke det, akkurat som det
er lettere & bruke en drill, nar man kjenner til hvordan den fungerer, og alle métene den kan
brukes pa
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Ordkunnskap dreier seg om avite hva et ord betyr, men ogsa om avite nar og hvordan et ord
skal brukes. Det a kunne et ord vil si a man kan gjenkjenne ordet, og bruke det i rett kontekst.
| tillegg vil det si at man kan bruke den kunnskapen man har om ordet sammen med annen
kunnskap, for a konstruere mening i en tekst (Nagy & Scott, 2000). Nagy og Scott deler
ordkunnskap inn i fem dimensjoner. Disse fem dimensjonene vil jeg beskrive neamere for &
kunne gi et bilde pa hva det faktisk innebaarer & kunne et ord.

1. Alarenyeord, er en trinnvis prosess.

| den farste dimensjonen beskriver det & lagre seg et nytt ord, for en trinnvis prosess, pa den
méten at en tilegner seg en stadig dypere forstael se for ordets betydning hver gang man steter
padet (Nagy & Scott, 2000). Dette forteller oss at ordforstaelsen var aldri slutter & utvikle seg,
vi lagrer stadig nye ord, og vi lagrer oss stadig mer om ord vi allerede har en forstaelse av.
Ordforstaelse dreier seg derfor om & stadig forsta ord i nye og ulike kontekster (Espenakk et
al., 2011).

Nar barn skal laare hva ord betyr, samt utvikle gode og stabile begreper, er det to méter som
blir beskrevet i litteraturen. Man kan laare ord gjennom direkte erfaring med gjenstandene,
atsaferstenandserfaringer, eller giennom at ord forklares og beskrives ved hjelp av andre ord,
sakalt andrehandserfaringer. For barn er det viktig med flest mulig fersthandserfaringer i
ordinnlagringsprosessen (Espenakk et a., 2011). Et eksempel pa dette kan veare ordet katt. En
farstehandserfaring med & se pa katten, klappe den og kjenne at pelsen er myk og klarne er
skarpe gir barnet mange erfaringer med hva en katt er. Dette gir en helt annen erfaring enn

ved andrehandserfaring, nemlig & bli fortalt hva en katt er, og se et bilde av en kaitt.

Forskjellen mellom det & kunne peke ut et ord (for eksempel fra et bilde), til det avirkelig
kunne forsta et ord, kan vagre stor. Selv om man kan et ord, kan forstaelsen av ordet veae
grunn, mange farstehandserfaringer trengs for a utvikle gode og dype begreper. For akunne
forsta et ord med alle dets konnotasjoner og falel sesmessige reaksioner er det ikke alltid nok
med en ordboksdefinigon (Wagner, Stromqvist, & Uppstad, 2008).

Et eksempel pa et ord som det er vanskelig a forsta fullt ut, uten & ha en ferstehandserfaring til
det, er ordet jul. | dette ordet ligger det erfaringer med julelukter som pepperkaker,
julemiddag og juletre. Opplevelse av forventninger og tradisoner med julepynt og
programmer som sendes patv hvert eneste &r. Uten jule erfaring, er det ikke lett aforsta fullt
ut hvajul faktisk innebaarer. Pa bakgrunn av dette ser vi at det & gi barnamange og varierte

farstehandserfaringer er viktig for & ke vokabularet deres.
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2. Polyseme ord.

Den andre dimensjonen av ordkunnskap handler om at spraket bestar av en rekke polyseme
ord. Polyseme ord er ord som kan hato eller flere betydninger, og er i stor grad avhengige av
konteksten for & kunne gi mening. Polyseme ord er ofte hayfrekvente (Nagy & Scott, 2000). |
dagligtalen kalles disse ordene ofte flerbetydningsord. Et eksempel pa et dikt ord er «krone»
(som kan bety toppen pa et tre, eller hodepryd, i tillegg til et pengestykke). Inn under denne
kategorien finner vi ogsd homonymer. Dette er ord som skrives eller uttales likt, men som har
ulik betydning. Et eksempel pa slike ord, er ordene skal (som noe vi skal utfare) og ordet
skall, som uttales likt, men som har en annen betydning (som f.eks skall pa et eple eller potet).

3. Multidimensjonale ord

Den tredje dimensjonen tar for seg multidimensjonale ord, det vil si at ord ikke bare bestar av
en dimensjon, men av mange. Det akjenne et ords betydning bestar av kvalitativt forskjellige
typer av kunnskap (Nagy & Scott, 2000). Multidimensjona ordkunnskap kan delesinn i
morfologiske og semantiske forhold (Laufer, 1997). Ulike semantiske relagoner, som
synonymer og antonymer, kan vise ords mange dimensjoner. Synonymer er ord som betyr
tilnaarmet det samme, og et eksempel pa synonymer er rask-hurtig. Et antonym er ord som
betyr det motsatte, som snill-slem. Morfologiske relasjoner, som prefiks og sufiks, viser ogsa
at ord kan ha mange dimensjoner. Et prefiks er en forstavel se, som settes foran et ords rot. Tar
man ordet venn, og setter pa et prefiks kan man fa ordet u-venn. Et sufiks er en orddel som
foyestil pAslutten av et ord, og et helt nytt ord kan bli resultatet. Et eksempel kan vaare gul-
ne. Et sufiks kan i tillegg angi en bagyningsform, ordet jente med et sufiks kan bli jentene. Det
ahamorfologisk kunnskap kan vaae en kilde til &laare nye ord. Kan man for eksempel et ords
rot, kan det bidratil at nye ord forstas (Stahl & Nagy, 2006). Bil- biler, bil- bane kan veae
eksempler pa dette.

4. Interrelagon mellom ord

Ordkunnskapens fjerde dimengjon tar for seg interrelagon mellomord, i dette ligger det at det
kan vaae mange forbindel seslinjer mellom ord, og den interrelasjonen mellom ord som ligger
I en persons hukommelse kan vaae stor. Den kunnskapen man har om et ord, avhenger
falgelig av kunnskap om andre ord (Nagy & Scott, 2000). Et eksempel kan vaare at hvor godt
man kjenner til ordet ape, avhenger av hvor god kjennskap personen har til ordet pattedyr.

Ordkunnskap er lagret i hjernen som semantiske nettverk, og hvert eneste ord har
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forbindel seslinjer til andre ord, og til andre konsepter, fakta og minner. Nar et ord
gienkjennes, blir dette nettverket aktivert (Stahl & Nagy, 2006). Jo flere nettverk man har, jo
dypere og bredere forstaelse har man av ordene (Beck et al., 2002).

5. Heterogenitet

Den femte, og siste dimensjonen viser til heterogenitet. | dette ligger erkjennelsen av at det
akunne et ord er komplekst, og det er forskjell pa a kunne enkle funksjonsord og spesifikke
faguttrykk (Nagy & Scott, 2000). Funksionsordenei spraket opptrer ofte og har en
grammatisk funksjon, og de gir mening sammen med andre ord. Et eksempel pa funksjonsord
er preposisjoner som «pa» 0g «i», faguttrykk kan for eksempel vaare «radius» og «molekyl».
Disse faguttrykkene opptrer i situasjoner hvor man jobber med et spesifikt fag, og ordene

opptrer gelden i andre sammenhenger.

| forlengelsen av de fem dimensjonene av ordkunnskap refererer Nagy og Scott (2000) til at
det & kunne et ord, og det atilegne seg kunnskap om ord, kan sammenlignes med alage seg &
bruke et redskap. Den store mengden ord 5-6 aringer ma forholde seg til bade i hverdagen og
nar de begynner pa skolen kan vaare hensiktsmessig a deleinn i kategorier. Jeg har valgt a
bruke inndelingen til Beck, McKeown og Kucan (2002). De deler ord inn i tre nivaer, etter

hvilken grad de fungerer som verktay i spraket vart. Disse tre nivaene vil jeg presentere her:

Tier onewords: | denne kategorien ord, finner vi ord som er mye brukt i spraket vart. De er

hayfrekvente. Eksempler pa slike ord kan vaae «jente», «pappa» og «bil».

Tier two words; Pa dette nivaet finner vi ord som er i bruk i skriftlig sprak patversav ulike
fag. Disse ordene er ikke savanlige i barns hverdagssprak. Allikevel er innholdet gjerne kjent
for barn. Eksempler pa dike ord kan vaare «fremmed» istedenfor «en jeg ikke kjenner». Disse

ordene representerer en mer presis, akademisk og voksen méte a uttrykke ting pa

Tier three ord: Dette er fagspesifikke ord, og ofte abstrakte ord, de er begrenset til en bestemt
kontekst eller emne som barnaikke er kjent med fratidligere. Et eksempel pa et slikt ord, kan
vage «fotosyntese» (Beck et al., 2002).

Nar det snakkes om vokabular, er det vanlig & skille mellom mellom ekspressivt vokabular,
som er var evnetil a uttrykke oss selv ved hjelp av spraket, og reseptivt vokabular, som er var
evnetil & oppfatte og forsta det det som blir sagt (Harmon & Jones, 2005). For & gi et enkelt
eksempel pa dette kan vi tenke oss et barn som ser paflere tegninger av dyr, og skal peke ut
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de dyrene som blir ropt opp. Da er det barnets reseptive vokabular vi tester. Gir vi barnet et og
et bilde av dyrene og ber barnet s hva dlags dyr de ser, er det barnets ekspressive vokabular vi
tester.

Vanligvis vil et barns reseptive vokabular vaare langt sterre enn det ekspressive. Dette
kommer av at for & produsere ord forutsettes det at man har fullstendige fonologiske
representasioner av det som skal uttrykkes (Bishop, 2014). Det er atsa enklere for et barn a
peke ut riktige dyr pategningen, enn & benevne dem, siden ordforradet deres vil besta av flere
reseptive ord enn ekspressive. Nar vi gnsker afa kunnskap om barns vokabular, er det
interessant & vite at forskning viser at det ekspressive spraket er en sterkere predikator for
senere akademiske prestasjoner enn det reseptive spraket vart (Scarborough, Neuman, &
Dickinson, 2009).

Vi har i dette kapitelet sett at det i vokabularteorien hevdes at ordkunnskapene vare er
komplekse og i stadig utvikling gjennom at vi meter og bruker ord i ulike sammenhenger. Jeg
vil nd se nawmere pa hvilke sammenhenger det kan vaae mellom vokabular og senere
leseforstael se.

2.2.2 Vokabular og leseforstael se

| mitt forskningsprogjekt vil jeg undersgke om det er forskjell i vokabularniva for gutter og
jenter ved skolestart, og utgangspunktet for at dette er interessant a se naamere paer at
forskning kan tyde pa at det er en sammen heng mellom hvor stort vokabular sma barn har, og
deres senere leseforstéel se. Jeg vil her se neamere pa forskning som indikerer at vokabular i
tidlig alder predikerer senere leseforstaelse. | tillegg vil jeg se pa hvordan et henholdsvis stort
og lite vokabular kan pavirker leseforstael sen og var evne til atilegne oss nye ord.

Internasjonalt er det i dag bred enighet om at vokabular i ung alder ser ut til aveae en av de
viktigste predikatorene for senere leseforstéel se (Stahl & Nagy, 2006).

Barns vokabular er relativt stabil fra slutten av barnehagealder frem til voksen alder. Det vil si
at barn som pa slutten av barnehagetiden har et magert vokabular, ogsa har et magert
vokabular nar skolegangen avsluttes. Barn med et rikt vokabular ved barnehages! utt, ser ut til
aende sin skolegang med et stort vokabular og god leseforstael se (Aukrust, 2005).
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En norsk studie som s pa vokabularet hos firedringer, fant at de barna som hadde et stort
ordforrad, behersket hele tre ganger sd mange ord som de barna med det minste ordforradet.
De samme barna ble testet igjen, tre & senere, dade var blitt syv &, og man sa at det ikke
hadde skjedd endringer i forholdet mellom barna med det minste og sterste ordforradet i | gpet
av dissetre arene (Melby-Lervag, Lervag, Lyster, Klem, Hagtvedt & Hulme, 2012). Vi ser
atsa at forskjellene som opptrer i tidlig alder, ofte vedvarer. Dette forteller oss at & arbeide
med barns vokabular fratidlig alder er viktig for a sikre at flest mulig barn utvikler et
tilfredsstillende ordforrad og leseferdighet.

Vokabular er en sterk indikator pa senere leseforstael se, og for a kunne si noe om grunnlaget
for sprakutvikling i barnehage og skole er det viktig & vite noe om hvordan vi tilegner oss ord,

og hvorfor denne tilegnel sen har betydning for leseforstael sen.

Utviklingen av vokabular bygger pa det barnet allerede kan, og derfor er det ofte ik at de
som har sterst ordforrad frafer, lazre flere ord raskere enn de som har et dérligere utviklet
ordforréd. Sagt pa en annen méte; Jo flere ord en kan, jo lettere er det & laae seg flere ord
(Stahl & Nagy, 2006).

Forskning indikerer at de barna som begynner i barnehage med et lite vokabular fortsetter &
laare nye ord, men det gar saktere enn hos de barna som har et stort ordforrad (Hart & Risley,
1995). Pa den maten gker gapet mellom de med et stort og lite vokabular, og forskjellen blir
sterre hvor eldre de blir. Dette med at de barnamed et godt utviklet sprak i sterre grad ser ut
til &videreutvikle sitt sprék enn de med et mindre utviklet sprék i |gpet av skolegangen er
omtalt som «Matteus effekten» (Stanovich, 1986).

Dersom elever ikke utvikler gode leseferdigheter etter skolestart, og pa den méten kan utvikle
sitt vokabular gjennom lesing, vil forskjellen i ordforrdd mellom de sterkeste og svakeste gke
ytterligere fordi elever som har et darlig utviklet ordforrad vil ha problemer med atilegne seg
tekster for alage fag (Lyster, 2009).

Dette med alazre fag gjennom & lese fagtekster er noe som forventes av elevene frafjerde
skoletrinn, og det er ikke bare |eseferdigheten som spiller inn ndr man skal laare og forsta
fagtekster, ordavkoding er ikke tilstrekkelig, man ma ha et vokabular som er godt noK i
tillegg. Det skriftlige spraket er mer ordrikt enn det muntlige spraket. Muntlig sprék ledsagesi
tillegg av mimikk og gester som virker som stette for forstaelsen. Pa den maten er skriftlig
sprak mer krevendei forhold til &forsta ord (Biemiller, 2005). Vokabular kan ogsa utvikles

giennom alese selv. For at barn skal kunne utvikle sitt vokabular gjennom lesing, er det viktig
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avelgeriktig tekst for hver enkelt, altsd at vanskegraden pa teksten som skal leses er tilpasset
barnets niva, dette innebaarer at teksten bestar av 95 prosent kjente ord (Vadasy & Nelson,
2012).

Dette med alage nye ord gjennom alese tekster forutsetter altsa at el evene far tekster med
tilstrekkelig mange kjente ord, for at de skal kunne laae nye ord ved hjelp av konteksten. |
1990 ble det publisert en studie som s& pa barns evne til a forstd meningen av nye ord ved
hjelp av konteksten, i tekster de leste. Barna fikk utdelt tekst med nye, ukjente ord. De skulle
utfra konteksten kunne klare a forsta hva de ukjente ordene betydde. Denne studien fanget
opp at de svakeste el evenes starste hinder for a klare afatak i mening ved hjelp av
konteksten, var at de heller ikke forsto flere av de andre ordene i teksten. Disse ordene var
ment & skulle vaare stettende og gi hint om hva de ukjente ordene betydde (Shefelbine, 1990).
Det ser med andre ord ut til at det &forsta nye ord ut fra kontekst, forutsetter at elevene
allerede kan mange ord.

Dette funnet stattes av norsk forskning som viser at barn med et stort vokabular lettere forstar
informasjon i tekst med mange og kompliserte ord, mens dette er vanskelig for de med et lite
vokabular. Barn som leser tekster med forstaelse vil videreutvikle sitt vokabular raskere enn
barn som strever med alese tekster som de egentlig ikke forstér. Disse barnafar lite hjelp til &
forstdnye ord i lys av meningssammenhengen i teksten. Dette farer igjen til at noen barn leser
mye, andre lite. Slik vil avstanden mellom dem stadig gke (Aukrust, 2005).

Ved & passe pa at tekstene elevene skal lese, er parett niva kan man altsa bidratil at elever
kan utvide sitt vokabular, og dermed sin leseforstaelse. Det er forskning som peker pa at
spraklig gode samtaler og hjelp til aforsta nye ord er ogsa viktig. | en studie hvor man hadde
to barnegrupper som arbeidet med alaare nye ord gjennom fortellinger, saman at i den
gruppen hvor de nye ordene ble eksplisitt forklart av de voksne, laate barnaflere nye ord enn
i den gruppen hvor barnaikke fikk noen ordforklaringer. Begge gruppene med barn laarte nye
ord, men barna som fikk ordforklaringer laate flest (Penno, Wilkinson, & Moore, 2002).
Dette forteller oss at a gi barn forklaringer pa hva ord betyr, kan bidratil at barn laarer nye

ord, og utvider sitt ordforrad.

Vi ser at det er en sterk indikasjon pa at det finnes en sammenheng mellom vokabular og
senere leseforstael se, og at det er en sammenheng mellom hvor godt vokabular man har, og

hvor enkelt eller vanskelig det blir &laare nye ord. Det er ogsa pavist at det er store forskjeller
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i vokabular hos barn i farskolealder, navil jeg se neaamere pa hva forskning som tar for seg

kjgnnsforskjeller i barns sprakutvikling.

2.3 Sprakutvikling og kjgnnsforskjeller

Pa bakgrunn av at jeg i mitt forskningsprosjekt vil se paAom det er forskjell i vokabular hos
gutter og jenter ved skolestart, vil det vaare interessant a se pa hva forskning kan fortelle om
tidlig sprékutvikling for gutter og jenter, hos sma barn. Siden jeg gnsker & se pa vokabularniva
ved skolestart, vil det vaare relevant & se pa gutter og jenters sprakutvikling i arene far
skolestart, og pa eventuelle kjannsforskjeller.

| Norge viser en undersgkelse av 200 norske 4 &ringer med norsk som morsmal, og ingen
apenbare utviklingsvansker, at de barna med sterst ordforrad hadde naarmere tre ganger sa
stort ordforrad som de barna med darligst utviklet ordforrad (Skjak, 2008).

| samme prosjekt er det senere sett pa kjennsforskjeller i sprakutvikling hos disse
firedringene. Det ble da sett pa om det var forskjeller patalespraklige variabler som forskning
mener er viktig for senere leseferdigheter, nemlig reseptivt vokabular, fonologisk bevissthet
og benevningshastighet (RAN). | denne studien fant de ingen signifikante forskjeller mellom
gutter og jenter ndr det gjelder sprakutvikling (Hjetland & Johansen, 2009).)

| Skoleklar progjektet, som ble gjennomfert i Norge, i regi av Laaingsmiljgsenteret ble det
benyttet en ny, norsk vokabulartest, NVT (Norsk Vokabular Test). Dette er en stor, kvantitativ
undersgkel se hvor en gruppe barn (omlag 250 barn), blir fulgt fra barnehagen og over i

skolen. Data ble fgrste gang innhentet da barna gikk sitt siste & i barnehagen i 2012, og
vokabulartesten ble gjennomfart ved hjelp av nettbrett, og besto av 45 ord. Det var det
ekspressive spraket som ble testet. Et av funnene var at noen av barna med starst vokabular
mestret hele fire ganger sd mange ord som de barna med det svakeste vokabularet. Nar det
gjelder kjannsforskjell pa denne testen, viste det seg at jentene skarer noe hgyere enn guttene,
men denne forskjellen var ikke signifikant (Sterksen, Ellingsen, Tvedt, & Idsge, 2013).

Kjgnnsforskjeller i sprakutvikling hos smabarn, er pavist i norsk forskning. Blant annet i
studie med 6574 barn i alderen 8-36 maneder, hvor foreldre har rapportert viainternett. |
denne studien ble det benyttet en MacArthur- Bates Communicative Development Inventories
undersakelse, heretter kalt CDI.  Denne studien viste at for de sma barna var forstael sen
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sterre enn ordproduksjonen, og at gester, forstaelse og produksjon gkte med alderen, det
samme gjaldt for den grammatiske kompleksiteten barna mestret. Studien viser ogsa at gutter
|4 etter jenter ndr det gjaldt produksjon av ord, forstaelse og grammatikk. Imidlertid ser det ut
til at guttene har tatt igjen jentene ved tredrsalder, men det er vanskelig asi sikkert siden
denne testen har en «takeffekt». Kjannsforskjellene som fremkom i denne norske studien er

tydeligere enn i andre land som har brukt samme undersgkelsen (Simonsen et al., 2014).

Den samme CDI undersgkel sen har blitt brukt i flere ulike land, blant annet i forskjellige land
i Europa, og omfatter til sammen 13000 barn. Nar man sammenligner resultatene pa testene
som er gjort i de ulike landene er konklusjonen at jenter ligger litt foran gutter nar det gjelder
tidlige former for gester, ordproduksjon og pa det & kombinere ord. Forskjellen sa ut til & gke
med alderen. Denne undersgkel sen dlar fast at forskjellen mellom kjgnnene er den samme
uavhengig av sprak og kultur (Eriksson et al., 2012). Disse CDI studiene bygger pa
foreldrerapportering som metode, og foreldre skal krysse av for hva barnet kan pa akkurat det
tidspunktet som undersgkel sen gjennomfares, og anses som en valid og reliabel metode
(Espenakk et a., 2011).

Og vi kan ogsa finne studier som ikke baserer seg pa foreldrerapportering, men pa
observasion av kvalifisert personale, som viser det samme. | en norsk studie av
kjgnnsforskjeller blant et utvalg pa over 1000 norske farskolebarn pa 2,9 ar ble det funnet
signifikant forskjell mellom gutter og jenter pa flere sprakomrader, i jenters faver.
Observasionene er gjort av kvalifisert personale i barnehagene, i lek og naturlige situasjoner i
|gpet av dagen. Den sterste forskjellen mellom kjgnnene sa man nér det gjaldt
ordproduksjonen til barna (Stangeland, Lundetreg & Reikerds, under review). | denne studien
har personalet observert barn i lek og samspill med andre barn og voksne. Videre i oppgaven

vil jeg gainnpé hvilken betydning barns lek har for deres sprakutvikling.

2.4 Lek og sprak

Barn bruker sprak for akommei kontakt med andre barn og voksne. De bruker sprék for a
dele erfaringer, og de bruker spraket nar de leker med andre. Nar barn bruker sprak- lagrer de
sprak. Sprak er viktig for akunne deltai lek, og spraklige ferdigheter utvides gjerne gjennom
leken. Jeg vil naselitt pahvalek er, ogjeg vil se om forskning har funnet forskjell pa gutter
og jenters lek, med tanke pa sprak.
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2.4.1 Lekens betydning for sprakutvikling

Lek har egenverdi og er viktig for barns trivsel og er en grunnleggende livs- og laaingsform.
Lek har en selvskreven og viktig plassi barnehagen. Rammeplanen vektlegger ogsa barns rett
til medvirkning pa egen hverdag (Rammeplan for barnehagen, 2011).

Lek kan sies & vaae den aktiviteten som barn gjer i interaksion med andre. Leken bade innbyr
til, og krever at barn kan kommunisere med hverandre og bidratil & utvikle lekens tema. Slik

larer barn, sammen med sine |lekekamerater. (Gjems, 2014).

| symbollek har gjenstander en annen betydning enn i virkeligheten. En stolrekke kan for
eksempel vaze et tog, eller et teppe over bordet kan bli til et hus. Symbollek kan ogsa vage at
barnet later som. De kan for eksempel late som de dekker pa bordet eller lager

middag. Rollelek inngar ogsai symbollek, og dainntar barna ulike roller som for eksempel
mamma og pappa, €ller lege og pasient. Rollelek er en utfordrende form for lek, den er
kompleks og krever at barnet har erfaring pa flere plan. Barnet ma vaae kjent med reglene i
leken, og de ma kunne tainitiativ, kunne forhandle og videreutvikle lekens tema underveis
(Kibsgaard, 2014).

Nar barn leker rollelek, for eksempel hund og eier, innehar de barna som leker to ulike roller,
en er hund, den andre er eieren. For adeltai leken trenger barna a vite noe om hvordan en
hund oppfarer seg, hvordan mennesker behandler hunder og hva en hund og menneske gjar
sammen. For eksempel kan hunden og eieren ga tur, hunden kan gjare triks nér eieren ber den
om det. | denne leken er den ene rollen, hunden, en sprakfattig rolle. Hunden snakker i
utgangspunktet ikke. | andre scenarioer i rollelek, kan rollene kreve mer spréklig deltagelse av
deinvolverte, f.eksi lege og pasient lek. Hvor legen ma stille spersmal og pasienten svare.
Ogsai denne leken er det viktig at de som leker har erfaring og kunnskap om hvaen lege er,
for eksempel fralegekontoret ndr de selv har vaat syke. Pa den méten kan de vaare med a

drive leken fremover ved & sette ord pa og dele sine erfaringer med de andre barna.

Deltakelsei lek, pa barnas egne premisser, skjer nar de far gjere det de selv gnsker og vil, og
nar de far veare med atenke ut og fantasere om det som skal skje viderei leken. | leken made
lytte til de andre, og gjere det flertallet vil. Dette krever sprékkompetanse, og at barna vet
hvordan de skal uttrykke sine egne gnsker, meninger, kunnskap og erfaringer som kan brukes
i leken (Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001).
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Tradisonelt har den frie leken hatt stor plassi norske barnehager, og det aleke blir sett pa
som noe som har verdi i seg selv. For barn som mestrer sprak og har gode |ekeferdigheter, vil
fri lek vaae en kilde il glede, mestring og vil bidratil laaring. For barn som strever, kan
involvering fra voksne vaare avgjarende for barnets utvikling. Rammeplanen dlar fast at
personalet skal sikre at alle barn far erfaringer og mestring i lek, ved agi ekstra oppfelging til
de som ikke deltar, utestenges fralek eller gdelegger i lek (Rammeplan for barnehagen,
2011).

Siden barn lazrer sprak gjennom lek, vil jeg na se pa om gutter og jenter har ulike

lekepreferanser, og hva det eventuelt kan haasi for sprékutviklingen deres.

2.4.2 Gutter og jenters lek- forskjeller?

Gjennom lek utvikles spraket, og lek kan vaare en kilde til &lagre nye ord. Det blir derfor
interessant & se paom det er forskjell pa hvilke typer lek gutter og jenter velger. Henter man
barnet sitt i barnehagen eller pa skolefritidsordningen, er det ikke uvanlig at det sitter mange
jenter rundt et bord, gjerne sammen med en voksen, og de holder pa med perleaktiviteter eller
tegner samtidig som de samtaler rundt bordet. Guttene er gjerne utenders eller pa et annet rom
hvor de holder pAmed a bygge lego eler holder pa med mer fysisk lek. Er dette bare tilfeldig,
eller er det forskjell i gutter og jenters |ekepreferanser?

Det er gjort forskning pa dette, nar det gjelder sma barn, pa slutten av 1980 tallet ble det i
USA foretatt en studie som sa pa hvilken effekt feminine, maskuline og kjgnnsngytrale leker
hadde pa den sosiale interaksjonen mellom foreldre og barn. Barnai studien var 18 maneder
gamle. | studien kom det tydelig frem at bade gutter og jenter foretrakk &leke med leker som
var myntet pa sitt eget kjann fremfor leker for det motsatte kjgnn og kjennsneytrae leker.
Hovedfunnet i denne undersgkelsen var at kjgnnssteriotype |eker hadde en klar effekt pa
hvordan voksen-barn interaksjonen ble. Nar man observerte gutteforeldre og barna deresi lek
med med typiske gutteleker, som kjaretay, var denne leken forbundet med fa sparsmdl og
verbal samhandling mellom foreldre og barn. Man sa at imidlertid at foreldre laget mange
lyder som imiterte for eksempel kjeretgy, som «tut tut», bagou badou». Nér jenteforeldre lekte
med typiske jenteleker, som for eksempel dukker med sine barn, s man sterre verbal
interaksion, i form av spersmal og kommentarer fraforeldrene (Caldera, Huston, & O'Brien,
1989). Vi ser i denne undersgkelsen at jente og gutteleker innbyr til forskjellig type lek og
interaksjon, og kvaliteten pa den spraklige samhandlingen blir forskjellig.
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Det finnes flere studier som viser at sma gutter og jenter velger ulik type lek. 20 maneder
gamle gutter ser ut til & foretrekke utforskende lek, mens jentene i denne al dersgruppen ofte
velger symbollek, dette gjelder bade nar de leker alene eller sammen med voksne (Bornstein,
Haynes, Pascual, Painter, & Galperin, 1999).

A kunne engasjere seg i symbolsk lek krever spréklige ferdigheter, og det har blitt observert at
det finnes en sammenheng mellom symbolsk lek og hvor avansert sprak 18 maneder gamle
barn har. De barna som hadde det mest avanserte spraket, lekte signifikant mer symbollek enn
de med mindre utviklede sprakferdigheter (Lyytinen, Poikkeus, & Laakso, 1997).

Hovedtendensen i den forskningen jeg har funnet peker pa at gutter og jenter har ulike
lekepreferanser frade er sveat smé, og ser vi pautvalget i en hvilken som helst lekebutikk i
2015 ser det ut til aveae et tydelig skille mellom hva som regnes som gutte- og jentel eker,

ogsa oppover i alder.

2.5 Guitter og jenters lesepreferanser- forskjeller?

Er det forskjell pahva gutter og jenter foretrekker nér det gjelder lek, er det interessant & se pa
om de ogsa er ulike nér det gjelder hva slags type baker og lesestunder som fenger, for det a
bli introdusert til baker og lesing er ogsa noe de mater i barnehagehverdagen.

Barnehagene skal, if@lge rammeplanen, arbeide med fagomradet kommunikasjon, sprak og
tekst. Blant annet skal barnehagene daglig skape glede og spenning gjennom hgytlesning
(Rammeplan for barnehagen, 2011). For & skape glede og spenning for alle barn, stilles det

krav til at den som velger ut baker, er bevisst hvilke bgker som velges ut.

| 2011 ble det publisert en diskursanal ytisk tilnaarming som undersgkte hvordan barnehager i
Norge tilrettelegger for at alle barn, uavhengig av kjgnn, skal utvikle interesse for bgker og
tekst. Denne analysen baserte seg paintervjuer og observasioner i tre ulike barnehager, i
tillegg til teori. Det kom frem at bade gutter og jenter viste interesse for baker i barnehagen,
men gutter og jenter hadde ulike lesepreferanser og lesevaner. Jentene var mer motivertetil a
lese ulike gangere, gjerne kontinuerlige tekster, og var som gruppe mer utholdende under
haytlesning og valgte oftere |eseaktiviteter spontant enn det gutter gjorde. Guttene foretrakk
lesing av diskontinuerlige tekster, og da saalig faktabaker. De likte best & sitte narme den
som leste, og foretrakk lesing i sma grupper. Til tross for at det er tydelige forskjeller pa bade
lesepreferanser og utholdenhet, viste det seg at barnehagene sjelden valgte a tilrettelegge ulikt
for gutter og jenter i arbeidet med begker (Dalen, 2011).
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For eldre barn kan vi fainformasjon om eleversfrivillige lesing, og lesepreferanser ved & se
pa PISA resultatene (15 aringer). | Norden er det flere jenter enn gutter som leser for
forngyel sens skyld, og nordiske gutter er mindre positivetil lesing enn jenter. Den starste
forskjellen i lesepreferanser mellom kjannene, er at jentene leser mer skjgnnlitteratur enn
guttene (Roe & Taube, 2012). Ser vi neamere pa guttene og deres lesepreferanser viser det
seg at gutter pa 8-10 trinn selv oppgir at de foretrekker aller best alese baker som inneholder
action, spenning og humor. Tekster med innslag av sex er ogsa populaat for gutter i denne
aldersgruppen, det samme er tegneserier. Det er derimot ikke s& populaart hos gutter med

faglitteratur, og det & lese noe for nytteverdien. (Hoel, Haland, & Begnum, 2009).

2.6 Home Literacy Environment
Underproblemstilling 1: «Legges det i like stor grad til rette for literacy erfaringer hjemme
for gutter og jenter ved skol estart»?

| denne delen av teorikapittelet vil jeg se nearmere pa forskning som sier noe om sammenheng
mellom Home Literacy Environment og sosiogkonomiske forhold. Selv om ikke
sosiogkonomiske forhold er en del av det jeg ser pai min studie, er det mye forskning fra
internasjonal e kontekster som viser sterke sammenhenger mellom Home Literacy
Environment og sosiogkonomiske forhold. Videre vil jeg se naamere pa betydningen av
Home Literacy Environment for senere skoleprestasjoner. Home Literacy Environment
defineres ved hjelp av de sparsméene de ulike studiene forsgker afinne svar pa. Det vil s
helt konkret hvilke item som inngar i den enkeltes studies faktor. Dette kan variere noe fra
studie til studie, men omhandler hva som foregér av literacy aktiviteter i hjemmet og pa

fritiden.

Jeg har ikke funnet forskning som ser paom det er forskjell pa gutter og jenters home literacy
environment, sa forskning som presenteres her vil ikke gi noe bilde pa dette. Men det er mye
forskning pa dette feltet og det er derfor likevel relevant i denne studien a se pa hvordan barns
home literacy environment pavirker bade barns literacy erfaringer, og vokabularutvikling,

uavhengig av kjann.
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2.6.1 Home Literacy Environment i denne studien

| min oppgave har jeg valgt &ta utgangspunkt i noen hjemmeforhold som kan si noe om
literacy erfaringer for barnai familien. De spesifikke itemene som utgjer min Home Literacy
Environment variabel vil definere hvajeg legger i begrepet Home Literacy Environment i

denne studien. Jeg har valgt & se pafalgende item:

Hvor ofte biblioteket benyttes.
Hvor mange bildebgker for barn som finnesi hjemmet.
Hvor ofte foreldrene leser hgyt for barnet.

Hvorvidt barnet blir stilt sparsmal underveisi lesingen.

Dette med A stille sparsmdl til barnet ved hgytlesning et mal pa HLE som har vaat viktig &
inkludere, fordi det sier noe om kvaliteten pa samspillet.

Jeg vil na presentere hva forskningen kan fortelle oss nar det gjelder barns vokabularutvikling

og literacy ferdigheter med utgangspunkt i deres hjemmeforhold.

2.6.2 Home Literacy Environment og sosiogkonomiske forhold

Sosiogkonomiske forhold sier noe om forel drenes utdanningsniva, samt deres gkonomiske og
sosiale status i samfunnet. Sosiogkonomiske forhold kan knyttes til hjemmeforholdene nér det
gjelder literacy som jeg gnsker a se naamere pai denne studien fordi foreldrenes bakgrunn
har vist seg & ha betydning for hvordan barn stimuleres blant annet spréklig i sitt hjem og
oppvekstmilja. | tillegg har sosiogkonomisk bakgrunn ogsa en sammenheng med

vokabularutvikling hos barn. Disse sasmmenhengene vil jeg gjare rede for her.

Nar mor-barn interaksjoner sammenlignes innenfor ulike sosiogkonomiske grupperinger, er
det kvalitetsforskjeller i samspillet som avdekkes. Og foreldre med hgy sosiogkonomisk
status bygger i sterre grad en spraklig kontekst med et rikt vokabular i sin interaksjon med
barna. Dette gjeres ved at de gir barna umiddelbar respons pa sine ytringer, de kommenterer
det barnasier og gjer. Videre bruker de spraket aktivt i lek med barna, og inviterer barna med
i sprékleker. Et slikt miljg stetter vokabularutviklingen og legger grunnlag for en god
leseutvikling (Tamis-LeMonda, Bornstein, & Baumwell, 2001).
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Studier har vist at de forskjellenei barns vokabular som visesi tidlig alder, har en pavist
sammenheng med det sosiale oppvekstmiljget deres og foreldrenes sosiogkonomiske status.
Barn som vokser opp i miljger som er gode til a stimulere dem, har ved tredrs alder et
ordforréd som er tre ganger sa stort som hos barn som kommer fra mindre ressurssterke
omgivelser. Videre kom det frem at barn frafamilier med lav sosiogkonomisk bakgrunn ble
snakket til med faare ord. Nar foreldrene snakket til barnai disse familiene var de fleste
utsagnene de brukte imperative, mens foreldre med hgy sosiogkonomisk status brukte flere

setninger som var beskrivende og utfyllende (Hart & Risley, 1995).

| Norge er det ogsa pavist at det finnes spraklige forskjeller mellom barn fra ulike sosiae lag.
Pa 90 tallet fant man at medres skolegang og utdannings engde pavirket barnas spraklige
ferdigheter ved skolestart. Dette var en forskjell som ikke kunne forklares ut fra barnas

generelle evner (Lyster, 1995).

Det er ikke bare vokabul arnivaet som ser ut til & pavirkes av foreldrenes sosiogkonomiske
status, men ogsa begynnende literacy ferdigheter hos barn. Mengden begker i hjemmet, hvor
ofte barnablir lest for, samt hvor varierte leseaktivitene er, predikerer begynnende literacy
ferdigheter hos barn (Nord et al., 2000). Boklesing stetter utviklinen av barns evnetil aforsta
historier, og bidrar til a barn blir gladei bgker og lesing (Dickinson, 2001).

En undersgkel se om begynnende literacy ferdigheter i USA, som baserte seg pa
tel efonintervju med foreldre med barn i aldersgruppen 3-5 &r, fant at barn som vokser opp i
familier som engagjerer seg i literacy aktiviteter var bedre forberedt til skolestart enn barnai
de familiene som ikke gjorde det. | denne studien viste det seg at barn som ble lest for tre
ganger eller mer i lgpet av en uke, hadde utviklet tre eller flere begynnende literacy
ferdigheter enn barn som ble lest for geldnere. | denne undersgkel sen regnet man begynnende
literacy ferdigheter som det a gjenkjenne bokstaver, telletil 20 eller mer, skrive sitt eget navn,
samt det &lese eller late-som lesing av baker. Denne studien viste ogsa at det & ga pa
biblioteket og begynnende literacy ferdigheter hadde en signifikant sammenheng (Nord et al.,
2000). Det er ogsa flere studier som peker pa at sprakutvikling hos barn pavirkes av blant
annet derestilgang til bagker og hgytlesning (Gest, Freeman, Domitrovich, & Welsh, 2004).

Vi ser dltsaat det abli lest for, har betydning for barns begynnende literacy ferdigheter, ved at
barn gker sitt ordforrad gjennom abli lest for. Leseaktiviteter er med pa a utvikle barns
ordforréd fordi skriftspraket ofte har en mer komplisert setningsoppbygging og en mer
abstrakt ordforrad enn det som brukesi dagligtalen. | tillegg formidler bgkene noe som er
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|gsrevet fra her- og nd, og man ma visualisere sine egne bilder i hodet. Hvordan lesestunden
legges opp har ogsa betydning, og det & plukke ut nye ord, eller vanskelige ord som opptrer i
teksten for & snakke om, forklare dem ved hjelp av ord eller konkreter, gker kvaliteten pa
haytlesningen (Espenakk et al., 2011). Forskning har vist at barn fra ressurssterke familier
opplever oftere at foreldre forklarer ords betydning for dem i samtaler, og ved haytlesning, og
kvaliteten pa den interaksjonen som foregar mellom barn og voksen er av avgjarende
betydning for sprakutviklingen (Weizman & Snow, 2001). Forskning viser at hvordan barn
blir lest for har en viktig betydning. For eksempel hvorvidt barnet inviterestil dialog omkring
innholdet (Justice, 2002).

Det er med andre ord ikke tilstrekkelig a bare lese hgyt for barna, man ma ogsa forklare
enkeltord og snakke om ordene og innholdet i teksten, slik at barna pa den méten lazrer seg

hva ordene betyr, samt hvordan ordene kan brukes i en sammenheng.

2.6.3 Skoleprestasjoner og Home Literacy Environment

Nar det kommer til Home literacy environment og senere skoleprestasjoner, indikerer norsk
forskning at barn som vokser opp i miljger som ikke er gode pa & stimulere barna utvikler et
funksionelt dagligsprak hvor progresjonen i sprakutviklingen er tilnaamet normal. Men man
finner at ordforrédet, uttale og evnetil & handtere et mer situasjonsuavhengig sprak blir
begrenset. Og nettopp disse spraklige forholdene er avgjerende for den mer avanserte bruken

av spraket som lesing og skriving (Hagtvet, 1996).

Det finnes en sammenheng mellom elever som kommer fra familier med lav sosiogkonomisk
bakgrunn og den sakalte «fjerdeklasseknekken». Denne knekken er kjennetegnet ved et
uventet fall i skoleprestasjonenei det fjerde skoledret, og kan forklares med at disse elevene
har et for lite utviklet, og svakt ordforréd i mete med mer avanserte tekster og sprak (Chall &
Jacobs, 2003). At denne «knekken» inntreffer i pa dette tidspunktet er nok ikke tilfeldig, siden
elevene forventes atilegne seg fagtekster gjennom alese, frafjerde trinn.

Tekstene som skal leses frafjerde trinn inneholder for eksempel faguttrykk og abstrakte ord.
Selv om spréket de tre farste skoledrene virker til & vage «godt nok», s medfarer et mer
komplekst sprak et fall i skoleprestasjonene (Chall & Jacobs, 2003). Dette kan sesi
sammenheng med Beck et. a. (2002) som deler ord inn'i tier one, tier two og tier three ord.

Tier two ordene vil bli mer fremtredende nar elevene mater mer avanserte tekster pafjerde
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trinn. Tier two ordene er som tidligere nevnt, ord som representerer en mer presis, akademisk

og voksen méte a uttrykke ting pa (Beck et al., 2002).

Kommer man fra en bakgrunn med et magert sprak, betyr dette likevel ikke at man er henvist
til et helt liv med et fattig sprak. Skolen kan kompensere for et fattig hjemmemilja nar det
gjelder sprak. Klasseromsstudier som har sett pa syntaksi det spraket som barn meter, viser at
det ikke er hjemmeforhol dene alene, altsa det spraklige samspillet mellom foreldre og barn,
som har betydning for barnas spraklige utvikling. Den kompleksiteten og variasjonen de
meter i larers sprak pa skolen har ogsamye a si. Det spraket lagrer benytter har sterre
betydning for elevenes spraklige utvikling enn vokabularniva og sosiogkonomisk status
(Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman, & Levine, 2002).

2.7 Motivagion

Underproblemstilling 2: «Tar gutter og jenter i like stor grad initiativ til & engasiere segi
literacy aktiviteter hjemme ved skolestart»?

Som et siste mal pa Home literacy environment har jeg valgt &inkludere et item som sier noe
om hvor ofte barnet selv tar initiativ til abli lest for. Dette er tatt med ut fra en tanke om at
barn som blir eksponert for hgytlesning er vant til lesing som en aktivitet, og kan derfor
ettersparre lesestunder pa eget initiativ. Barn som ikke er vant til abli lest for, vil falgelig
ikke ha samme erfaring, og heller ikke tainitiativ til lesing selv. Dette sier noe om literacy

forholdene i hjemmemiljget til barnet.

For & belyse denne problemstillingen vil jeg se naamere pateori og forskning som gar pa
betydningen av motivasjon og engasjement for barns sprakutvikling. Tanken bak er at dersom
et barn selv tar initiativ til Aengasiere seg i literacy aktiviteter hjemme, sd er det motivert for &

holde pa med disse aktivitetene.

2.7.1 Motivagion og engas ement

| faglitteratur kan man se at begrepene engasjement og motivason brukes om hverandre, men
de kan ogsa ses pa som to relaterte, men distinkte begreper, hvor motivasjon representerer

intensjon, og engasjement representerer handling (Reschly & Christenson, 2012).
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Knytter vi begrepene motivasjon og engasjement til lesing, vil lesemotivason vaae knyttet til

mal og forventninger til det alese en tekst, mens engasjert lesing vil defineres som en bestemt
méte alese en tekst pA. Engasjerte lesere interagerer med teksten pa en motivert og strategisk

méte (Solheim, 2014).

Motivasjon er med andre ord den intensjonen som ligger bak vare handlinger, og jeg vil nase

naamere pa selve motivasjonsbegrepet.

2.7.2 Ytre og indre motivasion

Der er vanlig & skille mellom ytre og indre motivasjon. Det viktigste skille mellom ytre og
indre motivasjon er at den indre motivasonen har sitt utspring i interesse. Med interesse
menes det at aktiviteten i seg selv er engaserende og fascinerende. | tillegg til interesse er den
indre motiverte atferden selvbestemt. Et eksempel pa aktivitet som er indre motivert er lek
(Ryan & Deci, 2009). Leken er lystbetont, og noe som barn holder pA med fordi det er gay, og

lekens tema oppfattes som interessant og spennende & fordype segi.

Av ytre og indre motivasjon, er indre motivasjon den sterkeste drivkraften (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). For a skape indre motivasjon hos barn nar det kommer til alaae seg nye ord,
er det viktig & gi barnaen forstaelse for at ordene de laarer ikke bare kan brukesi
skolesammenheng, men ogsai den «virkelige verden. | tillegg vil det kunne vaare indre
motiverende a oppleve at det & kunne mange ord gjer en i bedre stand til & kommunisere
(Stahl & Nagy, 2006).

Ytre motivert aktivitet blir ofte forstatt som en aktivitet som utferes for & oppna bel gnning
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette innebaaer at vi gjar noe, fordi vi ma, ikke fordi aktiviteten
i seg selv er lystbetont. Ryan og Deci (2009) nyanserer dette begrepet, og skiller mellom
kontrollert og autonom ytre motivasjon. Den kontrollerte ytre motivasjonen innebaarer at man
har en fglelse av & vaae tvunget til & utfgre en bestemt oppgave, man har ikke noe valg
(Gagné & Deci, 2005). Et eksempel pa dette kan vaare en elev som pugger gloser til en
tyskprove, ikke fordi han innser verdien av alaae nye ord, men fordi han er redd for afa

darlig karakter. Det afaen god karakter pa gloseprgven er motivasjonen for a pugge.

Problemet med den kontrollerte ytre motivasjonene er denne motivasjonen hele tiden ma
holdes ved like ved a stadig gi stimulans for a yte en ekstra innsats, og man ma utfare jevnlige
kontroller (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
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Nar man drives frem av den autonome ytre motivasjonen er atferden internalisert, verdien av a
utfere en oppgave er noe man innser verdien av, selv om det ikke er lystbetont & utfare den
(Ryan & Deci, 2009). Et eksempel pa slik autonom ytre motivasjon er nar vi velger avaske
bilen selv om vi synes det er kjedelig. Vi har innsett verdien av & holde bilen var ren og det &

ende opp med en ren bil er motivasjonen for & vaske den.

| tillegg til indre og ytre motivasjion, er troen pa at vi kan, eller ikke kan mestre en oppgave,
en viktig motivasjonsfaktor (Guthrie & Humenick, 2004). Denne troen pa egen mestring
kalles self- efficacy (Bandura, 1977). | mitt forskningsprosjekt vil det vaare relevant ase
naamere pateori og forskning som tar for seg mestringsforventning fordi self- efficacy vil
kunne ha betydning for hva slags aktiviteter barn selv tar initiativ til.

2.7.3 Self- efficacy- mestringsforventning

Teori om mestringsforventning ble utviklet av Bandura som bruker betegnel sen self-efficacy

(1977). Mestringsforventning sier noe om hvilke forventninger en har til seg selv i forhold til

akunne utfare en bestemt oppgave. Det handler ikke om hvor flink en faler seg generelt eller
pa et bestemt omrade, men om man har tro pa at man vil mestre de oppgavene en star ovenfor
(Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Et barn som fér en pakke med en legobil i bursdagspresang vil ha en forventning om aklare a
bygge den opp etter instruksjonen eller ikke. Barnets forventninger om aklare a bygge denne
bilen er et eksempel pa mestringsforventning. Noen barn vil haen klar forventning om at

dette klarer de, andre barn vil tvile pa at de greier & bygge den opp.

Self-efficacy er en viktig motivagonsfaktor. Barn med hgy mestringsforventning som tror de
er istand til &lese bra, tar for seg baker med tro pa at de far det til. De takler utfordrende
tekster med en forventning om at de vil mestre det som skal leses (Guthrie & Humenick,
2004). Det blir da naaliggende atro at hgy mestringsforventning ogsa vil ha betydning for det
aforstatekster som leses hayt.

Forskning som tar for seg barn i skolen viser at det er en sammenheng mellom faglige

prestasoner og mestringsforventninger. Elever som har en hgy grad av mestringsforventning
ser starre verdi av & arbeide med fagene, og de yter mer innsats og viser mer engasjement og
utholdenhet nar de steter pa utfordringer (Schunk & Mullen, 2012). Videre har forskning vist
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at elevenes mestringsforventning predikerer deres prestasjoner pa skolen sterkere enn
evnetester (Bandura, 1997).

Ikke bare prestasjoner, men ogsa valg av aktiviteter styres av mestringsforventninger. Nar
elever stér ovenfor valg, viser det seg at det er en klar tendenstil at de velger det detror de vil
greie, og styrer unna de aktivitetene de tror de ikke vil mestre (Bandura, 1997). Fra egen
praksisi barnehage og skole har jeg erfart at dette stemmer overens med teorien, og et
eksempel pa dette kan vaare et barn som skal velge mellom ord- lotto og ludo, et barn som har

lav mestringsforventning til egen lesing, vil gjerne unnga ord-lotto, og heller velge ludo.

3. Metodedel

| denne delen av oppgaven vil jeg gjare rede for valg av forskningsmetode og beskrivelse av
studiens utvalg. Hvilke analyse som er valgt og hvorfor, vil bli belyst, og det vil bli redegjort
for de etiske sidene ved studien. Tilslutt vil jeg ha fokus pareliabilitet og validitet.

| denne studien er det benyttet data fra «Pa sporet» progektet, for & belyse min
problemstilling angaende barns vokabular ved skolestart, og deres hjemmeforhold nar det
gjelder literacy aktiviteter. Vokabulartesten som er brukt, vil jeg gjare neamere rede for i
dette kapittelet. Nar man benytter en vokabulartest, er det viktig & se pa hvordan denne er
konstruert, for pa den méten kunne si noe om validiteten, altsd si noe om hvatesten egentlig
maler. Jeg vil komme inn pa betydningen av a konseptualisere konstruktene som skal malesi
en test, fordi uklare forestillinger om hva en preve maer vil gke faren for at det trekkes
feilaktige slutninger fratestresultatene (Solheim, 2010). Jeg vil ogsa begrunne hvorfor de
ulike sparsmalene og pastandene i sparreskjemaet er valgt ut for a belyse min tematikk.

3.1 Forskningsmetode
| forskning skilles det mellom kvalitative metoder og kvantitative metoder. De kvalitative

metodene har som ma & gai dybden og vektlegger betydning, mens de kvantitative metodene

konsentrerer seg om utbredelse og antall (Thagaard, 2013) .

Kvalitative metoder kan sies a vaae forskning som innebagrer tett kontakt mellom forsker og
den eller de personene det forskes pa. En malsetning ved kvdlitativ forskning er a oppna
forstael se for de sosiale fenomenene som studeres, derfor er fortolkning av dataen saalig
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viktig del av kvalitativ forskning. Kvalitative metoder fremhever prosesser og mening som
ikke kan malesi kvantitet og frekvenser, de sgker &gai dybden for afafrem betydningen av
det som studeres. Prosessene tolkesi lys av konteksten deinngar i. Det finnes et mangfold av
kvalitative metoder, ulike typer intervju og observasjon, samt analyser av verbale og visuelle
uttrykk (Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2014).

En av styrkene ved kvalitative metoder er forskerens mulighet til & «styre» prosjektet
underveis ved interessante funn. For eksempel kan det i en intervjusituason fremkomme
interessante temaer som forsker pa forhand ikke var klar over. Da kan forsker velge a styre
intervjuet inn pa disse emnene og derfor fange opp nye, interessante funn som kan fa plassi
prosjektet. Samtidig er kvalitative metoder prisgitt forskers dyktighet til for eksempel a
intervjue eller observere. (Brinkmann, Anderssen, Rygge, & Kvale, 2009). Alle forskere er
preget av sin egen forforstael se og perspektiv pa det som studeres, og det som forsker
vektlegger blir derfor subjektivt (Thagaard, 2013). Forforstaelsen kan derfor vaare bade en
styrke og en svakhet i kvalitativ forskning.

Kvantitative metoder vektlegger utbredelse og antall, og fokuserer pa variabler relativt
|asrevet fra den samfunnsmessige konteksten. Kvantitative studier kan derfor omfatte store
utvalg. | kvantitativ forskning er det distanse mellom forsker og den eller de personene som
studeres (Kleven et a., 2014).

At man innenfor kvantitativ forskning har mulighet til & ha store utvalg gjar at man kan kjere
store undersakel ser for & se narmere pa de forholdene man gnsker a studere. Studier som
benytter seg av kvantitative metoder kan rekonstrueres og pa den méten kan resultatene
etterproves. Dette er en styrke ved kvantitative metoder. En svakhet ved kvantitative metoder
er at verdifull informasjon kan gatapt siden det er distanse mellom forsker og deltagere dlik at
det ikke er rom for subjektive avveininger, samt & kunne stille oppf @l gingssparsmal som

kunne vaat interessante a fa svar pa.

Denne oppgaven er basert pa kvantitativ forskningsmetode. Jeg har valgt & undersgke
hvorvidt det er kjennsforskjeller ndr det gjelder vokabularniva og home literacy erfaringer for
skolestartere. Dette er noe som lar seg male statistisk ved farste malepunkt i det longitudinelle
forskningsprosjektet «Pa sporet».
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3.2 «Pa sporet» prosjektet

«Pa sporet» er et stort prosiekt som forskere ved Lesesenteret star bak. For ase om det er
forskjell i gutter og jenters vokabular ved skolestart, samt om det er forskjell i deres home
literacy erfaringer, har jeg tatt utgangspunkt i data samlet inn i forbindelse med dette
prosektet. Bakgrunnen for prosektet er tanken om tidlig innsats i forhold til
begynneropplaaingen for elever som strever med alaae seg alese og skrive. Det handler om &
snu trenden fra senetil tidlige tiltak, og man vil til livs «vente og se» holdningen somii arevis
har dominert i skolen. | norsk skole bruker man mye ressurser pa spesialundervisning for
elever med lese-skrivevansker, men farst nar de har gétt flere ar pa skolen, og mindrei | gpet
av de farste &rene. Dette betyr at norske lagrerei sterre grad jobber med disse vanskene etter at
de har oppstétt, enn med a arbeide for & forebygge dem. «Pa sporet» startet opp hesten 2014,
og malet med prosjektet er &fange opp barn som star i fare for autvikle lese- og
skrivevansker tidligere enn det som er tilfellei dag. «Pa sporet» prosjektet bygger pa
resultater fraintervensjoner i andre land, og internasjonal forskning palese- og skrivevansker

(Lundetrag Solheim, Schwippert, & Uppstad, in preparation).

3.3 Populasion og utvalg

«Pa sporet» progektet omfatter 1171 barn pa 19 ulike skoler som er rekruttert fra
samarbeidskommuner i Rogaland. Av disse er 50,7% jenter (594) og 49,3% gutter (576).
Elevene ble testet ved skolestart og alle elvene var 5 og 6 ar gamle (mellom 68 og 79
maneder), og de hadde gatt mellom 4 og 48 dager pa skolen ved tidspunktet for testingen. En
forutsetning for at elevene kunne testes var at foreldrene hadde gitt skriftlig samtykke til at

deres barn kunne deltai denne studien. Deltagerprosenten var 97.

Det ble satt flere kriterier for skolene som skulle deltai prosjektet. Det métte veare store
skoler, med minst to parallelle trinn pa hvert arskull, videre ble det satt som et krav at
skolenes resultater pa nasjonale praver over tid hadde ligget naat opp mot
landsgjennomsnittet.

«Pa sporet» er en stor, randomisert, kontrollert studie som skal undersgke effekten av ulike
modeller for tiltak i lesing, paferste og andre trinn i grunnskolen (Lundetreeet ., in

preparation). At en undersgkelse er randomisert, vil si at forsgkspersoner fordelestilfeldigi en
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intervensjonsgruppe og en forsaksgruppe for a sikre pa en effektiv mate at gruppene blir sa
sammenlignbare som mulig (Hofoss & Bjarndal, 2004). | «Pa sporet» prosjektet vil det i at
ale skolene farst takket jatil a delta, deretter ble alle skolenetilfeldig fordelt ved hjelp av

loddtrekning til & vaare henholdsvis intervensjonsskoler og kontrollskoler i prosjektet.

3.3.1 Generalisering

For at man skal kunne generalisere funn ma utval get vaaetilfeldig vagt, og fordelingen av
utvalget i intervengonsgruppe og kontrollgruppe mavagetilfeldig (Kleven et d., 2014).

A generalisere betyr at det resultatet man finner i en undersgkelse presenteres som gyldig for
en starre gruppe enn den man har studert. Om en slik generaliseringen er gyldig vil avhenge
av om de som har deltatt er representative for den gruppen vi ensker a generaliseretil (Kleven
et a., 2014). | «Pa sporet» prosjektet vil spgrsmalet veare om man kan generalisere funn til &
gjelde for ale skolestartere i Norge, altsd generalisere funn fra denne studien til hele
populagionen. | statistisk sammenheng er popul asonen dem man er interessert i, ikke hele
befolkningen, dlik ordet brukesi dagligtale (Hofoss & Bjgrndal, 2004). Slik at nar man i
forbindel se med «Pa sporet» prosjektet snakker om populasjonen vil det si alle skolestarterneii
2014.

Statistisk generalisering forutsetter at man har et sannsynlighetsutvalg. Et
sannsynlighetsutvalg er definert ved at alle medlemmenei en populasjon har en kjent
sannsynlighet for abli en del av utvalget gijennom en eller annen form for loddtrekning. |
pedagogisk forskning er det imidlertid §elden at man har sannsynlighetsutvalg fra den
popul asjonen man gnsker afinne ut noe om. Derfor benytter man seg av skjgnnsmessig
generalisering, altsd at man definerer den gruppen av forsgkspersoner som den populasjonen
man formelt kan uttale seg om. Deretter diskuterer man for og imot hvorvidt denne
popul asjonen er annerledes enn andre popul asjoner, man diskuterer altsai hvilken grad
resultatene kan overfares (Kleven et al., 2014). «Pa sporet» progektet er en stor studie
sammenlignet med lignende internasjonal e intervensjonsstudier, og nar utvalget er stort,
reduseres sannsynligheten for feilkilder som er forarsaket av demografiske forhold, samt

kvaliteten pa enkeltlaareres undervisning (Caravolas, Hulme, & Snowling, 2001).

Denne studien er gjort i Rogaland, og er saledes ikke representativ for hele Norge. Men den er
foretatt i en region med bade by og land, slik at befolkningssammensetningen vil omfatte et
bredt spekter av elever med ulik etnisk bakgrunn, samt elever med ulik sosiogkonomisk
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bakgrunn. Nar det gjelder tilfeldig utvelgelse har vi sett at prosjektet har foretatt en tilfeldig
inndeling av hvilke skoler som er intervengons- og kontrollskoler, og deltagerprosenten i
studien er hgy. Sa selv om studien ikke kan sies & vaare representativ for hele populasjonen,

kan funn ha relevans palandsbasis.

3.5 Datakilde

| «Pa sporet» prosjektet ble alle elevene testet i Igpet av de farste ukene etter skolestart.
Testbatteriet besto av flere ulike tester. Denne kartleggingen av el evenes sprak hadde som mal
aidentifisere de svakeste elvene som muligens sto i fare for a utvikle lese-skrivevansker.
Elevene ble testet i bokstavkunnskap, fonologi og syntese, analyse, staving og korttidsminne.
Videre ble rytme, vokabular, motivagjon for literacy aktiviteter og RAN testet. Alle disse
maene er utviklet eller tatt med i undersakelsen fordi forskning viser at disse maler
ferdigheter som predikerer senere leseprestasioner og hvorvidt elever vil fa problemer med a
utvikle funksjonelle leseferdigheter. Lagrerne pa intervensjonsskolene og kontrollskolene fikk
vite hvilke av sine elever som tilhgrte risiko gruppen. Intervensjonsskolene skulle settei verk
et intervengonsprogram utarbeidet av Lesesenteret, og kontrollskolene skulle gjare det de

normalt ville gjort (Lundetraeet a., in preparation).

| denne kartleggingen av elevene ble det blant annet brukt en vokabulartest. Det er denne jeg
ansket & se pafor abelyse problemstillingen min, for a se om det var forskjell pa gutters
vokabular ved skolestart. | tillegg ble det gjennomfart en skriftlig sperreundersgkel se blant
foreldrene, hvor de gir opplysninger om blant annet home literacy aktiviteter. Jeg var ogsa
interessert i afinne ut hvorvidt det var forskjell i gutter og jenters «home literacy» forhold, og
pa bakgrunn av mine problemstillinger ble enkelte av sparsmal ene og pastandene fra skjemaet
plukket ut. Jeg vil beskrive disse nearmere innunder kapitelet som tar for seg valg av variabler.

3.6 mdeinstrumenter

Jeg har tatt utgangspunkt i to av maeinstrumentene i «Pa sporet» prosjektet. Pastander og
sparsmal fra sperreskjemaet som foresatte har besvart, samt vokabul artesten som er en av

testene som elevene ble testet med under kartleggingen ved skolestart
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Tidligere studier som har sett pA Home literacy environment, papeker at at tilgang paliteracy
aktiviteter hjemme kan ha betydning for barns skoleprestagoner (Nord et al., 2000). likeledes
finnes det forskning som tyder pa at det er sterke sasmmenhenger mellom vokabular og
leseferdigheter (Aukrust, 2005). Ogsa ndr det gjel der betydningen av Home Literacy
Environment og vokabular, viser internasjonal forskning til solide sammenhenger (Hart &
Risley, 1995).

Ved & benytte vokabul artesten som ble foretatt ved skolestart, vil den kunne si oss om det er
forskjeller i vokabularniva for gutter og jenter ved skolestart. Sparsmalene og pastandene fra
sparreskjemaget vil kaste lys over hjemmeforholdene nér det gjelder tilgangen barna har til
literacy erfaringer, og om det er ulikheter i hvor god eller darlig denne tilgangen er, for gutter

og jenter pa tidspunktet de starter sin skolegang.

3.6.1 Vokabulartest

«Er det forskjell i vokabularniva for gutter og jenter ved skolestart»?

For & belyse hovedproblemstillingen min, vil jeg som tidligere nevnt benytte resultatene fraen
vokabul artest.

For a hente inn informasjon om elevenes vokabular ved skolestart benyttet forskning i «Pa
sporet» progjektet en forkortet version av Norsk Vokabular Test (NVT). Norsk Vokabular
Test er utviklet ved Lagingsmiljasenteret til bruk i Skoleklarprosektet (Sterksen et al., 2013).
Testen er ment ateste barns ekspressive vokabular i 5-6 ars alder, altsd ved overgang mellom
barnehage og skole. Denne vokabulartesten ble utviklet siden det ikke allerede fantes en norsk
test som fanget opp béde spraksvake og spraksterke barn i denne aldersgruppen. Videre var
det ikke mulig & anvende en direkte oversatt versjon av en av de utenlandske testene som
finnes, pa grunn av kulturspesifikke ord som finnesi disse. Det ble imidlertid tatt
utgangspunkt i disse testene ved utarbeidelse av Norsk Vokabular Test. Testen er en
navngivningstest hvor barnablir introdusert for illustragoner av objekter som skal navngis
fortlgpende. Den bestar av 45 items (Sterksen et al., 2013).

Hvordan vokabulartesten er utviklet handler i stor grad om validitet. Hvor godt maler testen
det den er ment a skulle male? Og hvilke slutninger kan trekkes ut fra testresultatet?
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| «Pa sporet» prosjektet gnsket man a redusere testbyrden for elevene, og reduserte antall ord
til 20. Dette ble gjort ved hjelp av klassisk testteori og Item Response Theory (IRT).

V okabul artesten som «Pa sporet» prosjektet benyttet besto av felgende ord: ngkkel, vulkan,
tiger, anker, neshorn, trekkspill, gghest, kjevle, kenguru, timeglass, hjerne, iglo, arn, struts,
spreyte, armband, hamburger, strykejern, krykker, albue.

Alle disse ordene ser vi at er substantiv. DaNVT ble utarbeidet ble det plukket ut ord som

harer hjemme i seks ulike kategorier, disse omfatter:
1) hjem/husholdning

2) Dyr/ natur

3) barns hverdagsliv

4) musikkinstrumenter

5) mat

6) objekter med faguttrykk fra de voksnes verden.

Daordenetil NVT ble valgt ut ble det brukt barneliteratur og andre tekster beregnet for barn,
for &finne ord som man antok at mange barn kunne, og ord som bare et fétall ville kjenneil.
Ordtester fraandre land ble ogsa studert for a se hvilke ord og kategorier ord som var vanlig a
inkluderei ordtester (Starksen et al., 2013).

Testen maler barns ekspressive sprak, ved at barna skal benevne objektene de ser pa bildene.
Nar vi mdler om et barn vet hva et objekt heter, vet vi imidlertid ikke noe om barnets
forstéelse av ordet. Som det ble redegjort for i teoridelen, er det & kunne et ord komplekst.
Hva som faktisk blir malt i denne vokabulartesten, vil diskuteres naamerei oppgavens

diskugonsdel i lys av teori.

3.6.2 Valg av variabler

For a belyse mine to underproblemstillinger, har jeg valgt ata utgangspunkt i sparsmal og
pastander som kan fortelle noe om i hvilken grad det tilrettelegges for literacy erfaringer i
barnas hjem. Bade type og hyppighet av aktiviteter.
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Min farste underproblemstilling er:

Leggesdet i like stor grad til rette for literacy erfaringer hjemme for gutter og jenter ved
skolestart?

Under vises sparsmaene dik de ble presentert for foresatte. De satte kryss for det alternativet
som passet best

1. Hvor ofte gar du/ dere pa biblioteket sammen med barnet?

Svaralternativ er:
«fleregangeri | «engangi «caengangi «gjelden» «aldri»
uken» uken» maneden»

2. Hvor ofteleser du/ dere for barnet?

Svardternativ er:

«daglig» «fleregangeri | «engangi «manedlig» «aldri»

uken» uken»

3. Hvor mange bgker/ bildebgker for barn har dere hjemme?

Svardternativ er:
«Ingen» «1-10 bgker» | «11-20 bgker» | «21-40 bgker» | «mer enn 40
baker»
4. Jeg tiller barnet sparsmal nar vi leser bildebaker.
Svardternativ er:
«Helt «Litt uenig» «Litt enig» «Helt enig»
uenig.

Disse spgrsmalene og pastandene sier noe om hjemmeforholdene nér det gjelder literacy
aktiviteter, og vil kunne gi et bilde av hvorvidt gutter og jenter har ulike hjemmeforhold nér
det gjelder dette.
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Min andre underproblemstilling er:

Tar gutter og jenter like ofteinitiativ til 4 engagere seg i literacy aktiviteter hjemme ved
skolestart?

5. Barnet tar ofteinitiativ til abli lest for.

Svaraternativ er:

«Helt «Litt uenig» «Litt enig» «Helt enig»

uenig.

3.6.3 Spraklig bakgrunn

Foreldrene svarte ogsa pa sparsma om hvilken spraklig bakgrunn barna kom fra, og
formuleringene i sperreskjemaet var utformet dlik:

Hvilket sprak snakker far mest med barnet?

Hvilket sprak snakker mor mest med barnet?

Foreldrenes svar ble i neste omgang slétt sammen til en tredelt variabel:

1. Begge foreldre snakker skandinavisk med barnet
2. Enav foreldrene snakker skandinavisk med barnet
3. Begge foreldrene snakker et annet sprak enn skandinavisk med barnet.

3.7 Analyseprosessen

Data fra sperreundersgkel sen og vokabulartesten var allerede lagt inn i datamatriser i
stati stikkprogrammet SPSS versjon 21. Jeg fikk utlevert de pa forhand avtalte data som var

relevante for min problemstilling.
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For afaoversikt over dataene har jeg valgt a kjare frekvensanalyser farst. For &finne ut om
det var kjennsforskjeller nér det gjelder vokabularniva ved skolestart har jeg brukt en t-test.
For & se paom det er forskjell mellom gutter og jenter ndr det gjelder «home litteracy»
aktiviteter har jeg brukt en chi-kvadrattest. Jeg vil na gjare narmere rede for hvorfor disse
analysene ble valgt. Nar det i denne sammenhengen er snakk om forskjeller, er det hvorvidt
disse eventuelle forskjellene er signifikante eller el som er av betydning. Dette kommer jeg
tilbake til i et senere kapittel.

3.7.1 Frekvensfordeling

Nar man skal analysere data begynner man med en frekvensfordeling. En slik tabell viser hvor
mange ganger de forskjellige verdiene paen variabel forekommer (Hofoss & Bjerndal, 2004).
| datamaterialet jeg benytter vil en frekvensfordeling fortelle hvor mange som har krysset av

for de ulike svaralternativene pa sparreskjemaet, og det vil komme frem hvor mange som ikke

har svart (missing).

3.7.2 T-test

En t-test kan brukesi tilfeller hvor man har to grupper, panominalt niva, for eksempel gutter
og jenter. T-testen brukes for &finne forskjeller i skarer mellom de to gruppene pa
kontinuerlige variabler (Pallant, 2013). At to grupper er pa nominalt niva betyr at deltagerene
bare kan tilhgre den ene gruppen, at kategoriene er gjensidig utelukkende (Hofoss & Bjerndal,
2004). | mitt prosjekt sajeg paforskjell mellom gutter og jenter, og disse gruppene er pa
nominalt niva, siden man ikke kan vaare begge deler samtidig. Pa vokabulartesten ble barna
testet ved hjelp av 20 ord, en slik skalafra 1-20 kan sies & vagre paintervallniva At en
variabel er paintervalnivavil s at avstanden mellom verdiene er konstant. Man kan si at den
ene skaren er hayere eller lavere enn den andre, ikke bare at de er forskjellige (Hofoss &
Bjarndal, 2004).

3.7.3 Chi- kvadrat

Nar det gjelder variablene fra sperreskjemaet er svaralternativene pa ordinalt niva. Det vil s
at svarkategoriene er forskjellige, og at de kan rangeresi en rekkefglge, men det er ikke gitt at
avstanden mellom plasseringene er den samme. Vi kan altsaikke si noe om hvor stor avstand
det er mellom variablene, bare at det er forskjell (Hofoss & Bjarndal, 2004). Et eksempel pa
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en slik ordinalskala er sparsmal med svarkategoriene «Helt enig», «Litt enig», «Litt uenig» og
«helt uenig». Siden variablene pa spereskjemaet er pa ordinalt niva og jeg gnsket a se pa
hvorvidt det er forskjell mellom gutter og jenters «<home litteracy» aktiviteter har jeg valgt &
bruke en Chi-kvadrattest.

Chi-kvadrattest for uavhengige grupper brukestil ateste om det er en sammenheng mellom to
variabler i populasjonen (Hofoss & Bjarndal, 2004). En ManWhitney test er annet alternativ
som har vaat vurdert. Begrunnelsen for valg av chi-kvadrat er at dette er en test som gir mer
informasjon om forskjellen/ forholdet mellom gruppene (Pallant, 2013). N& man bruker en
chi-kvadrat test er en av forutsetningene at fem eller flere har svart i de ulike kategoriene,
eller at minst 80% av svarkategoriene har fem eller flere svar (Pallant, 2013).

Hensikten med bade T-testen og Chi-kvadrattesten var & se om det fantes forskjeller mellom
gutter og jenter ndr det gjaldt vokabular ved skolestart, og Home Literacy Environment i
denne studien. N&r vi i denne sammenheng snakker om forskjeller er det som tidligere nevnt

hvorvidt forskjellene er signifikante eller ei som er interessant.

3.7.4 Signifikans

Signifikans sier oss noe om hvor sikkert det er at det i det hele tatt finnes en sammenheng
mellom variabler. Nar en variabel er signifikant pa 0.01% signifikansniva, betyr at det er kun
1% sjanse for at sammenhengen ikke skyldes tilfeldigheter. Nar en variabel er signifikant pa
0.05% signifikansniva, betyr det at det kun er 5% sjanse for at sammenhengen ikke er
tilfeldig. Er signifikansnivaet pa mer enn 0.05% er §ansen for at sammenhengen skyldes
tilfeldigheter for stor til at vi kan stole paden. Valget av signifikansnivaet 5% er ikke
vilkarlig, men angir hvilken risiko en er villig til atafor atro paen tilfeldighet. Ofte velges
0.05% signifikansnivai pedagogisk forskning. | medisinsk forskning vil en gjerne vaae enda
sikrere pa at resultatene er riktige, og for eksempel legge seg pa et 0.001% signifikansniva
(Hofoss & Bjarndal, 2004). | dette prosjektet er det tatt utgangspunkt i et signifikansniva pa
0.05%. det vil si at eventulle forskjeller i vokabular eller home literacy environment ma ha et
signifikansniva pa 0.05 eller lavere for at vi kan gaut ifraat det er en forskjell i

datamaterial et.
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3.7.5 Chi-sguare goodness-of —fit test

En chi-square goodness-of -fit test kan brukes for & undersgke om det er forskjell i andel
innenfor en gruppe (Pallant, 2013). | mitt prosjekt ansker jeg & bruke en chi-square goodness-
of-fit test for & se om det er signifikante forskjeller i andel gutter og jenter innenfor de ulike
gruppene av spraklig bakgrunn i utvalget.

3.8 Etiske vurderinger

Det foreligger alerede godkjennelse fraNSD (Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste) for
«Pa sporet» progektet. Ingen ny godkjenning fra NSD trengtes for & skrive denne
mastergradsoppgaven, da det ikke skulle gjares ytterligere datainnhenting. Det er ogsa hentet
inn skriftlig samtykke fra foreldrenei forhold til barnas deltakelsei progjektet. For afatilgang
pa datasettet jeg har benyttet i denne studien har jeg skrevet under pa en taushetserklaaing.
Datasettet jeg mottok fraforskernei «Pa sporet» inneholdt ingen personopplysninger. Det var
derfor heller ikke mulig & spore resultatene tilbake til enkeltelever eller foreldres besvarelser.

| kartleggingsprosessen i «Pa sporet» ble det foretatt en ganske omfattende testing av sma
barn ved skolestart. Det ble derfor viktig at testsituasjonen ble sa lystbetont som mulig for de
barna som deltok. Det ble benyttet nettbrett, og de som sto for testingen hadde alle lang

utdanning og erfaring med denne type arbeid.

NESH (De nasjonal e forskningsetiske komiteer) gir retningslinjer for hvordan man skal
gjennomfare forskningsprosessen og behandle data pa en etisk forsvarlig mate (Thagaard,
2013). | respekt for elevene som deltar i «Pa sporet» prosjektet, og foreldrene deres som har
brukt av sin tid for & svare pa sparreskjemaet, har jeg lagt vekt pa abehandle all data ngyaktig
og samvittighetsfullt, samt presentere disse pa en skikkelig mate.

3.9 Flerspraklige i utvalget

«Pa sporet» progjektet benytter en vokabulartest for  teste barna ved skolestart, det er
resultatene fra denne vokabulartesten jeg gnsker a bruke i min studie. Jeg har beskrevet denne
vokabulartesten grundig tidligere i metodedelen, her vil jeg papeke en viktig faktor som har a
gjare med utval get testen blir utfart pa. En vokabulartest tar ikke hensyn til om de som blir
testet har norsk som farste- eller andresprak. Hvorvidt det er overvekt av enten gutter eller

jenter med norsk som andresprak, eller om det er jevnt fordelt, kan innvirke pa resultatet nar

40



formalet er & se paforskjeller mellom kjenn. Det er derfor hentet ut informasjon om utvalget
nar det gjelder hvilket sprak foreldre snakker hjemme. Som det fremkommer i tabellene under
er antall elever i «Pa sporet» prosjektet som har en eller to foreldre som snakker et annet sprak

enn skandinavisk hjemme, relativt jevnt fordelt mellom kjann.

Guitt Antall Prosent
Begge foreldrene snakker 434 75,2%
skandinavisk

En forelder snakker 39 6,8%
skandinavisk

Begge foreldrene snakker et | 102 17,7%
annet sprak enn

skandinavisk

Ikke svart 1 0,2%

Tabell 1 Sprakbakgrunn gutter

Jente Antall Prosent
Begge foreldrene snakker 453 76,3%
skandinavisk

En forelder snakker 44 7,4%
skandinavisk

Begge foreldrene snakker et | 92 15,5%
annet sprak enn

skandinavisk

Ikke svart 5 0,8%

Tabell 2 Sprakbakgrunn jenter

Vi ser at henholdsvis 75,2% av guttene og 76,3% av jentene har foreldre hvor begge snakker
skandinavisk, 6,8% av guttene og 7,4% av jentene har foreldre hvor en av foreldrene har et

annet sprak enn skandinavisk. Det er 17,7% av guttene og 15,5% av jentene som har foreldre
hvor begge snakker et annet sprak enn skandinavisk hjemme. Det er bare 0,2% av guttene og

0,8% av jenteforeldrene som ikke har besvart dette sparsmalet.
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| tillegg indikerte en chi-sguare goodness-of-fit test at det ikke fantes signifikante forskjeller i
andel gutter og jenter sett i forhold til de tre gruppene.

For gruppen hvor begge foreldre snakker skandinavisk: x2 (1, n = 887) = .41, p < .52.
For gruppen hvor en av foreldrene snakker skandinavisk: x? (1, n=83) = .30, p < .58.
For gruppen hvor begge foreldre snakker et annet sprak en skandinavisk

hjemme: x? (1, n=194) = .52, p< .47

Siden det ikke fantes signifikante forskjeller i andel gutter og jenter i de tre gruppene, har jeg
valgt dinkludere alle barna, uansett sprakbakgrunn, i analysene jeg foretar i mitt
forskningsprosjekt.

3.10 Reliabilitet og validitet

Nar man vi snakker om reliabilitet, er det knyttet til sparsmalet om forskningen er palitelig.
Validitet er knyttet til forskningens gyldighet (Thagaard, 2013).

3.10.1 Reliabilitet

God reliabilitet i en studie betyr at den data som fremkommer i liten grad er pavirket av
tilfeldige malingsfeil (Kleven et a., 2014).

| «Pa sporet» prosjektet handler dette om kartleggingen av barna, deriblant vokabulartesten,
og om sparreundersgkel sen Er disse palitelige? For & se narmere pa dette mavi se pa hvordan
maleinstrumentene er utviklet, far vi kan si noe om hvilke slutninger vi kan trekke ut fra

resultatene. Vi ma ogsa se pa hva som er gjort for a begrense malingsfeil.

Vokabulartesten som ble brukt i «Pa sporet» prosjektet ble som tidligere nevnt kortet ned, fra
45 til 20 ord. Kan dette ha hatt noe asi i forhold til hvor reliabel testen er?

| den sammenheng er det relevant & nevne at Cronbachs Alpha som er et reliabilitetsmal for
internkonsistens (Pallant, 2013), for 20 itemsi utvalget fra «Pa sporet» ble malt til .83, noe
som er konsistent med Cronbachs Alphafor 45/39 itemsi det standardiserte utvalget som ble
malt til .84. Dette er lovende resultater for vokabularpreven i «Pa sporet» progjektet, siden
Cronbachs Alpha ofte synker nar antall item reduseres. Cronbachs Alpha er den indikatoren

som er hyppigst brukt for &finne ut om vi kan stole pa at en test eller sparsmal vi stiller
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faktisk maer det som vi gnsker at den skal male. Ideelt sett skal verdien vaare over .70 for &
vaae akseptabel, men verdier over .80 foretrekkes (Pallant, 2013). Vi ser at Cronbachs Alpha
er paover .80, og at den er tilnaamet det samme som for den standardiserte testen.

For & se pareliabiliteten er det ogsa viktig a vite noe om hvordan testen ble gjennomfaert,
hvilke faringer som Iatil grunn og hvem som sto for testingen. | «Pa sporet» prosjektet ble
vokabularnivaet testet ved hjelp av et nettbrett paindividniva, og testen ble gijennomfart av
forskere ved Lesesenteret. Ordenei testen har ulik vanskegrad, og alle elevene gjennomfarte
samtlige 20 item. Vanskelighetsgraden pa ordene var blandet, slik at det ikke gikk fralett til
vanskeligst, men noen enkle ord innimellom slik a motivasjonen skulle beholdes gjennom
testen. | tillegg var det utarbeidet klare retningslinjer for rette og gale svar. F.eks er det et
bilde av en grn. Her ble kongegarn godtatt, siden dette er enda mer spesifikt enn arn. Svarte
eleven fugl (som ikke godtas) ble elven stil spersmalet «hva slags fugl» for & fange opp om de
faktisk hadde kunnskap som var mer spesifikk enn bare overbegrepet fugl. Ma et med denne
testen var & undersake el evenes ekspressive vokabular ved & se hvor presist de kunne benevne
de ulike objektene de ble presentert for pa nettbrettet. Elevene fikk derfor poeng dersom de

kjente det rette ordet uavhengig av sma uttalefeil (Lundetraeet al., in preparation).

| mitt prosjekt benytter jeg meg ogsa av alerede innsamlede data, som er hentet inn ved hjelp
av et sparreskjema som foresatte har besvart, samt en vokabulartest av elevene som ble
foretatt ved skolestart. Nar det gjelder malefeil, er det viktig & se litt pa hva som kan vage
svakheter ved & bruke disse metodene.

Spersmalene pa sparreskjemaet jeg baserte mine resultater pd, var alerede utformet, men det
er viktig  se kritisk pa disse for & se om det er svakheter ved dem. For at sparsma skal vaae
gode, er det viktig at de er entydige, altsa at de sper om bare en ting om gangen. Videre er det
viktig at sparsmaleneikke er ledende. Det er ogsa viktig a se hvorvidt sparsmalene er lagt opp
med svaralternativer, eller om informantene skal formulere svar fritt. Variablene jeg har
benyttet ble presentert tidligere i dette kapittelet, med svaralternativer, sik at leser selv ogsa
kan vurdere disse i forhold til hvor gode de er.

Nér vare informanter skal gi opplysninger om seg selv gjennom et sparreskjema, er Vi
avhengige av at de har selvinnsikt nok, og vilje nok, til gi riktige svar. Sagt pa en annen
méte, vi er avhengige av at de ikke faller for fristelsen til a krysse av pa de svaralternativene
de vet er mest sosialt akseptert, fremfor slik situasjonen faktisk er. (Kleven et a., 2014).

43



3.10.2 Validitet

Validitet er altsa knyttet til forskningens gyldighet, det vil si om tolkningen av resultatet fra
malingen er til &stole pa Altsa om den tolkningen som gjares kan sies avaae gyldig.

| forbindel se med «Pa sporet» prosjektet kan man stille falgende sparsmdl:
Maler vokabulartesten det den er ment & male?

Mdéler sparsmalenei sparreskjemaet det de er ment & skulle male?

For & se neamere padette, mavi se painnholdsvaliditeten.

3.10.2.1 innholdsvaliditet

Det er ikke mulig @male at i en test, det blir derfor viktig hva som velges ut.
Innholdsvaliditeten blir hay ndr maleinstrumentet maler flere sider av det innholdet vi ansker
amde (Kleven et al., 2014). For eksempel i mitt progiekt vil det i sparreskjemavaare viktig at
sparsmalene og pastandene er gode indikatorer pa ulike sider ved for eksempel «home literacy
aktiviteter». Malene som er brukt i dette prosjektet er hentet fraforskning, og studier viser at
de er gode indikatorer pa Home Literacy Environment. Det er viktig at itemene ikke

overlapper.

Innholdsvaliditeten er naat knyttet til begrepsvaliditet (Kleven et a., 2014).

3.10.2.2 Begrepsvaliditet

Kleven definerer begrepsvaliditet som «grad av samsvar mellom begrepet slik det er definert
teoretisk og begrepet slik vi lykkes med a operasionalisere det» (Kleven et al., 2014, p. 86).

De fleste konstrukter vi gnsker a studere innenfor pedagogisk forskning er ikke direkte
observerbare, vi er derfor ngdt til & bruke indikatorer som representerer begrepet nar de skal
studeres. Dette kalles operagionalisering av begrepet (Kleven et al., 2014). Et eksempel pa et
begrep som ma operasjonaliseres er vokabular. Vokabular er ikke observerbart, for a kunne si
noe om hvor godt det er, vi ma operasjonalisere begrepet ved afinne frem til gode indikatorer

for hva som kjennetegner et godt/ darlig vokabular hos den aldersgruppen vi ensker a studere.
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Univers av begreper
ikke-observerbare

operasjonaliseringer

Univers av observerbare
indikatorer

Figur 1 lllustrasjon av operasjonaliseringsproblemet, Kleven et al.,2014

Pa det averste nivaet i denne figuren er det illustrert at det finnes et univers av ikke-
observerbare begreper, for eksempel alle ord i barnas vokabular. Nederst er det illustrert alle
de tenkelige indikatorene for begrepet som vi gnsker amale, for eksempel alle ord i det
norske spraket. | midten finner vi et univers av ulike indikatorer, det vil s mulige méater a
operasjonalisere begrepet pa. Forsker mavelge ut hvilke indikatorer som skal benyttesi sitt
prosjekt. | en vokabulartest vil det handle om hvilke ord man velger dinkluderei en test.

Systematiske malingsfeil er en trussel mot begrepsvaliditeten. Systematiske malingsfeil jevner
seg ikke ut i det lange lagp, og kan vise seg pato ulike méter. Enkelte sider ved et begrep kan
vage systematisk underrepresentert i en maling, eller malingen kan veare pavirket av forhold
som er irrelevante for det begrepet vi ansker Amale (Kleven et al., 2014). Dette blir av Cook
& Campell forklart ved & bruke begrepene konstruktunderrepresentasjon og
konstruktirrelevans. Konstruktunderrepresentasjon som vil s at testen er for smal, og mangler
viktige dimensjoner ved det som skal males. Ved konstruktirrelevans er testen for bred og
fanger opp variasjoner som er irrelevante for det som skal males (Solheim, 2010).

Nar vi ser pavaliditet og vokabulartesten som benyttes i denne studien, kan man sparre seg
om testen er god nok til &fange opp forskjeller i barns vokabular, altsd om testen er for vid og
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ikke fanger opp forskjeller (konstruktirrelevans), eller om den er for smal og ikke fanger opp

det den er ment a skulle male (konstruktunderrepresentasjon).

Nér det gjelder konstruktirrelevans og konstruktunderrepresentasjon, er det i denne studien
mest interessant a se pa konstruktunderrepresentasjon. Er en test pa 20 ord branok? Ved a
plukke ut 20 ord som det er gjort i dettetilfelle, vil si at testen maler faord sett i forhold til
ale ord elevene kan. Videre kan man stille sparsmd ved om testen maler om barna faktisk har
tilstrekkelig kunnskap om ordet. Dette er sparsmda som vil bli diskutert i oppgavens
diskusonsdel.

4.Resultater

Jeg vil i denne delen av oppgaven presentere de resultatene jeg har funnet i datamaterialet.
«Pa sporet» progektet omfatter 1171 barn som ble kartlagt ved skolestart, blant annet med en
vokabulartest som jeg har brukt i min studie.

| tillegg har foreldre/ foresatte til disse barna svart pa en sparreundersekelse, og jeg har tatt
utgangspunkt i noen av svarene fra denne vedrarende hvordan de stimulerer barnas literacy

utvikling hjemme.

4.1 Analyseprosessen
Resultatene for analysene vil presenteresinnenfor rammene av de tre problemstillingene jeg
har:
1) Hovedproblemstilling:
«Er det forskjell i vokabularniva for gutter og jenter ved skolestart»?
2) Underproblemstilling 1:

«Leggesdet i like stor grad til rette for literacy erfaringer hjemme for gutter og jenter ved
skolestart»?
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3) Underproblemstilling 2:

«Tar gutter og jenter like ofte initativ til & engasiere seg i literacy aktiviteter hjemme ved
skolestart»?

For afinne svar pa problemstillingene mine har jeg brukt statistikk programmet SPSS versjon
21. Jeg har benyttet SPSS survival manua 5th Editon (Pallant, 2013) som rettesnor i
presentasjonen av resultatene. Jeg vil begynne med a se pa hovedproblemstillingen, deretter

vil jeg redegjare for resultatene for de to underproblemstillingene.

Flere av SPSS tabellene ble for omfattende & presentere i denne oppgaven, jeg har derfor laget
egne tabeller for a gjare presentasjonen sa oversiktlig a leservennlig som mulig.

4.2. Hovedproblemstilling

«Er det forskjell i vokabularniva for gutter og jenter ved skolestart»?

Kjgnn N (antall Antall oppgitt | Gjennomsnitt Sd Vanskegrad
fordelt pa i prosent (Standardavvik)
kjgnn)

gutt 576 49,3 12,45 3,9 0-20

jente 594 50,7 12,31 4,2 0-20

Tabell 3: Sumskarer for vokabularprgven for gutter og jenter.

Tabell 1 viser beskrivende statistikk for henholdsvis gutter og jenters sumskarer pa
vokabularpreaven. Utvalget i "Pa sporet” prosjektet bestdr av 1171 barn, og vi ser at 576 gutter
(49,3%), og 594 jenter (50,7%) som har gjennomfert testen. Dette er til sammen 1170 barn,
noe som forteller oss at det kun er ett barn som ikke har gijennomfart testen. Vi kan ogsa se at
det er omtrent like mange gutter som jenter i utvalget. V okabularprgven bestar av 20 ord, som
vist i tabellen under vanskegrad 0-20. Det vil si at barnakan fafra0 til 20 poeng patesten. Vi

ser at gjennomsnittlig skaret guttene litt hgyere enn jentene, med 12,54 poeng, og jentene
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12,31 poeng pa denne prgven. Standardavviket for henholdsvis gutter og jenter er pa3, 9 og
4,2 i dette utvalget. Det vil s at spredningen er noe starre for jentene enn for guttene, men
denne variansen er ikke signifikant.

For afasvar paom det var forskjell i gutter og jenters vokabularniva ved skolestart, og om
den eventuelle forskjellen var signifikant eller i, ble det foretatt en t-test for uavhengige

grupper i SPSS. Problemstillingen kan stilles opp pa fglgende mate:
HO: Det er ingen forskjell pa gutter og jenters vokabularniva ved skolestart.
H1: Det er forskjell pa gutter jenters vokabularniva ved skolestart.

Er signifikansnivaet hgyere enn p <.05 maHO hypotesen behol des.

Levene's Test for Equality Equal variance assumed Egual variance not assumed
of Variances
Sig. .071 Sig (2-tailed) ,565 Sig (2-tailed) ,565

Tabell 4 T-test for uavhengige grupper

| tabell 2 vises de verdiene som er viktige a studere for & se om det er forskjell mellom
gruppene, og det ferste man ma se etter ndr man har kjart en t-test er a se pa resultatene for
Levene stest, denne testen forteller hvilke av de to t-verdiene vi skal ta utgangspunkt i. | dette
tilfellet er Sig- verdien for Levenestest ,071, den er altsa hayere enn ,05, det er derfor antatt

at variansen i de to gruppene er like, og derfor er det Sig. (2- tailed) for equal variances
assumed som er verdien vi skal ta utgangspunkt i for & se om det er en signifikant forskjell i
gutter og jenters vokabular ved skolestart. Denne verdien er ,565. Nar verdien er mer enn ,05
forteller dette oss at det er ingen signifikant forskjell mellom gruppene. Vi ser derfor at det
ikke er signifikant forskjell pavokabularniva for gutter og jenter det gjelder vokabular ved
skolestart. Vi kan derfor beholde HO hypotesen om at det ikke er noen forskjell mellom

gruppene.

Resultatet av denne analysen er derfor at det ikke kan sies a vaare noen forskjell i

vokabularnivaet som méles ved denne testen hos gutter og jenter ved skolestart.

48



4.3. Underproblemstilling 1:

Denne problemstillingen har jeg valgt & operasjonalisere ved a bruke falgende sparsmal og
pastander fra sparreskjemaet som foreldrene har svart p&

Hvor ofte gar du/dere pa biblioteket?
Hvor ofte leser du/dere for barnet?
Hvor mange baker/bildebgker for barn har dere hjemme?

Jeg stiller barnet spersmal nar vi leser bildebaker.

Ved & se paresultatene for disse variablene vil man fa et bilde pai hvor stor grad det
tilrettel egges hjemme for literacy erfaringer, samt om det er forskjell pa gutter og jenter i
hvilken grad det tilrettelegges for dette.

Nedenfor vil jeg vise ved hjelp av krysstabeller hvilke resultater jeg har funnet. Hvert item vil
bli gjennomgétt for seg

Det er foretatt chi-kvadrattest for hvert item for & se om det er signifikante forskjeller mellom
gutter og jenter i HLE. Hvert item presenteres med en HO og H1 hypotese, og HO hypotesen
om at det er ingen forskjell beholdes dersom signifikans nivaet er p< .05.
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4.3.1 Hvor ofte gér du/ dere pa biblioteket?

1132 av 1171 foreldre har svart pa dette sparsmdlet, det vil s at 39 svar mangler.

Svarprosenten er dermed pa 96,7%.

| en krysstabell fordeler svarene seg pa denne méten for gutter og jenter.

Hvor ofte: | «Aldri» «§elden» | «Caen «Engang | «Flere Totalt
gang i I uken» ganger |
maneden» uken»
Gutt: 101 315 116 21 0 553
18,3% 57,0% 21,0% 3,8% 0,0% 100%
Jente: 84 329 150 15 1 579
14,5% 56,8% 25,9% 2,6% 0,2% 100%
Totalt: 185 644 266 36 1 1132
16,3% 56,9% 23,5% 3,2% 0,1% 100%>»

Tabell 5 Hvor ofte biblioteket benyttes for gutter og jenter.

Denne krysstabellen viser at av de 1132 som har krysset av pa sperreskjemaget er 553
gutteforeldre og 579 jenteforeldre, altsa er det ikke eksakt like mange av hver, det vil derfor

bli kommentert paantall i prosent, for lettere & kunne sammenligne resultatet for kjgnnene.

Prosenttallene i raden for gutt viser hvor mange av foreldrene som har krysset i de ulike

svaralternativene farst i antall og deretter i prosent (av alle gutteforeldre), og det samme for

jentene i raden under. Den siste raden viser fordelingen av svarene for gutter og jenter samlet.

Det er oppgitt tall og prosent.
18,3% av gutteforeldrene oppgir at de «aldri» besgker biblioteket, og 57% sier at de besgker
biblioteket «sjelden». Det er 21,0% som gar pa biblioteket «ca en gang i maneden», og bare

3,8% som er innom biblioteket «en gang i uken». Ingen har krysset av for at de besgker

biblioteket «flere ganger i uken.
Foreldrenetil jentene svarer ganske likt; 14,5% oppgir at de «aldri» besgker biblioteket, og

56,8% gar «sjelden» dit. 25,9% er pa biblioteket «caen gang i méneden», og kun 3,9% av

jenteforeldrene krysser av for at de er pa biblioteket «en gang i uken». 0,2% oppgir at de gar
pa biblioteket «daglig».
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Vi ser at de aller fleste av bade gutte- og jenteforel drene oppgir at de «gjelden» gar pa
biblioteket. Bade svaralternativene «aldri» og «ca en gang i maneden» har fétt mange svar.
Det er veldig fa som bruker biblioteket ukentlig, og nesten ingen er innom biblioteket daglig.
Slik tallene i denne krysstabellen ser ut, ser vi ingen opplagte forskjeller, men det er foretatt
en chi kvadrat test allikevel for & se om det er forskjell pa gruppene. Spersmalet presenteres
med en HO og H1 hypotese, og HO hypotesen om at det er ingen forskjell beholdes dersom
signifikans nivaet er p< .5.

HO: Det er ikke forskjell pa hvor ofte gutter og jenter gér pa biblioteket.
H1: Det er forskjell pahvor ofte gutter og jenter gar pa biblioteket.

Chi kvadrat test

verdi Asym. Sig (2-sided)

Pearson Chi- kvadrat 7619a 107

a) To svardternativer har faare enn fem svar (20%).
Tabell 6 Chi- kvadrat test. Biblioteket.

Fotnoten indikerer at to av svaralternativene pa sparsmalet om hvor ofte barnet besaker
biblioteket, har fatt faare enn fem svar. Det utgjer 20%. Det medfarer at vi her har gétt utover
antagelsen om at alle svaralternativene har fétt fem eller flere svar. Men 80% av
svaraternativene har flere enn fem svar, som er innenfor kravet. Dette er beskrevet i min
metodedel. Jeg kunne her valgt & sl& sammen de svaralternativene med fa svar med kategorien
ved siden av. Men siden det bare gjelder 20%, altsato svaralternativer har jeg valgt lavaae.
Ved asla sammen kategorier, vil kategorien bli vid, og jeg vil miste en del varians (Kleven et
al., 2014). Det er nyttig & ha spredningen i svaralternativene nar resultatene skal diskuteresi
diskusjonsdelen.

| tabellen ser vi at Asym. Sig. (2-sided) for Pearson Chi kvadrat er ,107. Dette forteller oss at
HO hypotesen om at det ikke er noen forskjell pa hvor ofte gutter og jenter besaker
biblioteket, beholdes. Det er altsaingen signifikant forskjell pa hvor ofte gutter og jenter gar
pa biblioteket.
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4.3.2. Hvor ofte leser du/ dere for barnet?

Pa dette sparsmélet er svarprosenten pa 96,8%. Det er 1133 foreldre som har svart pa

sparsmalet, 38 har unnlatt a svare.

| en krysstabell fordeler resultatet seg pa fel gende méte:

Hvor «Aldri» «Manedlig» | «Caen «Flere «Daglig» | Totalt
ofte: gang i ganger i
uken» uken»
Gutt: 3 60 63 231 198 555
0,5% 10,8% 11,4% 41,6% 35,7% 100%
Jente: 3 52 66 240 217 578
0,5% 9,0% 11,4% 41,5% 37,5% 100%
Totalt: 6 112 129 471 415 1133
0,5% 9,9% 11,4% 41,6% 36,6% 100%

Tabell 7 Hvor ofte foreldre leser for gutter og jenter.

Nar vi leser denne krysstabellen ser vi at av de 1133 foreldrene som har svart pa dette
sparsmalet, er 555 foreldre til gutter og 578 stykker er foreldre til jenter. Radene for gutt/jente
/ totalt viser antall som har svart de ulike alternativene, farst i tall, og prosentandelen star

under. Nar jeg kommenterer vil jeg gjare dette med antall i prosent.

0,5% av ale gutteforeldre krysser av for at de «aldri» leser for barnet sitt, 10,8% oppgir at de
leser for barnet «manedlig», og 11,4% leser for barnet «ca en gang i uken». Det er 41,6% som

leser «flere ganger i uken2» for barnet, og 35,7% leser daglig for sitt barn.

For jenteforeldrene ser tallene ganske like ut, 0,5% leser «aldri» for barnet, og 9,0% |eser
«manedlig». 11,4% av jenteforeldrene oppgir at de leser for barnet «caen gang i uken,
41,5% krysser av for at de leser flere ganger i uken for barnet, og 37,5% leser «daglig» for
barnet sitt.

Av krysstabellen ser vi at hovedvekten av foreldre, for begge kjann, leser for barnet flere
ganger i uken eller daglig.

Det ble alikevel foretatt en chi kvadrat test for & se om det finnes forskjeller mellom
gruppene. Sparsmalet presenteres med en HO og H1 hypotese, og HO hypotesen om at det er
ingen forskjell beholdes dersom signifikans nivaet er p< .05.
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HO: Det er ikke forskjell pa hvor ofte foreldre leser for gutter og jenter.

H1: Det er forskjell pahvor ofte foreldre leser for gutter og jenter.

Chi kvadrat test
Verdi Asym. Sig. (2-sided)
Pearson Chi kvadrat 1,217 a 875

a) To svaraternativ har mindre enn fem svar (20%).
Tabell 8 Chi-kvadrat test. Lesing.

Fotnoten indikerer at to av svaralternativene pa spersmalet om hvor ofte foreldre leser for
barnet, har fatt faare enn fem svar. Det utgjar 20%. Det medfarer at vi her har gétt utover
antagelsen om at alle svaralternativene har fatt fem eller flere svar. Men 80% av
svaralternativene har flere enn fem svar, som er innenfor kravet. Jeg kunne her valgt asla
sammen de svaralternativene med fa svar med kategorien ved siden av. Men siden det bare
gjelder 20%, altsato svaralternativer har jeg valgt alavaae. Ved a sla sammen kategorier, vil
kategorien bli vid, og vanskeligere asi noe om. Som tidligere nevnt er det nyttig a ha
spredningen i svarene nar resultatene skal diskuteresi diskusjonsdelen.

| tabellen ser vi at Asym. Sig. (2-sided) for Pearson Chi kvadrat er ,875. Dette forteller oss at
HO hypotesen om at det ikke er noen forskjell pa hvor ofte gutter og jenter leses for, beholdes.
Det er altsaingen signifikant forskjell pa hvor ofte gutter og jenter blir lest for.
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4.3.3 Hvor mange bgker/bildebgker for barn har dere hjemme?

Pa dette sparsmalet om antall baker i hjemmet, er det 1134 av 1171 foreldre som har svart.
Det er altsa 37 stykker som ikke har krysset av for noen av alternativene. Det gir en

svarprosent pa 96,8%.

| en krysstabell fordeler svarene fra foreldrene seg pa denne méten:

Antall Ingen 1-10 11-20 21-40 40+ Totalt

baker:

Gutt: 1 49 65 113 327 555
0,2% 8,8% 11,7% 20,4% 58,9% 100%

Jente: 2 30 63 133 351 579
0,3% 5,2% 10,9% 23,0% 60,6% 100%

Totalt: 3 79 128 246 678 1134
0,3% 7,0% 11,3% 21,7% 59,8% 100%

Tabell 9 Antall bgker i hjemmet for gutter og jenter.

Denne krysstabellen forteller oss at av de 1134 foreldrene som har svart, er det 555 som er
foreldre til gutter og 579 er foreldre til jenter.

Som i krysstabellene over, vil jeg kommentere pa antall ved a bruke prosentandelen som er

oppgitt for hvert kjann.

Kun 0,2% av gutteforeldrene har «ingen» baker i hjemmet, 8,8% krysser av for at de har fra
«1-10» bgker hjemme. Det er 11,7% som har «11-20» bgker, og 20,4% sier de har «21-40»
baker, og 58,9% oppgir at de har «mer enn 40 bgker>» i hjemmet.

Av jenteforeldrene er det 0,3% som ikke har noen baker i hjemmet, og har krysset av for
svaralternativet «ingen». Det er 5,2% som oppgir at de har «1-10» bgker hjemme, og 10,9%
har «11-20» bgker. 23,0% av jenteforeldrene krysser av for at de har «21-40» bgker hjemme,
0g 60,6% at de har «mer enn 40 baker».

Det ser ganske likt ut med tanke pa antall bgker som finnes hjemme, for gutter og jenter. Om

lag 60% av foreldrene har krysset av for at de har «mer enn 40 bgker» hjemme.

Det er foretatt en chi kvadrattest for & se pa om det er noen forskjell mellom kjennene.
Spersmalet presenteres med en HO og H1 hypotese, og HO hypotesen om at det er ingen
forskjell beholdes dersom signifikans nivaet er p< .05.
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HO: Det er ikke forskjell pa hvor mange baker/bildebgker som finnes hjemme hos gutter og
jenter.

H1: Det er forskjell pa hvor mange baker/bildebaker som finnes hjemme hos gutter og jenter.

Chi- kvadrat test.
Verdi Asym. Sig (2-sided)
Pearson Chi kvadrat 6,905a 141

a) To svardternativer har fagre enn fem svar (20%).
Tabell 10 Chi-kvadrat test. Antall beker.

Fotnoten indikerer at to av svaralternativene pa sparsmalet om hvor mange bildebgker man
har i hjemmet, har fétt faare enn fem svar. Det utgjer 20%. Det medfarer at vi her har gétt
utover antagelsen om at alle svaralternativene har fatt fem eller flere svar. Men 80% av
svaralternativene har flere enn fem svar, som er innenfor kravet. Jeg kunne her valgt asla
sammen de svaralternativene med fa svar med kategorien ved siden av. Men siden det bare
gjelder 20%, altsato svaralternativer har jeg valgt alavaae. Ved &sa sammen kategorier, vil
kategorien bli vid, og vanskeligere asi noe om. Som tidligere envnt er det nyttig & ha

spredningen i svarene nar resultatene skal diskuteresi diskusjonsdelen.

| tabellen ser vi at Asym. Sig. (2-sided) for Pearson Chi kvadrat er ,141. Dette forteller oss at
HO hypotesen om at det ikke er noen forskjell pa hvor mange baker gutter og jenter har
hjemme, beholdes. Det er altsdingen signifikant forskjell pa hvor mange baker gutter og

jenter har tilgang pai hjemmet.
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4.3.4 Jeg stiller barnet sparsma ndr vi leser bildebgker.

Pa denne pastanden om hvorvidt man stiller spersmal til barnet nar det leses bildebgker, har
1135 av de 1171 foreldrene svart, 36 stykker har ikke svart. Det gir en svarprosent pa 96,9%.

| en krysstabell fordeler resultatet seg for jenter og gutter slik:

Jeg stiller «Helt «Litt uenig» | «Litt enig» | «Helt enig» | Totalt

sper smal: uenig»

Gutt: 5 31 168 350 554
0,9% 5,6% 30,3% 63,2% 100%

Jente: 13 44 204 320 581
2,2% 7,6% 35,1% 55,1% 100%

Totalt: 18 75 372 670 1135
1,6% 6,6% 32,8% 59,0% 100%

Tabell 11 | hvilken grad gutter og jenter blir stilt spersmal.

Av de 1135 foreldre som har krysset av for hvor enig eller uenig de er i pastanden «jeg stiller
barnet spersmal nar vi leser bildebgker», er det 554 som er foreldre til gutter, og 581 er

foreldre til jenter. Jeg vil kommentere tallene i prosent.

Av gutteforeldrene er 0,9% «helt uenig» i pastanden, og 5,6% er «litt uenig». 30,3% oppgir at
de er itt enig» 0g 63,2% er «helt enig» i at de stiller barnet spersmd nér de leser bildebgker.

For jenteforeldrene viser tallene at 2,2% er «helt uenig» i pastanden, og 7,6% er «litt uenig».
35,1% er itt enig» i at de stiller barnet sparsma nar de leser bildebgker, og 55,1% er «helt
enig».

Vi ser at det er forskjell pahvor mange av gutte- og jente foreldre som har svart at de er «helt
enig» i at de stiller sparsmdl til barnet nar de leser. Det er flest gutteforeldre som krysser for at
de er «helt enig» i pastanden. Det er ogsa denne svarkategorien som har fatt flest kryss, over

halvparten av bade gutte- og jenteforeldrene har krysset av pa dette alternativet.

En chi kvadrat test ble foretatt for & se om denne forskjellen er signifikant. Pastanden
presenteres med en HO og H1 hypotese, og HO hypotesen om at det er ingen forskjell beholdes

dersom signifikans nivaet er p< .05.
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HO: Det er ikke forskjell pa gutte- og jenteforeldre nar det gjelder a stille sparsma nér de leser
bildebaker.

H1: Det er forskjell pa gutte- og jenteforeldre nar det gjelder a stille spersma nar de leser
bildebaker.

Chi-kvadrat test
Verdi Asym. Sig. (2-sided)
Pearson Chi kvadrat 9,999a ,019

a) Ingen svaralternativer har mindre enn fem svar (0%).
Tabell 12 Chi-kvadrat test. Stiller sparsmdl.

Fotnoten forteller oss at ingen av svaralternativene har fatt mindre enn fem svar, og vi er
derfor innenfor kravet om at minst 80% av svaralternativene har fétt fem eller flere kryss. Pa

denne pastanden har fem eller flere krysset av sitt svar i ale svaralternativene.

| tabellen ser vi at Asym. Sig. (2-sided) for Pearson Chi kvadrat er ,019. Dette forteller oss at
HO hypotesen om at det ikke er noen forskjell pa gutte- og jenteforeldre nér det gjelder astille

sparsmal nar de leser bildebgker, ma forkastes.

Det er dtsasignifikant forskjell pa gutte- og jenteforeldre nér det gjelder a stille spersmdl nér
de leser bildebaker. Nér vi ser pakrysstabellen ser vi at denne forskjellen gar i guttenes faver.
Det er flere gutteforeldre enn jenteforel dre som oppgir at de stiller barnet sparsmal nar de
leser bildebgker.

4.4 Underproblemstilling 2

«Tar gutter og jenter i like stor grad initiativ til & engasjere seg i literacy aktiviteter hjemme
ved skolestart»?

For & operasjonalisere denne problemstillingen har jeg valgt & benytte pastanden «barnet tar
initiativ til abli lest for».

Nedenfor vil jeg vise ved hjelp av krysstabell hvilket resultat jeg har funnet.
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Det er foretatt chi-kvadrattest for & se om det er signifikante forskjeller mellom gutter og
jenter ndr det gjelder atainitiativ til abli lest for. Pastanden presenteres med en HO og H1
hypotese, og HO hypotesen om at det er ingen forskjell beholdes dersom signifikans nivaet er
p<.5.

4.4.2 Barnet tar initiativ til abli lest for

Denne péastanden er det 1120 av de 1171 foresatte som har svart pa, det er 51 stykker som
ikke har svart. Svarprosenten ligger pa 95,6

Setter vi opp resultatet fra sperreskjemaet i en krysstabell, vil vi se hvordan svaraternativene
fordeler seg pakjann blant de som har svart.

Svaralternativ: | «Helt «Litt «Litt enig» | «Helt enig» | Total
uenig» uenig»

Gutt: 23 42 174 306 545
42 % 7,7% 31,9% 56,1 % 100%

Jente: 9 42 149 375 575
1,6% 7,3% 25.9% 65,2 % 100%

Total: 32 84 323 681 1120
2,9% 7,5% 28,3 % 60,8% 100%

Tabell 13 | hvilken grad gutter og jenter tar initiativ til abli lest for.

Vi ser av tabellen at av de 1120 som har krysset av pa sparreskjemaet er 545 gutteforeldre og
575 jenteforeldre, altsdikke like mange, det vil derfor bli kommentert pa antall i prosent, for
lettere & kunne sammenligne resultatet for kjannene. Prosenttallene i raden for gutt viser hvor
mange av foreldrene som har krysset i de ulike svaralternativene farst i antall og deretter i
prosent (av alle gutteforeldre), og det samme for jentene i raden under. Den siste raden viser

fordelingen av svarene for gutter og jenter samlet. Det er oppgitt tall og prosent.
Av guttenes foreldre er det 56.1% som krysser av for at de er «helt enig» i at barnet tar

initiativ til &bli lest for, 31,9% er itt enig», 7,7% er «itt uenig» og 4,9% er «helt uenig» i at
barnet tar initativ til abli lest for.
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Av jenteforeldrene forteller tallene oss at 65,2% oppgir at de er «helt enig» i at barnet tar
initativ til abli lest for, 25,9% sier seg itt enig», 7,3% er «itt uenig» og 1,6% er «helt
uenig» i pastanden.

Vi ser at defleste foreldre, til begge kjenn, har valgt &si seg «helt enig» i pastanden om at
barnet selv tar initiativ til abli lest for. Det er ogsa svaat fai dette utvalget, blant begge kjenn,
som rapporterer om at de er «helt uenig» i at barnet tar initiativ til abli lest for.

Vi ser av denne krysstabellen at det er flere jenteforeldre enn gutteforeldre som har krysset av
at de er «helt enige» i pastanden om at barnet tar initiativ til abli lest for.

For afinne ut om denne forskjellen er signifikant, har jeg benyttet en chi-kvadrat test.
Pastanden presenteres med en HO og H1 hypotese, og HO hypotesen om at det er ingen
forskjell beholdes dersom signifikans nivaet er p< .05.

HO: Det er ikke forskjell pa hvor ofte jenter og gutter tar initiativ til abli lest for.

H1: Det er forskjell pa hvor ofte jenter og gutter tar initiativ til abli lest for.

Chi-kvadrat test
Verdi Asym. Sig. (2-sided)
Pearson Chi kvadrat 14,258a ,003

a) Ingen svaralternativ har faarre enn fem svar (0%).

Tabell 14 Chi-kvadrat test. Initiativ.

Fotnoten forteller oss at ingen av svaralternativene har fatt mindre enn fem svar, og vi er
derfor innenfor kravet om at minst 80% av svaralternativene har fétt fem eller flere kryss. Pa
denne pastanden har fem eller flere krysset av sitt svar i alle svaraternativene.

| tabellen ser vi at Asym. Sig. (2-sided) for Pearson Chi kvadrat er ,003. Dette forteller oss at
HO hypotesen om at det ikke er forskjell pa hvor ofte jenter og gutter tar initiativ til abli lest
for, ma forkastes.
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Det er altsa signifikant forskjell pa hvor ofte gutter og jenter tar initiativ til abli lest for. Nar
vi ser pakrysstabellen ser vi at denne forskjellen gér i jentenes faver. Det er flere
jenteforeldre enn gutteforeldre som oppgir at barnet ofte tar initiativ til bli lest for.

4.5 Oppsummering av resultatene

En kort oppsummering av mine funn i denne studien:

Hovedproblemstilling: «Er det forskjell i vokabularniva for gutter og jenter ved skolestart»?

Her sdjeg pa hvordan gutter og jenter skaret pa vokabulartesten som ble benyttet i «Pa
sporet». Jeg fant ingen signifikant forskjell pa gutter og jenters vokabularniva ved skolestart.

Underproblemstilling 1: «Legges det i like stor grad til rette for literacy erfaringer hjemme

for gutter og jenter ved skolestart»?

Her sa jeg pa hvor ofte biblioteket benyttes, hvor ofte barnable lest for, samt hvor mange
bildebaker barn hadde hjemme. Pa disse omradene fant jeg ingen signifikante forskjeller
mellom kjgnnene. Jeg fant imidlertid at det var signifikant forskjell blant gutte- og
jenteforeldre nar det gjelder a stille sparsmal til barnet nar de leser bildebgker, i gutters faver.

Underproblemstilling 2: «Tar gutter og jenter like mye initativ til & engasjere segi literacy
aktiviteter hjemme ved skolestart»?

Her sajeg paom gutter og jenter i like stor grad tok initiativ til abli lest for hjemme, og fant
at det var signifikant forskjell for gutter og jenter nar det gjelder a selv tainitiativ til abli lest

for, i jentersfaver.
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5 Diskugjon

Denne delen av oppgaven vil fglge samme struktur som resten av oppgaven ved at jeg har delt
deninni tre deler, farst vil jeg tafor meg hovedproblemstillingen min, og drefte pa bakgrunn

av teori og funn. Deretter vil jeg gjare det sasmme med de to underproblemstillingene.

5.1 Hovedproblemstilling

Hovedproblemstilling: «Er det forskjell i vokabularniva for gutter og jenter ved skolestart»?

| mitt forskningsprosgjekt fant jeg ingen signifikant forskjell i vokabularniva for gutter og
jenter ved skolestart.

Nedenunder vil jeg drafte mulige &rsaker til dette funnet. Jeg har valgt a ferst se naamere pa
utvalget som ble benyttet.

5.1.1 Utvalget

| mitt forskningsprosjekt vet vi ikke noe mer om utvalget med hensyn til flerspraklige enn at
deer rimelig jevnt fordelt mellom kjegnn. Det vil s at omtrent like mange gutter som jenter
har foreldre som begge snakker skandinavisk, og cirka like mange gutter som jenter har
foreldre hvor en snakker skandinavisk. Det er ogsa omtrent like mange gutter som jenter som
har foreldre hvor begge foreldrene snakker et annet sprak enn skandinavisk. Flerspraklige
barn er en uensartet gruppe, noen kan halaat norsk siden fadsel, i tillegg til norsk, andrei
denne gruppen kan habodd i Norge i kun kort tid, og nettopp begynt & laare norsk. Hvor godt
de vil gjare det paen slik vokabular test vil naturligvis variere. Samtidig er det slik at blant
farsteklassinger vil elevmassen besta av barn med norsk som morsmal, og barn som har norsk
som andresprak, og som behersker norsk i varierende grad. Ved ainkludere alle palik linjei
en vokabulartest vil gi et mest mulig reelt bilde pa hvordan sasmmensetningen av barns
vokabularniva er ved skolestart fordi man vil fa med hele spekteret. | tillegg til at selve
utvalget kan ha hatt noe asi for resultatet, er det viktig & se neamere paselve

maleinstrumentet som ble brukt for & méle barnas vokabular.
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5.1.2 Maeinstrumentet

Kan maeinstrumentet ha hatt betydning for resultatet jeg fant? | arbeidet med mitt
forskningsprogjekt har det blitt mer og mer tydelig for meg at det blir viktig & se nearmere pa
selve maleinstrumentet i dette tilfelle, altsANVT (Norsk Vokabular Test). Testens utforming
og teorien den er utviklet fra har betydning for hva testen maler. Rammeverket, det vil s
teorigrunnlaget preven er utviklet fra, méten ordene er valgt ut pa, og hvilke ord som tilslutt
har blitt inkludert i testen vil ha stor betydning for hva som males. Slik vil utformingen av
preven langt pavei bestemme hvilke slutninger som kan trekkes pa grunnlag av
testresultatene.

Hvamaler testen egentlig? Testen bestar av 20 ord, og er en forkortet utgave av NVT (Norsk
Vokabular Test). Det & male vokabular er vanskelig, siden det ikke er direkte observerbart.
Det er for omfattende a skulle kartlegge alle ord hver barn kan, derfor ma konstruktet

operasg onaliseres gjennom en vokabulartest. Intensjonen er at de utvalgte ordene i testen skal
gi enindikasjon pa det starre bakenforliggende konstruktet som er barnas vokabular. Denne
testen maler barnas ekspressive sprak, noe som kan sies a vaare positivt for denne testen, siden
ekspressivt sprak er en sterkere indikator enn reseptivt sprak nar det gjelder & predikere senere
leseforstael se (Scarborough et al., 2009). Pa den annen side maler en slik test kun om barna
kan navngi bildene de ser, for eksempel bilde av en grn. Vi vet etter testen bare om de kan
navnet pa objektet de ser. Nettopp fordi testen kun maler om barna kan navngi disse 20
ordene kan man sparre seg om testen blir for smal, og mangler viktige dimensoner med det
som skal males. Dette beskrivesi litteraturen som en trussel mot begrepsvaliditeten og kalles
konstruktunderrepresentasjon (Solheim, 2010).

| lysav Nagy og Scotts (2000) teorier om ordkunnskapens flerdimensjonal e karakter ser vi at
det & kunne navngi begreper sier ingenting om hvor god ordkunnskap barnet har. A kunne et

ord er langt mer komplekst enn &navngi det. | tillegg til &vite hva et ord betyr, ma man vite

nar og hvordan ordet skal brukesi kontekst.

Deler vi inn ord i bredde- og dybdekunnskap slik som Vadasy og Nelson (2012) kan man si at
en slik vokabulartest som maler hvorvidt barnakan navngi ord, sier noe om barnas
breddekunnskap, altsa noe om antall ord de kjenner. Denne testen sier ikke noe om barnets

dybdekunnskap, altsi hvor godt de kan ordene.
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Det vi kan si om resultatet pa en slik vokabulartest som er benyttet i dette prosjektet er at
barna kan navngi opptil 20 ord, og bildene de kan si navnet paer en del av deres ekspressive
vokabular. Vi kan ikke si noe om hvor god ordkunnskap de har om ordene de navngir. Vi vet
atsaingenting om hvor god forstaelse de har av ordene. Vadasy og Nelson (2012) deler som
nevnt i teoridelen ordkunnskapen inn i bredde og dybdekunnskap, og Nagy og Scott (2000)
viser til at dybdekunnskapen vi har om et ord, er knyttet til leseforstaelse. Vi vet ingenting om

dybdekunnskapen barna har om ordene nar de bare navngir objektene.

NV T (Norsk Vokabular Test) ble som nevnt i metodekapittelet utviklet pa bakgrunn av andre,
tilsvarende tester fra utlandet. Disse ble studert i forhold til hvilke kategorier ord det var
vanlig ainkludere, i tillegg ble det benyttet barnelitteratur og andre tekster beregnet for barn
for &finne ord som man antok mange barn ville kjenne til, og ord som man antok fabarn ville
vage kjent med. Ser vi paBeck et.al. (2002) som deler ord inn i tier one, tier two og tier three
ord, kan det se ut til at ordene i testen er hentet fra ale de tre gruppene med ord. Tier one
ordene er ord de fleste kan, og som opptrer hyppig i dagligtale. Fratesten kan «ngkkel» kan
vage et dlikt ord. Tier two ordene som er ord som ikke er sdvanlig i barns dagligsprak, men
innholdet kan allikevel vaae kjent for dem. Et eksempel pa et sikt ord fratesten kan vaae
«hjerne». Den siste gruppen ord, tier three er en gruppe ord som er fagspesifikke, som er
begrenset til en bestemt kontekst. | denne vokabulartesten, som ble brukt for skolestart, kan
man kanskje pasta at et ord som «trekkspill» kan falle inn under denne kategorien ord. Det er
ikke fagspesifikt, men et ord som er begrenset til en bestemt kontekst, og det er et instrument
som er relativt lite brukt. Ut framéten denne testen er laget pa kan det se ut til at den er en
god indikator padet bakenforliggende konstruktet, som i dette tilfellet er skolestarternes

ekspressive vokabularniva

| mitt forskningsprosjekt fant jeg som beskrevet i resultatdel en ingen signifikant forskjell pa
gutter og jenters vokabularniva ved skolestart, jeg vil na drefte dette funnet opp mot hva

annen forskning har funnet ut.

5.1.3 Forskning pakjgnn og sprak

Skoleklar prosjektet som testet barn siste & i barnehagen med NV T, fant at jentene gjorde det
litt bedre enn guttene, men denne forskjellen var ikke signifikant (Sterksen et al., 2013). Her
fant man heller ingen signifikant forskjell mellom kjannene, selv om de kunne se en tendensii
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jenters faver. Dette er som nevnt den vokabulartesten min studie har tatt utgangspunkt i, men
det ble benyttet en forkortet utgave av denne, hvor de opprinnelige 45 ordene ble redusert til
20, med tilnaamet lik reliabilitet.

En annen norske studie som sa pa 4 aringers sprak, fant at det ikke var kjgnnsforskjeller i
barnas reseptive sprak (Hjetland & Johansen, 2009). Det er verdt & merke seg at denne
studien s& pa barnas reseptive sprék. Bade NVT, som ble benyttet i «Skoleklar» prosjektet, og
den forkortede utgaven av NV T som «Pa sporet» progiektet har brukt, maler barnas
ekspressive sprak. Reseptivt sprék kan sies & vagre var forstaelse av ord, mens ekspressivt
sprék er det spraket vi klarer & uttrykke (Harmon & Jones, 2005). Det er altsa forskjell pahva
denne undersgkelsen har malt, og hva vokabulartestene benyttet i «Skoleklar» prosjektet og
«Pa sporet» har mélt, siden den farste har sett pareseptivt sprak, og de to siste har mét barns
ekspressive sprak. Disse undersgkelsene er derfor ikke sammenlignbare. Allikevel er det
interessant & merke seg at ingen av dem fant kjennsforskjeller verken for reseptivt eller
ekspressivt vokabular, i disse studiene som er foretatt med barn fra 4 ars alder og opp til
skolestart.

Dette er spennende resultater fordi bade internasjonal og norsk forskning pa enda mindre
barn, indikerer at det er kjgnnsforskjeller i sprékutvikling. CDI undersgkelser badei Norge og
andre europeiske land finner at jenter i 8-36 maneders ligger litt foran gutter nar det gjelder
tidlige former for gester, ordproduksjon og det & kombinere ord (Eriksson et al., 2012;
Simonsen et d., 2014). Norsk forskning som er basert pa observasion i barnehagen finner
forskjell i sprakutvikling hos barn pa 2,9 &r. Den starste forskjellen s man nar det gjaldt

barnas ordprodukson, i jenters faver (Stangeland et al., under review).

Betyr dette at det forspranget som det ser ut for at jenter har fra smabarnsalder av, blir
innhentet av guttene far skolestart? Eller mangler vi gode nok kartleggingsverktgy for afange

opp forskjeller nar barna blir eldre?

CDI undersgkel sen peker paat guttene ser ut til & hatatt igjen jentene ved tredrsalderen, men
det er vanskelig &si noe sikkert om dette siden denne testen har en «takeffekt» (Simonsen et
al., 2014). Nar det gjelder amale vokabular vil det vaare enklere amde alle ord en ettaring
kan, enn det vil vaare a male hele vokabularet til en seksaring. En seksaring vil normalt kunne
samange ord, at man mavelge ut noen ord som kan brukes som en indikator. Som nevnt over,

vil et dlikt maleinstrument som en vokabulartest métte granskes naye, for a se om den maler
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det den er ment a skulle male. Dette sier noe om testens validitet, med andre ord hvor gyldig
den er (Thagaard, 2013).

Grunnen til at jeg valgte a se pa om det fantes forskjell i gutter og jenters vokabularniva ved
skolestart, var pa bakgrunn av de forskjellene man har sett i leseforstael se senere i skolel gpet.
Siden vokabular har vist seg & predikere senere leseforstéel se, var dette grunnen til at jeg
valgte & se pa vokabular. Jeg fant ingen signifikant forskjell mellom kjannene nar det gjaldt
vokabularniva ved skolestart, jeg vil derfor se paandre mulige arsaker til at disse forskjellene
i leseforstael se oppstar.

5.1.4 Senere leseforstéel se

Vokabularet vil, s lenge vi deltar i spraklige kontekster, altid vaaei utvikling. Nar barna
starter pa skolen blir det starre fokus pa den skriftlige diskursen og ordene somii starre grad
kjennetegner denne. Bade Rammeplan for barnehagen og Kunnskapsl gftet i skolen, har fokus
pa sprék, men dette jobbes med pa ulike mater i de to institusonene.

Rammeplanen for barnehager nevner spesifikt at barnehagen skal arbeide med barns
vokabular, at barn skal laae nye begreper og gke sitt ordforrdd Nar det kommer til hvordan
barnehagene skal arbeide med dette, er det fokus pa sprakleaing i béde uformelle og formelle
situasjoner, og paat barn laarer sprak i lek og samspill med andre barn og voksne (Rammeplan
for barnehagen, 2011). Nér sprakstimulerende arbeid som det &jobbe med & utvide barns
vokabular skal foregai uformelle situasioner og i lek, kan en stille sparsma ved om dette
arbeidet blir for mye overlatt til tilfeldigheter. Har barnehagen nok kompetente voksne med
relevant utdanning til aivareta dettei hverdagen? Hva voksne sier, hva de spgr om og
hvordan sparsmal tillestil barni ulike situasjoner og i lek kan ha stor betydning for
sprakstimulering. Kan hende er det dlik at arbeidet med sprak i barnehagen kan bli
usystematisk, og at forskjellene mellom barnehagene blir store.

Eller er det dik at barnehagene er en god nok instituson for laging slik den er i dag, slik
kritikere av Agderprosektet pastar? Er matene det arbeides pa for a stimulere barns sprék
gode nok? Hvorvidt dette er tilfelle vil vi kan hende fa svar pa nar resultatene fra
Agderprogektet foreligger, og en da kan se effekten av skoleforberedende opplegg i
intervens onsbarnehager opp mot resultater fra kontrollbarnehager.
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Pa skolen er det kunnskaps gftet som legger faringer, og fokus pa sprak er fremtredende ogsa
her, bade muntlige ferdigheter og leseferdigheter er regnet som grunnleggende ferdigheter
(Kunnskapsl gftet, 2006). Skolens méate a arbeide med dette pa, er gjennom et organisert
opplegg i skoletiden, altsd formelle laaingssituasjoner som er voksenstyrt. Det & arbeide med
begreper er ikke eksplisitt nevnt i Kunnskapsl gftet. Kan dette vaare en hvilepute for lagerne i
skolen? Kan hende er det slik at & arbeide med begreper ikke prioriteres fordi det er mye annet
det er starre fokus pai laareplanene. Lek er ogsai liten grad nevnt i skolens laareplaner.

Lek er enindre styrt motivert aktivitet hvor spraket brukes og utvikles. Barn lazrer sprak
gjennom lek, og frilekstradisjonen i norske barnehager star sterkt, og anses som verdifull i seg
selv. Det sammen gjelder barns rett til medvirkning, altsa at barn skal konsulteres og veae
med pa ata egne valg (Rammeplan for barnehagen, 2011). Men kan en dlik frilekstradisjon og
det at barn selv skal fa vaare med & bestemme hva de skal gjere, sld uheldig ut for noen barn?
Sprakfattige barn vil gjerne sgke seg til lek og aktiviteter som ikke krever sd mye av dem nar
det gjelder sprak og kommunikasjon. Kanskje vil Per velge a sykle, sd ofte han har
muligheten til det, mens Lindavil trekke seg mot en voksen, for abli lest for, eller for &
samtale om ting hun har opplevd. De spraklige stimuliene Per og Linda fér, vil veae
forskjellig. Er det dlik at dette mansteret gjentar seg over lang tid, vil Lindai lgpet av sin
barnehagekarriere ha fétt en helt annen stimulering av sitt sprak enn Per, som ikke oppsgker
verken bgker eller samtaler med voksne. Kanskje ma man velge a ha enda mer organiserte
sprakaktiviteter i barnehagene for a fange opp alle barna, slik at alle far tilnaamet like mye
spraklig stimulans? Eller handler det mer om at de voksne mabli bedre pa a se ale barn. At
de har fokus pa hvor viktig sprék og tidlige literacy ferdigheter er, og oppsake de barna som
ikke frivillig oppsgker dem for abli lest for, eller tadel i lek som krever mer sprak?

Selv om barna ndr de begynner pa skolen, far en mer organisert dag, med mer formell lagring,
er alikevel mye av dagen avsatt til lek og fritt valg av aktiviteter siden skoledagen er relativt
kort. Flere timer hver dag er satt av til SFO for de elevene som har dette tilbudet, eller til &
vage hjemme. De farste skoledrene tilbringer elevene mest tid pa SFO, deretter blir mer av
dagen satt av til formelle laaringssituasoner og mindre SFO, det vil si at skoledagen blir
lengre, og det er mindre tid til SFO. Pa SFO er det lagt opp til at barn i stor grad selv kan
velge hva de ansker & gjere, de velger selv aktiviteter. Akkurat som at noen barn i barnehagen
velger bordaktiviteter, og andre velger mer fysisk lek som fotball, skjer det samme pa SFO.
Nar man kommer pa SFO for hente sine barn, ser det ofte ut til a veae dik at jentene er de
som har valgt bordaktivitetene hvor de samtaler med venner og voksne, mens guttene spiller
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fotball eller bygger med lego. Hvis dette inntrykket stemmer kan muligens barns valg av
fritidsaktiviteter vaae noe man ber vie mer oppmerksomhet. SFO opptar flere timer av barnas
tid hver dag, og valg av aktiviteter kan vaare avgjegrende for hvor mye sprakstimulans barna
far, som igjen kan hanoe & si for hvor mange nye ord de tilegner seg. Samtidig er det mindre
voksentetthett pa SFO enn i barnehagene, og man kan stille sparsmél ved hvor god tid de
ansatte har til hvert enkelt barn. Kanskje er det ikke tid til asittei lesekroken alesefor to

barn, hvis den voksne er alene om ansvar for 20 barn.

Videre vil jeg se pAom det er noei Home Literacy Environment hos skolestarterne som kan
indikere hvorfor det oppstar kjennsforskjeller nar det kommer til leseforstaelsei skolen. Jeg
har valgt & se pa om det er forskjeller i hvordan det tilrettelegges for literacy erfaringer

hjemme for gutter og jenter.

5.2 Underproblemstilling 1

Underproblemstilling 1: «Legges det i like stor grad til rette for literacy erfaringer hjemme

for gutter og jenter ved skolestart»?

For ase naamere paom det i like stor grad tilrettelegges for literacy erfaringer hjemme for

gutter og jenter ved skolestart, har jeg sett pa svar fra sparreskjemaet foreldrene har fylt ut.

Jeg fant at det er ingen signifikant forskjell i hvordan det tilrettelegges for at gutter og jenter
skal faliteracy erfaringer hjemme nar det gjelder hvor ofte biblioteket besgkes, antall baker
de har hjemme €eller hvor ofte de blir lest for. Jeg fant at det er signifikant forskjell pa gutte-
og jenteforeldre nar det gjaldt a stille barna sparsma nar de leser bildebgker, i gutters faver.

Nedenunder vil jeg drefte mulige arsaker til disse funnene.

Flere studier peker pa at sprakutvikling hos barn pavirkes av barnastilgang til begker og
heytlesning (Gest et al., 2004). Det & ha mulighet for & besgke bibliotek, hatilgang til baker
hjemme og det & bli lest for sier noe om tilgangen til baker og hgytlesning.

Det var ingen signifikant forskjell pa hvor ofte gutter og jenter besgkte biblioteket i denne
undersgkelsen, og jeg vil i diskugjonen kommentere resultatene ved hjelp av prosenttallene for
hele utvalget, det vil si gutter og jenter samlet. Jeg fant i denne undersgkel sen at over
halvparten av hele utvalget (56,4%), benytter biblioteket «geldenx». Av svaralternativene vet
vi at «gelden» vil si mindre enn «ca en gang i maneden», og oftere enn «aldri». Her kan altsa
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de som har svart «sjelden» ga pabiblioteket alt fraen gang i aret, til oftere, som for eksempel
hver gette uke. Dette vet vi ikke noe om ut fra svaralternativene, men vil i praksis utgjare stor
forskjellig i hyppigheten. Vi ser ogsa at hele 16, 3 % oppgir at de «aldri» besgker biblioteket.
23,5 % oppgir at de er innom biblioteket «ca en gang i maneden». De resterende 3,3 % bruker
biblioteket engang i uken eller oftere. At biblioteket ikke brukes mer, kan i utgangspunktet
vage en kilde til bekymring, siden forskning i USA har indikerer at begynnende literacy
ferdigheter og det a besake bibliotek, har en signifikant sammenheng (Nord et al., 2000). Pa
den annen side vil en dik bekymring kanskje vaae litt forhastet siden forskjellen mellom rike
og fattigei Norge nok ikke er like stor somi USA. Er det stor forskjell pafattige og rike vil
biblioteket kunne bidratil & utjevne forskjellene ved at de som ikke har rad til & kjepe egne
baker, kan lane disse gratis. Utvalget av bgker pa bibliotekene er rikholdige, og man har
dermed tilgang til mye og variert litteratur. For at biblioteket kan vaare med pa & utjevne skille
mellom de som har tilgang til baker eller ikkei hjemmene sine, forutsetter ogsa at biblioteket
brukes. For & oppsgke biblioteker for &lane med seg baker for &lese hjemme, forutsetter at

man er interessert i alese.

At bibliotekenei denne studien, som er foretatt i et rikt land som Norge, ikke brukes mer enn
de gjar, kan kanskje vaare fordi vi heller kjgper baker enn &lane? Ser vi patallene for antall
beker som finnesi hjemmet hos gutter og jenter, kan vi langt pavei fa bekreftet denne
mistanken, siden vi kan se at hele 59,8 % av de spurte oppgir at de har mer enn 40 bildebgker
hjemme hos seg. Ser vi pa kategorien under, ser vi at 21,7% oppgir at de har mellom 21-40
bgker hjemme.

Nar vi ser pa antall bildebgker som finnesi hjemmet hos de skolestarterne som er med i «Pa
sporet» progjektet ser vi at det ikke er noen signifikant forskjell mellom hvor mange baker
som finnes hjemme hos gutter og jenter. Vi ser som nevnt over at de aler fleste barna
kommer fra hjem hvor de har mange bgker. Mengden bgker som finnesi et hjem har vist seg

avaze en predikator for begynnende literacy ferdigheter hos barn (Nord et al., 2000).

| andre enden av skalaen pa hvor mange baker i hjemmet, ser vi at 11,3% har 11-20 baker,

7% av utvalget har mellom 1-10 bgker, og bare 0,3% oppgir at de ikke har noen bgker
hjemme. Pa dette sparsmalet i sparreundersgkel sen var det viktig aikke sla sammen de to
kategoriene «ingen bgker» og «mellom 1-10 baker». Slik tallene fremstar nd, ser vi at svaat fa
oppgir a deikke har en eneste bok, i den neste svarkategorien hvor alternativet er mellom 1-
10 bgker har vi betydelig flere. Ved a sla sammen kategoriene til 0-10 ville resultatet fort ha
sett annerledes ut, det ville da sett ut som om flere kunne ha kommet fra hjem helt uten baker.
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Det & ha noen baker hjemme, selv om det bare er et par, er vesentlig forskjellig fraa komme
fraet hjem uten noen bgker i det hele tatt, har foreldrene valgt & habgker i huset, er det ogsa
en gansefor at deer tilgjengelig, og at de lesesi.

Pa den annen side er ikke det & ha mange baker i huset en garanti for lesing i seg selv. Hadde
det vaart sa enkelt kunne man med utgangspunkt i at forskning har funnet at a ha baker
hjemme predikerer begynnende literacy ferdigheter, dele ut beker til smabarnsforeldre, for pa
den méten forsake a utjevne forskjeller mellom de med mange og de med svaat faeller ingen
beker. Tanken er god, allikevel er ikke det & habgker i et hjem tilstrekkelig, de ma ogsa
brukes. | hjem med svaat faeller ingen baker for barn, er det gjerneingen kultur for alese for
barna. Kan hende er det ikke vanlig at de voksne leser for egen forngyelses skyld heller. Det
er dermed usikkert om det a fa bgker vil endre lesekulturen i familien. En bok som ikke blir
lesti, er i bestefal pynti hylla. Men den kan ikke bidratil at barn utvikler begynnende
literacy ferdigheter med mindre den blir lest i.

Det &lese baker for barn predikerer begynnende literacy ferdigheter (Nord et al., 2000), for
det &lese baker stetter barns evne til aforsta historier. Boklesing bidrar til at barn blir glade i
beker, og at de blir glade i alese (Dickinson, 2001). | tillegg kan det alese for barna bidratil
autvide deres vokabular (Espenakk et a., 2011).

| sparreundersekel sen ser det ut til at flesteparten i utvalget leses for enten flere ganger i uken
(41,6%), eller daglig (36,6%). Det var ingen signifikant forskjell pa gutter og jenter. 11,4 %
oppgir at de leser for barnet en gang i uken, og 9,9% oppgir at de leser manedlig for barnet.
Bare 0,5% oppgir at de aldri leser for barnet.

Med tanke pa hvor viktig det &lese for barn har vist seg avage, er det positivt a se ut fra
denne undersgkelsen at det ser ut til avaare kultur for &lese for barna hjemme. Det har veat
mye fokus pa at det er viktig alese for barn, i mange ar. Dette har kan hende bidratt til dette.
Samtidig skal man vaae klar over at nar de de fleste muligens vet at de bar lese ofte for barna
sing, vil det alltid vaae en fare for at noen svarer at de leser oftere for barnet enn de gjar i
virkeligheten. Det vil si at de svarer det de tror er «riktig» svar (Kleven et al., 2014).

Som tidligere nevnt kan det &lese for barn, bidratil at de gker sitt vokabular (Espenakk et al.,
2011), men for at vokabularet skal kunne utvides ved hjelp av lesing har det vist seg at
kvaliteten pa selve lesingen gker ndr barnet inviterestil dialog omkring innholdet som leses
(Justice, 2002).
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Nar det kommer til det & stille sparsmal ved lesing av bildebgker, var det signifikant forskjell
blant gutte- og jenteforeldre, i gutters faver. Det vil si at gutter blir stilt flere sparsmal nar de
blir lest for. Jeg vil konsentrere meg om & diskutere mulige arsaker til dette funnet.

Er gutter selv mer 3pne for a snakke om det som leses? Eller stiller gutteforeldre flere
sparsmal for at guttene ikke skal miste interessen, og for a 5jekke at de falger med underveis?

Eller kan dette ha sammenheng med type bgker som leses? Det kan se ut som at gutter i
barnehageal der foretrekker faktabgker (Dalen, 2011). Er det sann at det er mer naturlig a stille
sparsma og samtale om det som man leser og ser i slike bgker? Leser man fakta bgker om
dinosaurer for en feméring, vil det gjerne falle naturlig a stille spersmal til tekst og bilde. |
faktabgker vil det gjerne dukke opp faguttrykk, som den voksne vil sparre barnaom de
kjenner betydningen til, og gjerne gi ordforklaringer hvis ordet er ukjent.

Hvorvidt det leses ulike bgker for gutter og jenter hjemme gir ikke sparreundersgkel sen noe
svar pa. Men forskning peker i retning av at gutter og jenter muligens kan ha ulike
lesepreferanser, og type baker som leses kan vaare avgjagrende for hvor naturlig det blir & stille
sparsma underveisi lesingen. Resultatene fra denne studien viser at gutteforeldre stiller flere
sparsmal enn jenteforeldrene ndr de leser begker for barnasine. Det a stille sparsmal til tekst,
kan heve kvaliteten palesingen, og bidratil gkt vokabular (Justice, 2002).

Det at foreldre leser for barn, og stiller sparsmal til teksten viser forskning at er positivt, men
har barns egen motivasjon for & delta pa leseaktiviteter ogsa noe a si? Forskning viser at
betydningen av motivasjon for leseaktiviteter predikerer skarer i |eseforstael se utover
kognitive evner og bakgrunnskunnskap (Schiefele, Schaffner, Moller, & Widfield, 2012). Jeg
vil nd se naemere paforskjeller mellom gutter og jenter nar det gjelder atainitiativ til bl
lest for.

5.3 Underproblemstilling 2

Underproblemstilling 2: «Tar gutter og jenter i like stor grad initiativ til & engasiere seg i

literacy aktiviteter hjemme ved skol estart»?

For & belyse denne underproblemstillingen tok jeg utgangspunkt i en pastand fra
sparreskjemaet som spar om barnet selv tar initiativ til abli lest for. Jeg fant at jenter tar
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signifikant mer initiativ til abli lest for enn gutter. Nedenunder vil jeg drefte mulige arsaker
til dette funnet.

Kan indre motivasjon vaae en arsak til at jenter tar mer initiativ til abli lest for enn gutter?
Indre motivasjon kjennetegnes ved at den har sitt utspring i interesse, og den er selvbestemt
(Ryan & Deci, 2009). Den indre motivasonen er en sterkere drivkraft enn ytre motivasjon
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Tar jenter mer initiativ til lesing fordi de er er indre motivert
denne aktiviteten? Med andre ord, kan det vage dik at jenter tar mer initiativ til lesing enn
gutter tolkes som at de er gladei abli lest for, og at de opplever lesingen eller lesestunden
som meningsfull og interessant? Eller er det kanskje voksenkontakten jentene aller mest
seker, ikke lesingen i seg selv?

Resultatene fra Dalens (2011) undersgkelse om at jentene i barnehagen oftere enn guttene
spontant valgte leseaktiviteter, er interessant fordi det sammenfaller med min studie, om at

jenter oftere enn gutter selv tar initiativ til bli lest for hjemme.

A bli lest for er en rolig aktivitet, hvor man sitter i ro, er det slik at det er |ettere for jenter &
sittei ro? Eller har det mer asi hvilke type bgker som leses, og hvordan rammen rundt
lesestunden er lagt opp? | barnehagealder kan det virke som at gutter foretrekker a bli lest for i
smagrupper, hvor de sitter narme den som leser. Jenter er mer utholdende nar det lesesii
starre grupper enn gutter er. Videre ser det ut til at gutter foretrekker faktabgker, mens jentene
ofte vil lese kontinuerlig tekst, altsa historier (Dalen, 2011). Disse forskjellen i hva gutter og
jenter ser ut til aforetrekke, vil kunne ha betydning for deres interesse for de lesestundene

voksne legger opp til med tanke painnhold og setting.

| barnehage og SFO har barn mye rom til a selv velge hvade vil gjare, det har de kan hende
ogsa hjemme. Nar barn selv har mulighet til & velge hvilken aktivitet de vil drive med har
troen pa egen mestring betydning. Troen pa egen mestring, kalles self- efficacy (Bandura,
1977), og self- efficacy er en viktig motivagonsfaktor (Guthrie & Humenick, 2004).

Bandura (1997) fant at star vi ovenfor valg, velger vi det vi selv tror vi mestrer best, og vi
velge bort det vi tror vi ikke klarer. Velger Per bort lesing fordi han ikke synes han far det til?
Kan hende synes han det er vanskelig a sitte stille, eller at det er ikke fenger han. Velger han a
sykle fordi han mestrer det bedre? Det er fullt forstaelig at man gnsker & holde pa med
aktiviteter man mestrer. Allikevel er det gjerne pasin plass a stille spersmal ved om vi som
voksne, bade hjemme og i barnehager og skoler skal tillate at noen barn konsekvent velger
bort leseaktiviteter. Vokabular er utpekt som den enkeltfaktoren som i hgyeste grad henger
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sammen med senere leseforstael se (Aukrust, 2005; Baumann, 2009), og vokabularet kan
utvikles ved alese selv (Vadasy & Nelson, 2012) eller gijennom abli lest for (Justice, 2002).
For asikre at flest mulig barn far et best mulig utgangspunkt for alykkesi samfunnet vart, har
vi gjerne et ekstra ansvar for & motivere de barna som ikke uten videre finner lesing

spennende.

Det blir daviktig & finne rett inngangsport til begker, for a gke interessen, og i neste omgang
barns self- efficacy nar det kommer til abli lest for, og etter hvert det &lese selv. Nar man
plukker baker til seg selv pafritiden kan man anta at elever velger bgker utfrahvade tror de
mestrer, dette kan fare til at de velger beker med for fa utfordringer, eller for vanskelige
baker. Dette kan igjen fare til at teksten oppleves som kjedelig eller uforstaelig.

For at barn skal kunne utvikle sitt ordforrad gjennom lesing, ma tekstens vanskegrad veare pa
rett niva. Dette innebaarer at 95% av ordenei teksten er kjent frafer (Vadasy & Nelson,
2012).

| hvilken grad tilrettelegges lesingen, ved at elever far veiledning til & velge baker med riktig
vanskegrad etter at de selv har laat alese? Kan riktige baker, med tanke pa bade innhold som
interesserer og rett vanskegrad pa teksten trigge den indre motivasjon slik at de selv velger a

lese mer?

Nar det gjelder afinne litteratur selv viser en sparreundersgkelse i Norge blant norsklagrere at
lagernei liten grad veileder elevenei valg av bgker (Rangnes, 2013). Dette kan tyde pa at
elevenei stor grad er overlatt til seg selv nar de skal velge litteratur. Kan hende er det
tilfeldigheter som avgjar om de finner bgker som stimulerer til videre leselyst.

Ser vi palesevaner hos ungdom, som vi har mulighet til ved & se pa resultatene fraPISA,
som viser at 15 ar gamle jenter leser mer enn gutter for pa fritiden, og er mer positivt innstilt
til lesing (Roe & Taube, 2012). Hva velger gutter & gjare pa fritiden? Er de mer opptatt av &
idrett, eller er det dataspill og nettbrett som dominerer?

Ser vi pa denne undersakel sen ser vi at barn ved skolestart leses for like mye, uavhengig av
kjgnn. Endrer dette seg nar barna blir eldre og kan lese selv? Er det dik at foreldre leser for
gutter nar de er sma, uavhengig av om de vil bli lest for eller ikke? Pa et eller annet tidspunkt i

|apet av skoletiden ser det ut til at gutter velger vekk lesing, | sterre grad enn jentene.

Kan forskjell i leseforstaelse hos ungdom skyldes at jenter som barn er mer motiverte for
leseaktiviteter enn gutter, og at dette skillet vedvarer? Uansett er de forskjellenei
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leseforstael se mellom kjennene som vi kan sei dag bekymringsfulle. Det & jobbe aktivt med
at barn skal oppleve en indre motivasjon for lesing vil kunne vaare en méte a utjevne
forskjellene mellom kjgnnene pa. (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

6 Avslutning og tanker om veien videre

| 1gpet av den tiden jeg har arbeidet med denne masteroppgaven har jeg fétt ett innblikk i et
stort og komplekst forskningsfelt. Det har vaat spennende & laare mer om hvor viktig
vokabular og tidlige literacy erfaringer ser ut til & veare for senere leseferdigheter. Resultatene
fradenne studien indikerer at det ikke er forskjell pa gutter og jenters vokabular ved
skolestart, og det er viktig & papeke at dette er et positivt funn. Gutter og jenter ser ut til &
begynne pa skolen med likt utgangspunkt nar det gjelder vokabularniva. Til tross for at
vokabularnivaet hos gutter og jenter ser likt ut ved skolestart, er det noe som skjer i jenters
faver utover i skolelgpet. Allerede pafemte trinn presterer jentene bedre enn guttene pa
leseprover, og forskjellen har gkt nér de gér pa attende trinn (Gabrielsen & Solheim, 2013).

Funn fra denne studien viser videre at jenter tar signifikant oftereinitiativ til abli lest for. Er
det betydningen av at jenter i sterre grad enn gutter er motivert til & bli lest for ved skolestart
som ligger bak? Internasjonal forskning viser at initiativ og interesse har betydning for
leseaktiviteter, og at motivasjon predikerer skarer i leseforstael se utover kognitive evner og
bakgrunnskunnskap (Schiefele et al., 2012). Hvis det er dlik at elevers egen motivasjon for
leseaktiviteter er grunnen til at det oppstar forskjell i leseforstael se senerei skolel gpet, blir det
en viktig oppgave a stimulere gutters leselyst fradag en i skolen.

Jeg fant at gutter stilles oftere sparsmd ndr de leses for enn jentene. Denne forskjellen var
ogsa signifikant, noe som er et interessant funn med tanke pa at det & samtale om tekst, kan ha
betydning for sprakutviklingen (Weizman & Snow, 2001). Et sentralt spersmal her blir
imidlertid hvorvidt det faktum at jenter tar signifikant oftereinitiativ til abli lest for og at
gutter stilles signifikant oftere sparsma enn jenter nar de leses for, henger sammen. Er det
dik at jenter som oftere tar initiativ til abli lest for er mer aktive under lesegkten enn guitter,
og at gutter i sterre grad enn jenter trenger at foreldre stiller spersmal for at de skal
opprettholde interesse og konsentrasjon? Resultater som viser at jenter i starre grad enn gutter
tar initiativ til lesing er uansett et funn som peker i retning av at det ber arbeides med a
fremme leselyst og interesse for leseaktiviteter i skolen, kanskje spesielt pa gutters premisser?
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| ettertid ser jeg at det hadde vaat hensiktsmessig, i tillegg til de variablene jeg har studert, og
sett pa betydningen av variabelen som sier noe om foreldrenes sosiogkonomiske status i mitt
forskningsprogjekt, siden sosiogkonomiske forhold ser ut til & vaare en viktig faktor for bade
literacy erfaringer og vokabular. For eksempel ville det vaat interessant & sett pa
utdanningsniva hos foreldrene til elevene i «Pa sporet» prosjektet i tilknytning til elevenes
vokabularniva og Home Literacy Environment. Men det kan kanskje vaare en problemstilling
for fremtidige forskningspros ekt med utgangspunkt i dette datamaterialet.

«Pa sporet» progektet er et pagaende prosjekt, og disse elevene skal falges over flere &. Det
vil derfor bli spennende ved senere malepunkt & kunne se sammenhenger vi i dag ikke har nok
datatil asi noe om. Min studie har tatt utgangspunkt i data fra ferste malepunkt, ved
oppstarten pafarste trinn. Det har nylig blitt samlet inn nye data, ved slutten av farste trinn.
Nye maepunkter for elevenei dette progjektet vil samles inn pa bade andre og tredje trinn, og
man vil fa deres resultater knyttet til nasjonale prever pafemte trinn. Nar disse elevene gar i
femte trinn, vil det vagre interessant & se sammenhenger mellom skarer i leseforstaelse ved 10
ars alder og data fratesting av vokabular ved skolestart for disse elevene. | tillegg vil det bli
interessant & falge prosjektet videre med tanke pa om det vil fremkomme sammenhenger

mellom motivasion tidlig i skolelgpet og senere |eseprestasjoner.
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8.Vedlegg

Vedlegg 1

Figurer og tabeller

Figur 1: lllustragon av operasonaliseringsproblemet
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