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Sammendrag 

 

Tema for denne studien var staving og kjønn, med følgende problemstilling:  

I hvilken grad er det kjønnsforskjeller i staveferdigheter fra 3. – 7. klasse? Gjør gutter og 

jenter samme type feil? 

Studien ble foretatt med utgangspunkt i teori som omhandlet språk, skriftspråk og staving, 

samt nasjonal og internasjonal forskning som omhandlet kjønnsforskjeller i skolen. Talldata 

som ble benyttet ble hentet fra normeringen av Lesesenterets Staveprøve fra 2013. Metoden 

var kvantitativ, hvor de nevnte talldataene ble brukt i krysstabeller, frekvenstester og 

signifikanstester. Effektstørrelsen ble også målt. Dette for å kunne vurdere graden av 

kjønnsforskjeller. For å svare på om gutter og jenter gjorde samme type feil ble kvalitativ 

metode brukt. Stavefeilene ble da kategorisert og analysert. Utgangspunkt for denne analysen 

var aktuell staveteori. Studien gikk både i bredden og i dybden. 

Resultatene indikerte at det er kjønnsforskjeller i staveferdigheter i grunnskolen, da 

resultatene var signifikante i fjerde, femte og sjette klasse. Den største effektstørrelsen var i 

sjette klasse.  

På samtlige trinn hadde jentene kommet litt lenger i staveutviklingen, enten det var snakk om 

ferdigheter innen grafemisk selektering eller staving av ord med morfemisk regulering. 

Analysen viste at jentene i noen større grad enn guttene hadde tilegnet seg ortografiske 

staveferdigheter. 

Funnene viste at gutter og jenter stort sett gjør samme type feil, men at guttene staver feil i 

større omfang enn jentene, og har oftere vansker med for eksempel det skriftspråklige 

talemålet og homofone ord. 

Selv om kjønnsforskjellene ikke var store, skiller disse funnene seg fra tidligere 

undersøkelser av leseferdigheter, der guttene og jentene behersket lesningens tekniske side 

like godt. Hvis kjønnsforskjeller i skrivingens tekniske aspekt trer frem allerede på barne- og 

ungdomstrinnet, kan disse funnene bidra til å forklare de dokumenterte kjønnsforskjellene i 

skriving på ungdomstrinnet.  
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1.0 Innledning 

1.1 Introduksjon og bakgrunn for valg av temaet  
 

’Du burde skrive gratulerer med dagen på den, ‘ sa Ugla. ‘Det var akkurat det jeg 

ville spørre deg om’, sa Brumm, ‘for stavingen min er Sjanglete. Det er bra staving, 

men den sjangler, og bokstavene faller ned på feil steder. Kan du være så snill å skrive 

‘Gratulerer med dagen’ for meg?’ (Milne, 2010, p. 104). 

Staving er en komplisert prosess som inneholder mange ulike komponenter. Man må velge 

hvilket ord som skal brukes, dette krever et godt begrepsapparat. Deretter må man analysere 

hvilke lyder ordet består av, som krever evne til fonologisk segmentering. Skal man i tillegg 

skrive ned ordet, og ikke kun stave det muntlig, må man koble lydene ordet består av sammen 

med de bokstavene som representerer lydene, grafem selektering. I tillegg må man ha 

kunnskap om hvilken talespråknorm som ligger til grunn for ortografien.  

Gode staveferdigheter er en forutsetning for å kunne skrive. Å kunne utrykke seg skriftlig er 

en av de fem grunnleggende ferdighetene i Kunnskapsløftet. Det er derfor viktig at elever i 

grunnskolen oppnår gode og automatiserte staveferdigheter. 

Gutter og jenters leseferdigheter og regneferdigheter blir kartlagt årlig i 1., 2., og 3. klasse 

med obligatoriske kartleggingsprøver.  Videre i skoleløpet kartlegges elevene i grunnskolen 

jevnlig med nasjonale og internasjonale prøver i lesing, matematikk og engelsk.  

Når det gjelder skriving som grunnleggende ferdighet blir ikke dette kartlagt med 

obligatoriske prøver i grunnskolen, med unntak av ord- og bokstavdiktaten i de obligatoriske 

kartleggingsprøvene fra 1. til 3. klasse. Det ble gjort forsøk med nasjonale prøver i skriving, 

men disse ble avviklet. Det finnes nå læringsstøttede nasjonale prøver i skriving i 5. og 8. 

klasse som ble tilgjengelige høsten 2014. Som et resultat av dette kan man si at kunnskap om 

norske elevers stave- og skriveferdigheter ikke er like grundig dokumentert som ferdighetene 

innen lesing og regning. 

Ut fra de obligatoriske kartleggingsprøvene, samt standpunktkarakterene og 

eksamenskarakterer fra 10 klasse, har det kommet tydelig frem at det er kjønnsforskjeller i 

norske elevers skoleprestasjoner. Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og 
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aldring (NOVA) sin rapport fra 2008 viser at jenter gjør det gjennomgående bedre enn gutter 

i skolen, og at kjønn ser ut til å være av størst betydning når det gjelder leseferdigheter. Dette 

blir bekreftet av NOVA rapporten fra 2014. Både grad av kjønnsforskjeller i lesing, samt 

årsaker til dette har blitt forsket på jevnlig. Her har man har funnet ut at blant annet 

prøveutformingen, teksttype, oppgaveformat, og det å identifisere seg med teksten, kan være 

med på å forklare størrelsen på rapporterte kjønnsforskjeller (E. Gabrielsen & Solheim, 

2013). Samtidig har man funnet ut at jenter og gutter behersker lesingens tekniske komponent 

like godt, og at kjønnsforskjellene ofte gjør seg gjeldende når det gjelder å reflektere rund de 

leste tekstene. Norske gutter og jenters skrivekompetanse ble omtalt i 2003 i Kvalitetssikring 

Av Læringsutbytte i norsk skriftlig (KAL-prosjektet). Tall fra denne viste at det i 2001 var tre 

til fire så mange gutter blant de aller svakeste eksamenskandidatene. Ut fra dette prosjektet 

konkluderte man med at norsk skriveopplæring ser ut til å være sterkt kjønnsdelt (Evensen & 

Vagle, 2003).  

Kartlegging i staveferdigheter er i stor grad overlatt til den enkelte lærer og skole. 

Lesesenteret kom ut med en staveprøve i 2013, og det kan se ut som kommuner/skoler har 

tatt denne i bruk som en del sine kartleggingsrutiner. Dette kan tyde at det har vært et reelt 

behov denne typen prøvemateriell. 

Lesesenterets Staveprøve ble normert i 2013. Lesesenteret har dermed ny og omfattende 

primærdata om staving som er tilgjengelige for de som ønsker å skrive sin masteroppgave 

ved dette instituttet. Dette gir en unik mulighet til å få innblikk i norske elevers 

staveferdigheter ut fra ny tilgjengelig data.  I og med at dataen også er registrert med kjønn, 

ble dette en fin mulighet til å studere noe var viktig og relevant, men som det var forsket lite 

på: staving og kjønn i grunnskolen. 

1.2 Studiens formål og problemstilling 
 

Denne studiens formål er å undersøke om de omtalte kjønnsforskjellene i elevers 

leseferdigheter også gjelder for staving. Selv om både lesing og skriving bygger på samme 

skriftspråk, og møter med stavemåten gjennom lesing har effekt på elevenes staveferdigheter, 

er ikke staving en del av leseprosessen. Det er derfor ikke noe automatikk i at 

kjønnsforskjeller i leseferdighet også innebærer kjønnsforskjeller i staveferdighet. Lesing og 

staving handler om helt ulike prosesser: å gjenkjenne og å gjenkalle.  
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Min problemstilling i denne masteroppgaven er som følger: 

I hvilken grad er det kjønnsforskjeller i staveferdigheter fra 3. – 7. klasse? Gjør gutter og 

jenter samme type feil? 

Skaathun (2007) viser til at dårlige staveferdigheter får negative konsekvenser for 

skriveprosessen, da de kognitive ressursene må rettes mot enkeltord, dermed blir det færre 

ressurser tilgjengelige til for eksempel innhold og setningsoppbygging. Når man så vet at 

kjønnsforskjellene i leseferdighet øker ut over ungdomsskolen, og at gutters 

skrivekompetanse er svakere enn jentenes på disse trinnene, vil nettopp kunnskap om 

staveferdigheter i grunnskolen være viktig, slik at man kan rette opp eventuelle 

kjønnsforskjeller på et så tidlig tidspunkt som mulig. I de senere år har det vært gjennomført 

ulike kampanjer og pedagogiske tiltak rettet mot gutter og lesing. Dersom det også er 

kjønnsforskjeller i staving, er det kanskje viktig å supplere disse tiltakene med også å rette 

fokus mot gutter og skriving? 

1.3 Avgrensing 
 

Det meste av forskningen som har vært av på kjønnsforskjeller har hatt fokus på 

ungdomsskolen (Bakken, 2008). Samtidig ble det stilt spørsmål i NOVA rapporten fra 2008 

om det er en kritisk alder i skolen hvor disse kjønnsforskjellene begynner å gjøre seg 

gjeldende. Dette gjør at fokuset i denne studien blir på barne- og mellomtrinnet. Grunnen til 

at 1. og 2. klasse ikke er tatt med, er at elever på disse trinnene har mange utviklingsrelaterte 

stavemåter som blir reflekterte i stavefeilene, disse feilene blir dermed korrekte i forhold til 

forventede staveferdigheter på disse stadiene (Skaathun, 2000). Dette gjør kategorisering her 

vanskelig. 

Når det gjelder analyse av stavefeil, er det kun ordene med størst kjønnsforskjell, eller som av 

en annen grunn måtte analyseres med tanke på å få dokumentert konkrete staveferdigheter, 

som morfologisk bevissthet, som er tatt med her.  Dette har sin årsak i masteroppgavens 

omfang.  

Single-route modellen har empirisk støtte hos voksne stavere, og gjelder ifølge Burt og Fury 

(2000) staving utviklet av voksne med velutviklet ferdighet (Skaathun, 2007). Selv om det er 

en kjent teori, er den ikke aktuell å bruke i denne studien som har fokus på grunnskoleelever. 
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1.4 Oppgavens oppbygging 
 

Denne masteroppgaven er delt inn i 8 kapitler: 

Kapittel 1: Innledningen gir en presentasjon av temaet. Deretter blir studiens formål og 

problemstilling presentert. Studiens avgrensninger blir også gjort rede for her. 

Kapittel 2: Kapittel 2 har fokus på kjønnsforskjeller i skolen, med utgangspunkt i tidligere 

forskning, samt resultater fra relevante nasjonale- og internasjonale prøver. Det blir også gjort 

rede for noen av årsakene som legges til grunn for kjønnsforskjellene. 

Kapittel 3: Teori kapittelet starter med en kort oversikt over skriftspråkutviklingen, før 

staveutviklingen og staveprosessen blir belyst, og teori knyttet til denne presentert. Kapittelet 

avsluttes med en presentasjon av staveferdighetskategorier og stavefeilkategorier. 

Kapittel 4: Beskrivelse av Lesesenterets Staveprøve 

Kapittel 5: Her redegjør jeg for studiens metode, design og fremgangsmåte. Studiens 

reliabilitet og validitet, samt etiske refleksjoner blir også belyst her. 

Kapittel 6: I dette kapittelet blir studiens resultater presentert. Dette skjer i kronologisk 

rekkefølge, fra 3. til 7. klasse. 

Kapittel 7: I kapittel 7 blir det reflektert rundt metodevalg og utvalg før resultatene 

gjennomgått og diskutert opp mot teori. Først i kronologisk rekkefølge, deretter over de 

samlede funnene. Deretter belyses studiens sentrale funn og konklusjon. Refleksjoner rundt 

studiens bidrag og begrensninger, samt tanker om videre forskning avslutter dette kapittelet. 
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2.0 Kjønnsforskjeller 
 

Det er ikke funnet noen norske studier som ser på kjønnsforskjeller i staving isolert. I følge 

Allred (1990) er dette vanlig: når forskning innimellom har avdekket kjønnsforskjeller i 

staveferdigheter, har dette vært et biprodukt knyttet til andre undersøkelser(Allred, 1990).  

I Norge har man sett på kjønnsforskjeller i forbindelse med de obligatoriske 

kartleggingsprøvene i 2. klasse(Engen Liv, 2006). Her ble kun kjønnsforskjellene i lesing 

omtalt, men man kan lese ut fra resultatene at på oppgaven «orddiktat» fikk 10 % av guttene 

resultater på/under bekymringsgrensen, mot jentenes 5 %. I den andre enden av skalaen fikk 

30 % av guttene alt rett, mot jentenes 56 % (Engen Liv, 2006).   

Det er funnet en undersøkelse som har sett på kjønnsforskjeller i staveferdigheter på 

barnetrinnet, denne er fra USA: «Gender differences in Spelling Achievement in Grades 1 

Through 6» (Allred, 1990).  Denne studien avdekket at jenter stavet signifikant bedre enn 

gutter på samtlige trinn.  

Når kjønnsforskjeller i staveferdigheter skal analyseres i denne studien er det av interesse å se 

på den generelle forskningen som foreligger om kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner. Dette 

fordi man da vil se om kjønnsforskjeller i staveferdighetene følger det samme mønsteret som 

for eksempel leseferdigheter, eller om staving er en ferdighet som stiller andre krav, og 

dermed gir andre resultater. 

2.1 Kjønnsforskjeller i språkutvikling før skolestart 
 

The Mac Arthur-Bates Communicative Development Inventories (CDI) er det mest brukte 

foreldrerapporteringssystemet som fokuserer på gester, vokabular og grammatikk hos 

spedbarn og småbarn opp til tre år (Hanne Gram Simonsen, 2013).  I den norske CDI 

undersøkelsen fra 2013kom det frem at det var varierende kjønnsforskjeller i barns vokabular 

allerede fra de var 8-36 måneder. Det viste seg også at jentene tilegnet seg språk raskere enn 

gutter. I hovedsak hadde guttene svakere vokabularferdigheter enn jentene. 

Kjønnsforskjellene viste seg å være større i Norge enn andre land når man sammenlignet med 

tilsvarende internasjonale undersøkelser. Samtidig tydet funn i CDI undersøkelsen på at 

guttene tok noe innpå jentene ved treårsalderen. Man kunne likevel ikke konkludere med at 
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dette var noe som varte ved, fordi studien hadde et tak på alder, og stanset når barna nådde 3 

år (Hanne Gram Simonsen, 2013). 

Ser man på studier av uttalevansker, viser forskning at det er kjønnsforskjeller også her. Av 

norske undersøkelser, trekkes Trondheimsundersøkelsen frem av Tetzchner (1993). Her viste 

det seg at guttene hadde langt flere uttalefeil enn jentene. Samtidig viste det seg at dialekter 

spilte en viktig rolle; østnorske gutter hadde flere uttalefeil enn vestnorske gutter. Også type 

feil som ble gjort varierte ut fra landsdel. En svakhet som trekkes frem ved denne 

undersøkelsen er at den bare så på lydproduksjon. Dermed ble senere motorisk utvikling hos 

gutter regnet som en del av årsakene til disse uttalefeilene (Tetzchner, 1993). 

Haas(1979) hevder i Tetzchner (1993) at gutter og jenter snakker på ulikt vis. Undersøkelser 

viste at ved 4-års alder hadde guttene allerede tilegnet seg mannsspesifikke måter å snakke 

på, og jentene viste en økende grad av kvinnespesifikt språk (Tetzchner, 1993). I 

undersøkelser hvor man så på initiativ voksne tok til samtale med barna, fant man at 

henvendelsene til jentene avspeilet forventninger om at de hadde husholdningsorienterte 

interesser, mens samtalene til guttene bar preg av å være lek- og aktivitetsorienterte 

(Tetzchner, 1993). 

I de fleste undersøkelsene ser det ut som om man kan påvise språklige kjønnsforskjeller fra 

barna er ganske små. Samtidig virker det å være vanskelig å peke på enkle årsaker til dette, 

men at flere faktorer som genetikk, motorikk, foreldre og dialekt spiller inn. 

2.2 Rapporter fra Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og 

aldring (NOVA) 
 

Det har blitt utarbeidet to NOVA rapporter som ser på kjønnsforskjeller i norsk skole. En fra 

2008 og en fra 2014. Målet med rapporten fra 2008 var å gi en oversikt over forskning som 

kunne avkrefte eller underbygge ulike antagelser om skolens rolle når det gjaldt 

kjønnsforskjeller i skolen (Backe-Hansen, Walhovd, & Huang, 2014). Rapporten fra 2014 

rettet fokus mot årsaker og sammenhenger til de observerte kjønnsforskjellene, samt hvorvidt 

betydningen av ulike forståelsesmodeller ser ut til å ha endret seg siden den forrige rapporten 

kom (Backe-Hansen et al., 2014).  Rapporten fra 2014 baserte seg på 54 nasjonale og 

internasjonale studier. I denne studien er det blant annet disse rapportene som ligger til grunn 

for å kunne beskrive noen av faktorene som regnes som årsaksforklaringer til 

kjønnsforskjeller i norsk skole. 
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2.3 Kjønnsforskjeller i norsk skole 
 

Spørsmål rundt kjønnsforskjeller i norsk skole kom for alvor på dagsorden med de første 

PISA undersøkelsene. Disse dokumenterte at gutter presterer gjennomsnittlig dårligere i 

teoretiske fag på skolen enn jenter. Dette reiste en del spørsmål: Er kjønnsforskjellene så 

store at det er rimelig å betrakte kjønn som en viktig faktor for å forstå prestasjonsforskjeller i 

skolen? På hvilke områder er det prestasjonsforskjeller? Finnes det en kritisk aldersfase hvor 

kjønn er av særlig betydning? Er kjønnsforskjellene større nå enn før?(Bakken, 2008). 

Mye av forskningen de siste de siste 7-8 årene (2004) har basert seg på karakterer fra 10. 

klasse. Et fellestrekk i disse undersøkelsene er at jenter jevnt over får bedre resultater enn 

gutter (Bakken, 2008).  

2.4 Resultater fra de siste karakterene og prøvene 
 

2.4.1 Karakterer ved avsluttet grunnskole 2014 

 

Tall fra Statistisk Sentralbyrå (SSB), viste at ved avsluttet grunnskole i 2014 hadde jentene et 

gjennomsnitt på 42,4 poeng. Guttene hadde et gjennomsnitt på 38,5 poeng (Statistisks 

Sentralbyrå, 2014).  Faget med størst kjønnsforskjell var norsk hovedmål.  Der fikk jentene i 

gjennomsnitt karakteren 4,2 guttene 3,5. Også på eksamen i norsk sidemål er det store 

kjønnsforskjeller. Der fikk jentene 0,6 karakterpoeng bedre enn guttene (Statistisks 

Sentralbyrå, 2014).   

2.4.2 Nasjonale prøver i engelsk, lesing og regning 2014 

 

De nasjonale prøvene skal kartlegge i hvilken grad norske elevers ferdigheter samsvarer med 

læreplanens mål i de ulike fagene. Når det gjelder nasjonale prøver i lesing, er ikke dette en 

prøve i norskfaget, men i lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag (E. Gabrielsen & 

Solheim, 2013). 

Man har nasjonale prøver i lesing og regning i 5., 8., og 9. klasse. I 5. og 8. klasse har man i 

tillegg nasjonale prøver i engelsk. I 2014 fikk jentene i 5., 8., og 9. klasse i snitt to skalapoeng 

mer enn guttene i 2014. I regning var resultatet motsatt, her fikk guttene to skalapoeng mer. I 

engelsk fikk guttene og jentene like mange poeng. Dette er i tråd med resultatene fra tidligere 

år (Utdanningsdirektoratet, 2014a). 
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Samtidig varierte de registrerte kjønnsforskjellene fra fylke til fylke (Utdanningsdirektoratet, 

2014b). 

Ser man på mestringsnivåene, ser man at i 5. klasse presterer jentene noe bedre enn guttene 

på det mellomste nivået i de tre prøvene. I lesing er det færre jenter enn gutter på det laveste 

mestringsnivået. I regning er det først og fremst et skille på det høyeste mestringsnivået, hvor 

guttene presterer bedre. Dette gjelder også i engelsk. 

 

Figur 1: «Elever på 5. trin fordelt på mestringsnivå og kjønn, for lesing, regning og engelsk, 2014. Prosent» 

(Utdanningsdirektoratet, 2014a) 

Andelen av jentene som presterer på de to øverste mestringsnivåene i 8. klasse lesing er 6 % 

høyere enn for guttene. Forskjellen mellom jenter og gutter er litt større i 9. klasse enn i 8. 

klasse. I 9. klasse er det totalt fem prosent av elevene som presterer på det aller laveste 

mestringsnivået i lesing. Det er dobbelt så mange gutter som jenter som presterer på dette 

nivået. I regning er det seks prosentpoeng flere av guttene enn av jentene, som presterer på de 

to øverste mestringsnivåene i 8. klasse. Forskjellen mellom gutter og jenter i regning i 9. 

klasse er tilsvarende som i 8. klasse. I 9. klasse er det totalt fem prosent av elevene, som 

presterer på det aller laveste mestringsnivået i regning (Utdanningsdirektoratet, 2014b). 
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Figur 2: «Elever på 8. og 9. trinn, fordelt på mestringsnivå og kjønn, 2014. Prosent» (Utdanningsdirektoratet, 2014b). 

 

 

Figur 3: «Elever på 8. og 9. trinn i regning, fordelt på mestringsnivå og kjønn, 2014. Prosent» (Utdanningsdirektoratet, 

2014b). 

2.4.3 Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) 

 

 PIRLS er en internasjonal undersøkelse som sammenligner leseferdighetene til 10-åringer i 

en rekke land (E. Gabrielsen & Solheim, 2013). I PIRLS 2011 har jentene i Norge de beste 

leseferdighetene i 4. og 5. klasse, samtidig var det guttene som viste størst fremgang fra 

2001-2011. Forskjellene i jenters favør var den samme i 2006 som i 2011. I 4. klasse ble 

forskjellene mellom gutter og jenter redusert, mens 5. klasse var kjønnsforskjellene stabile 

(Daal, Solheim, & Gabrielsen, 2011). I en sammenligning av registrerte kjønnsforskjeller i 

nasjonale prøver og PIRLS fant Solheim og Lundetræ (E. Gabrielsen & Solheim, 2013) ut at 

kjønnsforskjellene var større i PIRLS. En av årsakene som trekkes frem var at andelen av 

skjønnlitterære tekster var større i PIRLS. Gjentatte undersøkelser har vist at nettopp ved 

lesing av skjønnlitterære tekster vil forskjellene i jenters favør være større (E. Gabrielsen & 
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Solheim, 2013). Også når det gjelder oppgaveformat kan PIRLS oppleves som mer 

utfordrende, med flere åpne oppgaver som krever noe mer utbygde svar (E. Gabrielsen & 

Solheim, 2013). 

2.4.4 Programme for International Student Assesment (PISA)  

 

PISA er en internasjonal undersøkelse som måler 15-åringers kompetanse i lesing, 

matematikk og naturfag. Resultatene sammenlignes på tvers av land, og over tid. 

Resultatene fra PISA 2012viste at kjønnsforskjellene i lesing har holdt seg relativt stabil, men 

høy, gjennom de siste 12 årene (Kjærnsli & Olsen, 2013). I Norge får jentene i gjennomsnitt 

46 poeng mer enn guttene. Disse kjønnsforskjellene er over OECD gjennomsnittet, som er på 

38 poeng i jentenes favør (OECD, 2012).  

Blant elever under nivå 2 er det en påfallende høyere andel gutter enn jenter. Av andelen på 

nivå 5 eller høyere er kjønnsforskjellene 7 % og 14 % i jentenes favør. Når det gjelder 

resultater på tekst- og oppgavenivå viser det seg at jentene skåret 8 % poeng bedre enn 

guttene på oppgavene totalt. Kjønnsforskjellene er små og ikke-signifikante på enkelte 

oppgaver knyttet til ikke-sammenhengende tekster som grafer, lister, tabeller og så videre. 

Kjønnsforskjellene som tidligere viste at jentene skåret bedre på skjønnlitterære tekster er 

ikke så tydelig i 2012. Her var det særlig de lengste, og mest kompliserte 

kunnskapsformidlende tekstene som gav resultater i jentenes favør. I 2012 viste 39 av de 44 

oppgavene kjønnsforskjell i jentenes favør på 3 % poeng eller mer, som er statistisk 

signifikant (Kjærnsli & Olsen, 2013). I matematikk og naturfag skårer jenter og gutter 

noenlunde likt i PISA-undersøkelsen fra 2012 (OECD, 2012). 

2.6 Årsaker til kjønnsforskjeller 
 

Det har tidligere i dette kapittelet vært nevnt at utformingen av prøvene kan ha betydning for 

de observerte kjønnsforskjellene i lesing. Samtidig er nok ikke dette eneste forklaring. NOVA 

rapporten fra 2014 viste at mange forklaringer kan ha litt betydning for kjønnsforskjellene i 

skoleprestasjoner, men de fant ingen årsake som kunne ha mer betydning enn andre, og det 

var helt klart at det ikke var snakk om kun en årsak (Kvittingen, 2014).   

Motivasjon nevnes ofte som en årsak til kjønnsforskjeller. Det viser seg at gutter er motivert 

for å lære matematikk og jenter språk (Roe & Wagle, 2012). Dette knyttes samtidig til 
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kjønnsrollestereotopier. Kjønnsrollestereotopier er også funnet i andre undersøkelser. En 

finsk undersøkelse viste for eksempel at gutter var redde for å bli stemplet som lite maskuline 

dersom de likte å lese og skrive, og at «school literacy» var lite maskulint. (Merisuo-Storm, 

2006). Det samme ble bekreftet i en britisk rapport, der gutter som likte å lese og skrive ble 

sett på som «nerdete» (National Literacy Trust, 2012). Alder og modning spiller også en rolle 

for motivasjonen. Den overnevnte finske undersøkelsen så på kjønnsforskjeller hos elever i 

alderen 10-11 år, dette på grunn av de rapporterte kjønnsforskjellene mellom finske gutter og 

jenter som ble avdekket i PISA undersøkelsen.  Denne var for eksempel større enn i Norge. 

De var derfor interessert i å studere gutter og jenters holdning til lesing og skriving.  Hyatt (i 

Merisuo-Storm, 2006) fant ut at det var en sterk kontrast hos gutter mellom det de kalte for 

«school reading» og «life reading». «Life reading» inkluderte media, tv, internett og 

lignende. Her opplevde de seg som kompetente lesere. Denne kontrasten var ikke like sterkt 

til stede hos jentene. Også norske gutter ser veldig snevert på begrepet lesing, og har en 

oppfatning av at dette kun omhandler skjønnlitteratur. Derfor sier ofte mange gutter at de 

ikke leser (Jakobsen, 2010). Man kan tenke seg at disse holdningene og opplevelsene av 

lesing også kan overføres til skriving.  

Merisuo-Storm (2006) sin undersøkelse viste at gutter ble demotiverte av å skrive tekster som 

for dem ikke opplevdes som meningsfylte, da mange av dem var bevisste på at å skrive 

krevde store anstrengelser, at de var lite villige til å skrive uten denne opplevelsen av mening.  

Utilstrekkelige staveferdigheter kan være en medvirkende årsak til at å skrive tekster 

oppleves som en anstrengende prosess. Gutter ble motivert av å skrive kommuniserende 

tekster, som brev/e-post og om emner de interesserer seg for (Merisuo-Storm, 2006). Det 

trekkes frem at hvis man har fått guttene interessert i å skrive, ut fra deres egen motivasjon, 

tidlig i skoleløpet, er det mye lettere å gå over til skoleskriving etter hvert. Også norske 

undersøkelser viser at kjønnsforskjeller i noen grad kan skyldes teksttype og oppgaveformat. 

For eksempel viser gjentatte undersøkelser at gutter skårer dårligere på skjønnlitterære tekster 

og at de har færre svar enn jentene på åpne oppgaver (Eriksen & Roe, 2012; E. Gabrielsen & 

Solheim, 2013). 

På barnetrinnet viser det seg at økt lærerstøtte kan øke guttenes motivasjon, mens jentene blir 

mer motiverte av støtte fra jevnaldrende (Backe-Hansen et al., 2014). Kjønnsforskjeller i 

motivasjon må som tidligere nevnt også ses i sammenheng med sentrale dimensjoner som 

etnisk tilhørighet og sosioøkonomisk bakgrunn. Jenter vil mestre for egen del, gutter vil vise 

seg frem (Backe-Hansen et al., 2014).  
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Når det gjelder kjønnsforskjeller basert på kognitiv nevrovitenskap, hevder Walhovd (2014) i 

Bache-Hansen (2014) at man ikke kan bruke kjønnsforskjeller i hjernen i 

normalpopulasjonen som begrunnelse for ulikt pedagogisk opplegg mellom gutter og jenter, 

da dette ikke er godt nok fundert. 

Samtidig er det velkjent at det er flere gutter enn jenter som har språkvansker og dysleksi. 

Språkvansker forekommer tre ganger så ofte hos gutter som hos jenter (Bele et al., 2008). Når 

det gjelder dysleksi så utgjør andelen gutter mellom 60 og 80 prosent(Lesesenteret, 2014). 

Dette kan være med på å forklare hvorfor det er en større andel gutter enn jenter på de laveste 

mestringsnivåene. 

2.7 Sammendrag 
 

Bakken (2008) påpeker at karakterforskjellene ved avsluttet grunnskole ikke er dramatiske. 

Det samme hevdes om kjønnsforskjellene i PIRLS, etter at man har målt effektstørrelsen (E. 

Gabrielsen & Solheim, 2013).  Når det gjelder nasjonale prøven i lesing fra 5. klasse betegnes 

kjønnsforskjellen som liten i 2012, og mindre enn for eldre elever (Solheim, Skaftun, & 

Waglermo, 2012). For 8. og 9. klasse er kjønnsforskjellene større. Resultatene her tyder på at 

jentene ligger nesten ett årstrinn foran guttene i utviklingen av lesekompetanse (Eriksen & 

Roe, 2012). Også i PISA tilsvarer kjønnsforskjellene et helt skoleår. (Kjærnsli & Olsen, 

2013). Eriksen (2012) viser til at kjønnsforskjellene ser ut til å øke i løpet av ungdomsskolen. 

Samtidig må man huske på at det i disse gjennomsnittene skjuler seg mange jenter med svake 

resultater og gutter med gode. I henhold til internasjonale studier viser det seg å være større 

spredning i kognitive ferdigheter blant gutter.  Dette har også kommet frem i enkelte norske 

studier. Et eksempel her er den norske delen av PIRLS. Her er guttene særlig overrepresentert 

i den nedre delen av leseferdighetsskalaen (Bakken, 2008). Også i PISA skårer gutter svakere 

enn jenter på alle nivåer i prestasjonsfordelingen.   

Når disse kjønnsforskjellene oppstår er fremdeles et ubesvart spørsmål.  Fremdeles mangler 

det forskning i Norge som kan gi gode svar på dette. Tall fra USA viser at gutter og jenter 

startet nokså likt ved skolestart, men at jentene lå litt foran i leseferdighet.  Her ble 

forskjellene større utover opplæringsløpet. Forskning fra England viser det samme, men her 

økte forskjellene marginalt gjennom grunnskolen (Bakken, 2008). En undersøkelse av 

Merisuo-Storm fra 2000 fant ut at etter to år på skolen var det ikke signifikante forskjeller 

mellom finske gutter og jenter i leseferdighet, men jentene var signifikant bedre til å skrive 
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Skriving interesserte også guttene i mye mindre grad enn lesing, mens jentene likte å lese og 

skrive nesten like godt. Denne manglende interessen for å skrive kan tenkes å påvirke gutters 

staveferdigheter, da sikker og god stavekompetanse krever at man trener for å bli flink 

(Skaathun, 2000). 

Det finnes ingen norske studier som har fulgt den samme elevgruppen over tid og målt 

kjønnsforskjeller på ulike tidspunkt av utdanningsløpet. Ut fra kartlegginger som er foretatt er 

det derfor ikke mulig å konkludere med om kjønnsforskjellene verken øker eller minker i 

løpet av mellom- og ungdomstrinnet i Norge (Bakken, 2008). 

Derimot viser utdanningsstatistikken kjønnsforskjellene har økt over tid hvis man ser på hvor 

lang utdanning kvinner og menn tar. Samtidig er det uklart om denne endringen kommer som 

en direkte konsekvens av endringer i prestasjonsforskjeller i grunnskolen. De sikreste data 

her er vitnemålstatistikken fra grunnskolen, men statistikk her er kun tilgjengelig fra og med 

2002. Med denne statistikken som utgangspunkt har ikke gapet økt fra 2002 og frem til i dag. 

Fra land som har statistikk fra en lengre periode, vise tall fra for eksempel England at 

kjønnsforskjellene har vært stabile i over 60 år (Bakken, 2008). 

Når det gjelder årsakene til kjønnsforskjellene synes det å være bred enighet om at 

kjønnsforskjellene uansett ikke kan forklares med en faktor eller mekanisme. Sammensatte 

forklaringer og flere nivåer må trekkes inn, for det kan se ut som om skoleprestasjoner 

påvirkes av en rekke forhold, og at disse takles ulikt av gutter og jenter (Backe-Hansen et al., 

2014). 

Når det gjelder årsaksforhold knyttet til staving, er det klart at de påviste kjønnsforskjellene i 

tidlig språkutvikling også kan få ringvirkninger for utviklingen av den skriftspråklige 

kompetanse. Betydningen språkutviklingen har for skriftspråkutviklingen blir omtalt i neste 

kapittel. 
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3.0 Teoretisk referanseramme 

3.1 Språk 
Språk blir primært tilegnet som koder for mening (Skaathun, 2013). Med utgangspunkt i 

Bloom og Lahey (1978) sin modell, kan man si at språk er sammensatt av innhold, form og 

bruk (Lyster, 1994). 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 4: Bloom og Lahey (1978) sin språkmodell. Illustrasjon fritt etter Helland(2012).  

Modellen viser hvordan språkets form, innhold og bruk står i et gjensidig påvirkningsforhold 

til hverandre, selv om de også kan analyseres separat (Helland, 2012). 

Språkets formside deles inn i fonologi, morfologi og syntaks, og refererer til språkets struktur 

og grammatikk.  Språkets innhold, også kalt semantikk, handler om språkets betydning.  

Språkets bruksside kalles pragmatikk. Som sagt står disse i et gjensidig påvirkningsforhold til 

hverandre. For eksempel er det belegg for å hevde at semantisk kunnskap forbundet med 

bokstavtegnet letter gjennkjenningsprosessen hvis barnet assosierer bokstavene med mening, 

for eksempel bokstaven s med sol (Høien & Lundberg, 2012).  Når det likevel er språkets 

formside som hovedsakelig vektlegges videre, er dette fordi fonologi og morfologi spiller en 

så sentral rolle i staveutviklingen. Når gutter og jenters staveferdigheter skal analyseres og 

kategoriseres vil nettopp deres fonologiske og ortografiske kompetanse være viktig for disse 

vurderingene.  

  

Form 

Bruk 

Innhold 
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3.2 Talespråket 
 

For barn med normal hørsel blir innlæring av et talt språk med deres klanger og 

rytmer en viktig kilde til å oppdage prinsipper for staving. Barnets 

minnerepresentasjoner av vokallengde og konsonantlengde blir for eksempel et godt 

utgangspunkt for å forstå når man skal skrive dobbel konsonant (Wagner, Strömqvist, 

& Uppstad, 2008, p. 206).  

At barns tidlige erfaringer med talespråket er  av stor betydning for skriftspråkutviklingen, og 

dermed også staveutviklingen, er nok hevet over en hver tvil. 

Skaathun (2007) viser til at stavekomponenten i skriveprosessen har relasjoner til lavere nivå 

i talespråket, fra elementære talelyder til ordnivået, via stavelser og morfem. I tillegg til at 

talespråkutviklingen danner grunnlaget for den senere skriftspråkutviklingen, vil også barns 

talespråk ofte reflekteres i tidlig staving. Dette skriftlige barnespråket, med sine systematiske 

forenklinger, utelatelser og erstatninger av talelyder, er vanlige stavefeil som opptrer før 

barna har fått kunnskap om de fonologiske ordformene som ligger til grunn for ortografien 

(Skaathun, 2007). 

Stavemåter blir også påvirket av dialekter. Variasjoner her kan knyttes til uttale, morfologi, 

syntaks og semantikk. Hos eldre barn kan man se innslag av slang i stavemåtene (Skaathun, 

2007).  I tillegg viser Lyster (1998) til Wiggen (1990) og Tygesen (1993), som i sine 

undersøkelser påpeker at avstanden fra talespråket til det konvensjonelle skriftspråket barna 

skal lære, har mye å si for hvor fort barna tilegner seg skriftspråket. Barn som har et talt språk 

som i sin fonologi ligger tett på skriftspråket lærer skriftspråklige ferdigheter raskere (Lyster, 

1998). 

Treiman med flere (1997) studerte hvilken påvirkning dialekt hadde på amerikanske og 

britiske elevers staving, og fant store forskjeller i stavingen som kunne forklares ut fra dialekt 

(Treiman, Goswami, Tincoff, & Leevers, 1997). De påpekte at lærernes kunnskap om 

hvordan dialekten påvirker stavemåten i tidlig staveutvikling kunne gi økt forståelse for disse 

stavefeilene, og at de er en del av en naturlig staveutvikling. 

At et talt språk i stadig utvikling også kan påvirke ortografien ser vi for eksempel med «sj» 

og «kj» lyden. Her hevder språkforskerne Hanne Gram Simonsen og Inger Moen at sj-lyden 

ser ut til å erstatte kj-lyden i stadig større omfang, og at det er fullt mulig at kj-lyden om en 
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tid vil være borte fra det norske språket(Løvhaug, 2005). I Lesesenterets Staveprøve (her 

Staveprøven) er det fire ord med sj- og kj- lyd. 

3. 3 Språklig bevissthet 
 

Begrepene språklig bevissthet og lingvistisk bevissthet brukes litt om hverandre. I denne 

oppgaven blir språklig bevissthet brukt, bortsett fra i direkte sitat. 

Språklig bevissthet handler om å kunne rette oppmerksomheten fra innhold, hva ordene betyr, 

til form, for eksempel hvilken lyd «sol» begynner på. Dette perspektivskiftet er en 

forutsetning for skriftspråkutviklingen, og krever at barna har nådd et visst utviklingsnivå. 

Barn kan korrigere seg selv, leke med ord, rim og regler når det nærmer seg en språklig 

bevissthet, men det er først når barna er 5-8 år de ser ut til å kunne foreta et slikt 

oppmerksomhetsskifte under egen kontroll (Tetzchner, 1993).  

Elsness (2006) viser til ulike former for språklig bevissthet; Fonologisk bevissthet, 

morfologisk bevissthet, syntaktisk bevissthet, pragmatisk bevissthet og ortografisk bevissthet. 

Det er stor enighet om at for lese- og skriveutviklingen er fonologisk bevissthet særlig viktig 

(Bourassa & Treiman, 2001; Elsness, 2001; Skaathun, 2000; Tetzchner, 1993). Samtidig er 

evnen til å kunne rette oppmerksomheten mot språkets morfologiske og syntaktiske form 

viktig for å få kunnskap om ordslektskap og avledninger, samt for den ortografiske 

utviklingen (Tetzchner, 1993). Den fonologiske- og den morfologiske bevisstheten sin 

betydning for utviklingen av staveferdigheter gjør at det er disse delene av den språklige 

bevisstheten som blir beskrevet videre. 

3.3.1 Fonologisk bevissthet  
 

Fonemene er de minste meningsdifferrensierende enhetene i det talte språket vårt. For at 

barna skal mestre dette lydsystemet i språket må de lære hvilke lydlige forskjeller som gir 

forskjeller i betydning. De må også mestre enkeltlydene i språket, vite hvilke plasser i ordene 

lydene kan ha, samt hvilke lyder som kan settes etter hverandre. Videre må de også lære seg å 

mestre prosodien (Tetzchner, 1993).  

Skaathun (2000) snakker om ubevisst og bevisst fonologisk bevissthet.  I begynnelsen tar 

barna ubevisste perspektivskifter, som når de oppdager at «hus» og «lus» har noe til felles, 

som ikke «hus» og «telt» ikke har. Når det senere er snakk om bevisst, viljestyrt 
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perspektivskifte, som når barnet finner første lyden i et ord, kan man si at barn har utviklet 

fonologisk bevissthet. Det er dette som må til for å kunne knekke den alfabetiske koden og 

dermed tilegne seg ekte lese- og skriveferdighet (Skaathun, 2000).  

Høien og Lundberg (2012)viser til at barn kan være fonologisk bevisst på ulike nivåer. Først 

starter den fonologiske bevisstheten med ferdighet i setningsanalyse, hvor man klarer å finne 

ut hvilke ord en setning består av. Det neste er å dele ord inn i stavelser. Det høyeste nivået i 

fonologisk bevissthet er fonemisk bevissthet.  

Man kan dermed si at barns fonologiske analyse utvikler seg fra helhet til del. I begynnelsen 

oppfattes korte ytringer, som for eksempel «god natt», som en lydmessig enhet. Deretter blir 

analysen mer og mer segmentert når barnet får stadig mer erfaring med språket, og barn blir 

etterhvert i stand til å oppfatte stavelser, rim, og tilslutt fonemene (Rhyner, 2009). Dette 

bekreftes av Treiman (1993):Det er enklere for førskolebarn å dele ord opp i opptakter og 

rim, og derfor bør barna lære dette før det siste fonemnivået introduseres. Hun viser blant 

annet til undersøkelser som forteller at barn kan være bevisst på at ordet swing inneholder 

stavelsen sw, men ikke at dette kan deles inn i s-w (Treiman, 1993).  

 I den grad førskolebarn klarer å segmentere på fonemnivå påpeker forskerne at miljøet er av 

stor betydning. Miljøets betydning blir for eksempel understreket hos Skaathun(2000): 

«Fonologisk medvit er ikkje berre eit resultat av språkleg modning, men også eit resultat av 

læring og språkstimulering i heim, barnehage og skole» (Skaathun, 2000, p. 21). Den 

erfaringen barn får med skriftspråket før den formelle lese- og skriveopplæringen begynner 

kalles emergent literacy (N. N. Gabrielsen & Oxborough, 2014). Her vektlegges blant annet 

evnen til å høre og differensiere mellom lyder, og å leke med ulike lydkombinasjoner. At 

barna får mange og gode opplevelser med språket så tidlig som mulig er derfor av stor 

betydning for den fonologiske utviklingen (Espenakk, Horn, & Færevaag, 2014).  Denne 

erfaringen kan være med på å gjøre overgangen til skolen lettere. Spesielt barn som er i 

risikogruppen for å utvikle lese- og skrivevansker vil ha stort utbytte av slike aktiviteter, 

nettopp fordi noe av det som kjennetegner lese- og skrivevansker er fonologiske vansker. 
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3.3.2 Fonemisk bevissthet 

 

«Fordi skriftspråket bygger på forbindelsen mellom fonem og grafem, er det kjennskap til 

fonemnivået som er avgjørende for å forstå sammenhengen mellom talespråk og skriftspråk. 

Å kunne isolere språklydene er selve nøkkelen til skriftspråkkoden» (Hekneby, 2011, p. 42). 

National Reading Panel (2000) viser til at fonemisk bevissthet og bokstavkunnskap er de to 

ferdighetene som kan forutsi hvor godt barn vil lære å lese de to første skoleårene. Også 

innen staveutviklingen spiller disse ferdighetene en stor rolle (National Reading Panel, 2000). 

National Reading Panel (2000) hevder at fonemisk bevissthet kjennetegnes ved følgende; 

fonemisolasjon, fonemidentifisering, fonemkategorisering, fonemsyntese, 

fonemsegmentering og fonemsubtraksjon (Lundetræ & Waglermo, 2014). Barn oppnår 

vanligvis fonemisk bevissthet gjennom bokstavlæring og ved å trene på fonologisk analyse av 

ord (Skaathun, 2000). «Opplæring i fonemisk bevissthet og systematisk undervisning i 

fonem-grafem korrespondanse er essensielt for å mestre et alfabetisk skriftspråk» (Lundetræ 

& Waglermo, 2014, p. 156).  

3.3.3 Morfologisk bevissthet 

 

Mens fonologi i stor grad handler om lydlæren, omhandler morfologien om hvordan ord er 

bygd opp av mindre enheter, både i ordbøyning og orddanning. «Morfologisk utvikling 

omfatter både forståelse og bruk av ordbøyninger» (Espenakk & Hegdal, 2007, p. 17). 

Alle ord består av ett eller flere morfem, og det minste morfologiske elementet kalles en 

morf.  Ord kan settes sammen for å danne nye ord, eller de kan tilføres endinger som angir 

bestemthet (Hekneby, 2011). Ordet bilen består av to morfemer: bil og en. Når et ord 

inneholder flere morfem, er det som regel et morfem som bærer hovedinnholdet. Dette kalles 

«rotmorfemet». I dette eksempelet er bil rotmorfemet. I tillegg til rotmorfem, har vi på norsk 

også grammatiske morfem. Grammatiske morfem deles inn i to grupper: bøyningsmorfem og 

avledningsmorfem. I dette eksempelet – en.   Rotmorfemet kan stå alene, men det kan ikke et 

grammatisk morfem. Kunnskap om morfemene kan hjelpe staveren til å se om enkelte ord er 

i familie. Skaathun (2007) viser til Moats(2000) som kaller dette «morfologisk slektskap». 

Morfologisk bevissthet er viktig for at barnet skal nå videre ut over det alfabetiske nivå. Barn 

må ha kunnskap om at språkets morfologi styrer dets ortografi (Lyster, 1998). At ordet stygt 
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stammer fra rotmorfemet stygg, og derfor ikke kan skrives med k, selv om den artikulatoriske 

analysen kan forveksle k lyden med g lyden. I Staveprøven kommer dette for eksempel til 

uttrykk i ordene grovt og rundt. Forstår barna at disse ordene stammer fra rotmorfemene grov 

og rund unngår man feil som groft og runt, noe som kan være rett ut fra en fonologisk 

analyse når man støtter seg på en alfabetisk-fonologisk stavestrategi.  Begge disse ordene er i 

kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære i Staveprøven, og må staves ved hjelp av 

ortografiske ferdigheter. 

 Det ortografiske systemet er i stor grad morfembasert. Når barnet har nådd det som av 

mange refereres til som det ortografisk-morfemiske stadiet, vil dette koordineres med de 

fonologiske strategiene. Barn mestrer ofte ikke den morfologiske strukturen på en 

gjennomført måte i tidlig staveutvikling. Derfor får man ofte ortografiske generaliseringer 

(Hagtvet, 2009).  For eksempel kan man se at barn konsekvent plasserer en h foran v i en liten 

periode; viktig blir stavet hviktig. 

3.4 Skriftspråkutvikling  
 

Det er ikke lenger snakk om at skriftspråkutviklingen starter ved skolestart, eller ved 6-7 års 

alderen, slik man trodde før (Espenakk & Hegdal, 2007). Nå ser man at denne prosessen 

starter mye tidligere, og blant annet Helland(2012) hevder at barns skriftspråkutvikling 

utvikler seg gjennom barnas muntlige språkutvikling.  Hun påpeker at muntlig språk, språklig 

bevissthet og høytlesning er viktige faktorer for at barn skal lykkes med lesing og skriving. 

Dette er aktiviteter som starter lenge før barna begynner på skolen.  

 Selv om skriftspråk og talespråk gjensidig støtter hverandre i utviklingen, kreves det mye i 

tillegg når man skal utvikle skriftspråket.  

Innlæringen av skrevet språk skjer i prinsippet under helt andre betingelser enn 

innlæringen av et første, talt språk. I en helt annen utstrekning enn det talte språket 

blir det skrevne språket gjenstand for lærerstyrt undervisning akkompagnert av et 

spesielt begrepsapparat og en spesiell terminologi egnet til å analysere, vurdere og 

benevne språklige fenomener (Wagner et al., 2008, p. 234).  
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3.4.1 Bokstavkunnskap 

 

For å kunne bruke det alfabetiske skriftspråket må man lære navnet på bokstavene, samt 

hvilke lyder disse representerer. Samtidig har ikke alfabetet vårt alltid en enkel og direkte 

kobling mellom språklyd og bokstav, noe som ofte blir veldig abstrakt for barn. Derfor vil 

skriftspråkutviklingen for de fleste barn på et tidspunkt bli avhengig av veiledning fra voksne. 

Skaathun (2000) sier det på følgende måte: 

 Bokstavlæring er elles ei samansett og krevjande oppgåve. Ein må læra dei ulike 

bokstavlydane(fonema), kunna isolera språklydane i ord og kategorisera desse som 

fonem, og ein må læra dei ulike bokstavteikna (grafema) og gjennkjenna desse i skrift. 

Vidare må ein læra å assosiera rett fonem til rett grafem, og sist men ikkje minst må 

assosiasjonane bli drilla og overlært til dei fungerar på et automatisert nivå (Skaathun, 

2000, p. 23). 

 Dette gjelder både for avkoding og staving. 

Barns første forsøk på å stave er ofte eget navn (Treiman, Kessler, & Bourassa, 2001).  Dette 

skjer vanligvis innen barnet er 5 år. Å kunne stave eget navn øker barns bokstavkunnskap, og 

undersøkelser viser at barn med mange bokstaver i navnet kan dra fordeler av dette, rett og 

slett fordi de får erfaring med flere bokstaver, og dermed produserer lengre stavelser 

(Treiman et al., 2001). Treiman et al.(2001) fant også ut at ord som ble stavet i barnehagen 

gav mening hvis man vurderte dem etter bokstavnavn og/eller lyd i barnets navn.  Det som 

ved første øyekast ble oppfattet som tilfeldige feil kunne nemlig spores tilbake til bokstaver 

som fantes i barnas navn. Dette forteller oss at barn bruker bokstaver de blir eksponert for 

ofte, og at det er et sterkt forhold mellom frekvensen av en bokstav i lest tekst (navnet) og 

barns tendens til å bruke disse bokstavene i tidlig staving. Samtidig viser studier at denne 

typen frekvensbruk av bokstaver slutter etter barnehagen, og at navnets betydning avtar i 

løpet av første og andre klasse (Bourassa & Treiman, 2001). 

Når barna så begynner på skolen kjenner de fleste til navnet på mange bokstaver. Derimot har 

færre barn kunnskap om koblingen mellom bokstav og lyd (Bourassa & Treiman, 2001). 

Kunnskapen om bokstavnavn vises ofte igjen i tidlige staveforsøk, der bokstavene på grunn 

av bokstavnavnet symboliserer mer enn ett fonem: Kåpe staves for eksempel som KP. 

Bokstaven K symboliserer fonemene /k/ og /å/, og bokstaven P symboliserer fonemene  /p/ 

og /e/ . Bokstavene kobles på denne måten til bokstavnavnet, og ikke til lyden. Det er først 
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når barna klarer å assosiere språklyden med det korresponderende bokstavtegnet man kan si 

at de har forstått det alfabetiske prinsippet. 

3.4.2 Fonem/grafem omkoding 

 

På samme måte som med fonemene, er grafemene abstrakte og meningsløse, og blir kun 

realisert gjennom bokstavene. De ulike variantene av bokstavene kalles allografer av 

grafemet, mens grafemet er det overordnede begrepet. Grafemet refererer til en eller flere 

bokstaver som korresponderer med et fon. Samme språklyd kan realiseres på mange måter; /j/ 

kan skrives j, g, gj, dj eller hj (Høien & Lundberg, 2012). Med andre ord så representerer ikke 

alltid den alfabetiske skriften språklyden enkelt og direkte. 

Vi har med andre ord for få tegn i alfabetet vårt til at samtlige talte fonem har et tegn.  

Enkelte fonemer må derfor bli realiserte i komplekse grafemer (Skaathun, 2000). De viktigste 

fonemene som mangler enkle grafem i norsk skriftspråk er diftongene; ai, ei, øy og au. 

Skaathun (2007) hevder korrekt bruk av diftongene krever erfaring gjennom lesing og 

skriving. Før man har lært grafemene som representerer disse i talelydanalysen gjennom 

undervisning, vil stavingen ofte være ortografisk ukorrekt og individuell, med innslag av 

egen dialekt. 

 Andre eksempler på komplekse grafem er «kj», «sj» og «ng».  I tidlig staveutvikling vil disse 

vanligvis bli realiserte ved hjelp av nærliggende lyder til den opprinnelige (Skaathun, 2007). 

For de fleste så går det fint å lære seg disse komplekse grafemene med tilstrekkelig møte med 

skriftspråket. For andre er dette så komplisert at de må bevisst lære seg disse. I Staveprøven 

er det flere ord som må realiseres ved hjelp av komplekse grafemer.  

3.4.3 Lesing og skriving - ordavkoding og staving 

 

Frith (1985) ser lese- og staveutviklingen som to prosesser som på ulike måter påvirker 

hverandre og er avhengige av hverandre (Elsness, 2001). «Sett i et utviklingsperspektiv vil 

lesing og skriving gjensidig drive hverandre. Disse to aktivitetene er ulike fordi de berører 

forskjellige kognitive prosesser, og de er like i at de begge er basert på språklige faktorer og 

kommuniserer mening» (Stangeland & Færevaag, 2014, p. 71). 

Samtidig viser studier at staveutviklingen er forsinket i forhold til leseutviklingen. Barn når 

det ortografiske stadiet i lesing før de når det i staving.  En grunn kan være at staving er 
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vanskeligere, blant annet fordi språkproduksjon generelt er vanskeligere enn 

språkgjenkjenning og språkforståelse (Lyster, 1994). Å gjenkalle hele bokstavsekvensen som 

en enhet krever mye mer enn når man gjenkjenner denne bokstavsekvensen i lesing. Dette 

kan også være med på å forklare hvorfor stavevansker er mer resistente enn lesevansker. 

Både lesing og skriving har et teknisk aspekt og et meningsaspekt. Gough og Tunmer (1986) 

beskriver lesing på følgende måte: Lesing = avkoding x forståelse (Bråten, 1994). Denne 

betegnelsen kalles «The Simple View of reading». Det er den tekniske siden ved lesingen, 

avkodingen, som har nære relasjoner til stavingen (Skaathun, 2007).  

 Bråten (1994) har laget en figur over komponentene i lesing og skriving: 

 

                                                          Lesing                                          Skriving 

 

Teknisk aspekt 

 

Meningsaspekt 

Elementær avkodingsferdighet Elementær staveferdighet 

Avansert avkodingsferdighet Avansert staveferdighet 

Meningskonstruksjon Meningskonstruksjon 

( og meningsformidling) 

 

Figur 5: Komponentene i lesing og skriving, fra Bråten (1994, 6). 

Skaathun (2000) sier at meningsaspektet ved lesing er tekstforståelse, og meningsaspektet 

ved skriving er tekstproduksjon (Skaathun, 2000). Samtidig påpeker hun at de to 

hovedkomponentene i skriving er mer sammenvevd enn hovedkomponentene i lesing.  

Barn som leser bra, staver vanligvis også bra (Treiman, 1993). Det er dermed ikke sagt at det 

er en automatisk korrelasjon mellom disse to ferdighetene. Treiman påpeker også at som 

aktivitet for barn er lesing og staving ikke forbundet. Barn kan være i stand til å stave et ord, 

men klarer ikke å lese det.  

Samtidig skriver Skaathun (2013) i Staveprøven at staving ikke handler om å lese, og det er 

heller ikke en del av leseprosessen.  Man lyderer ikke når man staver. I staving går man fra 

talt ord til skrevet ord. Forskjellen kan illustreres på følgende måte: 

Talt ord         lydanalyse         lyd-bokstav-omkoding   = staving 

Skrevet ord          bokstav-lyd-gjenkalling       syntese = lydering (Skaathun, 2013, p. 7). 
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3.4.4 Staving i kunnskapsløftet 

 

Det står mye i kunnskapsløftet om kompetansemål i skriving, staving står det mindre om. I 

kompetansemålene etter 2. årstrinn heter det under muntlig kommunikasjon: målet for 

opplæringen er at barnet skal «leke, improvisere og eksperimentere med rim, rytme, 

språklyder, stavelser, meningsbærende elementer og ord» (Utdanningsdirektoratet, 2015a). 

Dette er kompetanse man vet har direkte påvirkning på senere staveferdigheter (Espenakk et 

al., 2014). Videre heter det at etter 2. årstrinn skal eleven ha følgende kompetanse innen 

skriftlig kommunikasjon: «vise forståelse for sammenhengen mellom språklyd og bokstav og 

mellom talespråk og skriftspråk» (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Det vil si at etter 2. klasse 

skal man ha grunnleggende kunnskap om fonem-grafem korrespondanse.  

Etter 7. årstrinn er målet for opplæringen at eleven skal «mestre sentrale regler i formverk og 

ortografi og skrive tekster med variert setningsbygning og funksjonell tegnsetting» 

(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Det vil si at etter 7. klasse skal man beherske de mest 

sentrale reglene i norsk ortografi, og dette vil også gjenspeiles i staveferdighetene. 

Selv om det står lite eksplisitt om staving i kunnskapsløftet, er det klart at alle 

kompetansemålene for skriving, også vil påvirke staveferdighetene i stor grad, da 

skriveerfaring er nødvendig for utvikling av god og sikker stavekompetanse (Skaathun, 

2000). 

3.5 Staveutvikling 
 

Staving kan defineres på følgende måte: «Staving handler om å finne frem til rekker av 

bokstavtegn (bokstavlyder/-navn) som via det alfabetiske prinsippet representerer taleord, og 

etter hvert som utviklingen går fremover, kunne gjengi bokstavsekvenser som reflekterer 

konvensjonell ortografi» (Skaathun, 2013, p. 9).  

Man skiller mellom skriftlig og muntlig staving. Når man staver muntlig ramser man opp 

bokstavene eller bokstavlydene. Ved skriftlig staving må man også skrive ned bokstavene. 

Dette siste krever fonem-grafem omkoding, samt motoriske ferdigheter, og er derfor en mer 

komplisert prosess. 

Ofte blir begrepene staving og skriving brukt om hverandre, og selv om begge viser til 

skriveaktiviteten, viser begrepene til ulike prosesser. Staving inngår som en delkomponent i 
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skriving, men skriving inkluderer langt flere prosesser.  I skriftlig kommunikasjon/ 

tekstproduksjon må man velge hvilke ord man skal bruke, disse ordene må man stave, for så å 

plassere dem i en bestemt rekkefølge. Man må kunne bruke skilletegn, og man må kunne 

utforme skriften. Man kan si at skriving er et tankeredskap som gir oss økt bevissthet om 

språket og om oss selv (Høien & Lundberg, 2012). En viktig grunn til å forske på staving er 

nettopp at vansker her vil vanskeliggjøre hele skriveprosessen. Hvis man må bruke alle 

kognitive ressurser på å stave riktig, så glemmer man det man ønsker å formulere. 

Skrivevokabularet vil også bli dårligere, da man ofte vil bruke få og enkle ord man kan fra 

før. Stavekomponenten er derfor helt avgjørende for å kunne uttrykke seg skriftlig på en god 

og presis måte. 

For å kunne si noe om en elevs staveferdighet må man si noe om hva som legges i dette 

ferdighetsbegrepet. I denne oppgaven legges Skaathun (2013) sin forståelse av dette begrepet 

til grunn. Her skiller hun mellom tilegnet staveferdighet og utøvende ferdighet. Den 

staveferdigheten som eleven har tilegnet seg, vil være relativt stabil. Den ligger der som et 

potensial. Den utøvende staveferdigheten er langt mer situasjonsavhengig. Mange kan stave 

et ord riktig i en diktat, for så å stave det samme ordet feil i en tekstproduksjon. Dette skyldes 

at man ved diktatskriving kan vie hele den kognitive oppmerksomheten mot ordet som skal 

staves, mens man ved tekstproduksjon må delegere de kognitive resursene på alle 

komponentene i tekstproduksjonen. Ved en diktat er det derfor stor sannsynlighet for at det er 

den tilegnede staveferdigheten som kommer til uttrykk (Skaathun, 2013).  

Finbak(2006) trekker også inn motorisk ferdigheter som en viktig komponent i 

skriveprosessen. For å kunne rette oppmerksomheten mot meningsinnholdet i det vi skriver, 

må både staveferdighetene og de motoriske ferdighetene være automatiserte. 

Staveutviklingen følger som regel et bestemt utviklingsmønster. Hagtvet (2009) hevder at 

barns tidlige staving ser ut til å følge et nærmest universelt utviklingsmønster, noe som vises 

igjen i blant annet hebraisk og italiensk forskning (Hagtvet, 2009). Kunnskap om disse 

utviklingsmønstrene er viktige når man skal analysere staveferdigheter, da de kan gi oss en 

pekepinn om hvor i staveutviklingen barnet sin staving ser ut til å befinne seg. 

  



25 
 

3.6 Staveteoretisk referanseramme 

3.6.1 Kognitiv nevropsykologi 

 

I følge Skaathun (2007) har kognitiv nevropsykologi vært enerådende som teoretisk 

referanseramme når man skal forstå staving og staveutviklingen. Dette er en retning innen 

kognitiv vitenskap som studerer den menneskelige hjerne og de menneskelige 

hjernefunksjonene. Samtidig har denne retningen lånt kunnskap fra blant annet nevrologien, 

lingvistikken og psykiatrien. Kognitiv nevropsykologi gjør det mulig å forklare abstrakte 

psykologiske prosesser med konkrete modeller som lar seg bruke i praksis. Dette gjelder både 

stadiemodeller og doual-route modeller (Skaathun, 2007). Stadiemodellene viser typiske 

utviklingstrinn i barns tilegnelse av staveferdigheter. Doual-route modellene viser hvordan 

staveprosessen kan deles opp i mindre oppgaver, da gjennom en direkte vei, via leksikon, og 

en indirekte vei, ved hjelp av fonologisk analyse og syntese, alt ettersom ordet som skal 

staves er kjent eller ukjent. Tønnessen og Uppstad (2014) sier at dette er nyttig i 

diagsnostiseringsarbeid, da disse modellene viser hvor i prosessen det er problemer. Samtidig 

sier de ingenting om hvorfor eller hvordan problemene har oppstått. Til dette trekkes 

konneksjonismen inn (Tønnessen & Uppstad, 2014). 

3.6.2 Konneksjonismen 

 

 I konneksjonistiske modeller er det ikke bygd inn noe leksikon, derimot svarer et ord til et 

mønster av aktiverte assosiasjoner mellom elementer. På samme måte som dual-route 

modellene, hevder også de konneksjonistiske modellene at stavingen blir utført i prosesser 

som hver for seg er ansvarlige for lagring og gjenhenting av fonologisk, ortografisk og 

semantisk informasjon. Men i motsetning til kognitive modeller, hvor oppgavene løses i en 

bestemt rekkefølge, skjer disse prosessene i konneksjonismen parallelt. Innenfor hver av 

disse prosessene er det nevrale konneksjoner mellom enkle enheter eller byggesteiner blitt 

dannet og forsterket mellom møte og bruk (Tønnessen & Uppstad, 2014). Konneksjoner og 

forsterkinger av disse blir etablert mellom lydsiden og stavemåten til ordet.  Innenfor 

konneksjonismen vil staveferdighetene være et direkte resultat av antall stimuli og muligheter 

for å lære. Dermed vil koblingen mellom informasjonsbiter som fonem og grafem blir 

forsterket etter hvert som de to enhetene har møtt hverandre, eller blir brukt i praksis. Jo 

sterkere en konneksjon er, jo enklere og raskere blir assosiasjonen gjenkalt. Dermed blir 

høyfrekvente ord lettest å gjenkalle. Konneksjonismen mener at individuelle forskjeller i 
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staveferdighet i hovedsak kan føres tilbake til hvor sterke og klare de fonologiske 

byggesteinene er i den fonologiske prosessen og hvor eksplisitte og komplette byggesteinene 

er i den ortografiske prosessen (Skaathun, 2007). Skaathun(2007) hevder at det innen 

staveforskningen nå nærmer seg et teoretisk ståsted i form av en syntese mellom kognitiv 

nevropsykologi og konneksjonisme. 

3.6.3 Utviklingsperspektiv 

 

Skaathun(2000) hevder i «Den normale staveutviklinga» at både nordiske og internasjonale 

forskning viser at staveutviklingen følger bestemte utviklingsstadier. Det vil ikke si at barn 

går systematisk fra ett stadie til det neste. De fleste benytter derimot flere strategier, hvor valg 

av strategier blant annet er avhengig av både hvor langt de er kommet i staveutviklingen, 

samt hvilket ord som skal skrives. Kjente ord krever en annen strategi enn ukjente. Samtidig 

sier Hagtvet (2009) at det ser ut som om barn på et gitt trinn i staveutviklingen vil ha en 

preferanse for en viss type strategi, og at det er denne som kommer til å dominere et barns 

skriftlige uttrykk på et aktuelt utviklingstrinn.  

 Det varierer litt hva disse stadiene kalles, i denne oppgaven legges Høien og Lundbergs 

(2012) inndeling til grunn. Dette fordi denne er utviklet med utgangspunkt i nordiske barn sin 

språkutvikling. Denne stadiemodellen er en videreutvikling av Frith (1985) sin 

leseutviklingsmodell. Samtidig understreker Høien og Lundberg (2012) at man må ta 

forbehold, og ikke se dette som avgrensede stadier. Noen barn hopper over enkelte stadier, og 

i tillegg må man regne med blandingsformer av stadier. Nivåene vil tidsmessig overlappe 

hverandre, og tidligere lærte strategier vil ofte fungere som «back-up» strategier (Høien & 

Lundberg, 2012). Stadiene i denne modellen er: pseudostadiet, logografisk-visuell skriving, 

alfabetisk-fonemisk skriving og ortografisk-morfemisk skriving (Høien & Lundberg, 2012). 

Merk at Høien og Lundberg (2012) bruker begrepet skriving istedenfor staving. 
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Figur 6: Høien og Lundberg (2012) sin leseutviklingsmodell. Denne tilsvarer utviklingen i staving. Prikkede 

linjer indikerer at en strategi fremdeles er tilgjengelig, selv om den ikke dominerer (Høien & Lundberg, 2012, 

p. 53). 

 Siden man i denne studien skal studere barn fra og med 3. klasse må man gå ut fra at fleste 

være forbi de første stadiene, og at det dermed er det de to siste stadiene som er mest aktuelle. 

Likevel vil det være naturlig at elevene vil veksle mellom stadiene, alt ettersom ordet i 

Staveprøven er kjent eller ukjent. 

Pseudostadiet 

Skaathun(2000) kaller pseudostadiet for forstadiet til lese- og skriveaktiviteten. Barna har nå 

oppdaget lese- og skriveaktiviteter, men har ikke oppmerksomheten rettet mot det skrevne 

ordet. Det er aktiviteten som er interessant. Man «tegner» bokstaver, og denne aktiviteten kan 

ikke regnes som staving. 

Logografisk-visuell skriving 

På det logografisk-visuelle stadiet oppfatter barnet ordet som et bilde, og siden barnet ikke 

har knekt lesekoden, vil det ikke forstå at den enkelte bokstaven i det skrevne ordet står for en 

liten språklyd i det talte ordet (Skaathun, 2000).  

Alfabetisk-fonemisk skriving 

«Overgangen frå logografisk til fonologisk stadium inneber å ta «det store steget» i lese-

/skriveutviklinga»(Skaathun, 2000, p. 20). 

 Det er nå snakk om et perspektivskifte i forhold til talespråket. Barnet har begynt å forstå det 

alfabetiske prinsippet, og kan dermed analysere de talte ordene i fonemer, samt å gjengi disse 
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lydene i skriftlig form. Barna staver ofte ordene lydrett i dette stadiet, samtidig som de blir 

mer bevisste på at en lyd kan staves på ulike måter (Høien & Lundberg, 2012).  Hagtvet 

(2009) viser til at barnets tidlige staving kan ses på som et vindu som gjør det mulig å «se den 

språklige kompetansen som ligger «bak» ordene. Den avslører barnets forståelse av språket 

som system og forholdet mellom språklyder og bokstaver» (Hagtvet, 2009, pp. 187-188).  På 

dette stadiet benyttes en fonologisk stavestrategi. De fleste barna med lese- og skrivevansker 

stagnerer på dette stadiet i staveutviklingen sin. De vanligste feilstavingene her er 

regulariseringsfeil og stavefeil knyttet til egen dialekt (Mossige, Skaathun, Røskeland, & 

Heber, 2007). Regulariseringsfeil innebærer at man staver ordet lydrett: man staver for 

eksempel deg som dei. 

Ortografisk- morfemisk skriving 

Nå har barnet en rask, sikker og automatisert prosess. Barna skriver korrekt uten å tenke etter, 

staveferdigheten er automatisert. Skriften baserer seg ikke lenger bare på fonemsegmenter, 

men også morfemiske hensyn spiller en rolle. Ord som er høyfrekvente i tekster, er ofte de 

som automatiseres først.  Lyster (1998) viser for eksempel til at barn lærer fort hvilke ord 

med å-lyd som skrives med o: kopp, hopp, slott, nettopp fordi de er høyfrekvente. På grunn 

av denne frekvenseffekten understreker Skaathun (2013) at korrekt tilegnelse og utøving 

krever gjentatte møter med stavemåten. Derfor blir barn som sjelden leser eller skriver 

sjelden flinke til å stave. Den vanligste stavefeilen på dette stadiet er ortografiske 

generaliseringer. Dette innebærer at man overfører ortografiske ord til å gjelde ord der de 

ikke hører hjemme (Mossige et al., 2007).  

 

3.6.4 «Overlapping Waves» teori 

 

«Trudging up the Staircase or Swimming with the tide ?» (Siegler, 1998, p. 84). Disse 

metaforene blir brukt av Siegler (1998) til å beskrive barns kognitive utvikling. Overlapping 

waves-teorien tar avstand fra stadieteoriene og – modellene med begrunnelse i at de ikke 

stemmer overens med praksis, hvor man finner få avgrensede stadier. Siegler (2000) mener at 

barns kognitive utvikling best kan beskrives som overlappende bølger, hvor barnet tilpasser 

strategien ut fra hvilket problem som skal løses. Han gjennomførte en undersøkelse sammen 

med Rittle-Johnson (1999) for å finne ut om dette også stemte i henhold til staving. 
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Figur 7: Skjematisk beskrivelse av overlapping-waves modellen (Siegler, 1998, p. 89). 

 De fant ut at barnet kjenner til og kan bruke ulike stavestrategier, og med det utgangspunktet 

kan de velge mellom strategiene til oppgavekravet (Rittle-Johnson & Siegler, 1999). 

Skaathun hevder at en rekke forfattere er enige i funnene som viser at staveutviklingen er en 

kontinuerlig prosess som reflekterer en gradvis forbedring i barnets fonologiske og 

ortografiske kunnskap (Skaathun, 2007, p. 159). En bestemt strategi kan dominere i en 

periode, med de andre strategiene som tilgjengelige back-up løsninger. Stavemåtene 

reflekterer mer en gradvis prosess.  Skaathuns (2007) forskning viste for eksempel at 

elevenes staveutvikling i hennes undersøkelse indikerte en utvikling i samsvar med en 

«overlapping Waves» teori (Skaathun, 2007, p. 284).  

3.6.5 Prosessanalytisk perspektiv 

 

Prosessanalytiske toveismodeller (doual-route) forutsetter at korrekt stavemåte for ord 

kan fremkomme på to måter i et alfabetisk skriftspråk: via en direkte vei, der 

stavemåtene for ord ene hentes ut fra et mentalt ortografisk leksikon (der stavemåten 

for kjent ord er lagret), og via en indirekte vei, ved at ordet som skal skrives, 

segmenteres i lydsegmenter og hvert lydsegment representeres i skrift ved hjelp av 

bokstaver (Høien & Lundberg, 2012). 

 I Staveprøven krever halvparten av ordene at man benytter den direkte veien, da disse har en 

ikke fullstendig alfabetisk regulær stavemåte. Resten kan staves via den indirekte veien, da 

disse har alfabetisk regulær stavemåte. God staving er karakterisert av at staveren fleksibelt 

kan veksle mellom de tilgjengelige strategiene (Mossige et al., 2007).  Modellene til doual-

route teorien presenteres kun i tekst i denne oppgaven, da det regnes med at den er kjent. 
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3.6.5.1 Fonologiske stavestrategi av diktert ord med ukjent stavemåte 

 

Når stavemåten er ukjent, benyttes den fonologiske stavestrategien. De to første prosessene 

her er auditiv analyse, og fonologisk gjenkjenning. Dette gir barnet adgang til ordets 

betydning. En kritisk prosess nå er fonologisk analyse. Denne prosessen deler ordet inn i 

mindre fonologiske enheter. Dette krever et fungerende korttidsminne; man skal foreta en 

fonem-grafem-omkoding, huske hvilke fonemer som inngår i ordet, samt rekkefølgen av 

disse. Den fonologiske analyseprosessen tar utgangspunkt i fonologisk informasjon og 

artikulatorisk informasjon. Deretter vil fonem-grafem omkodingsprosessen hente frem det 

grafemet som svarer til fonemet. De aktiverte grafemene blir lagret en kort tid i den 

grafemiske bufferen, som er det grafemiske korttidsminnet mens den allografiske og den 

motoriske kodingen gjennomføres. Til slutt skrives bokstavsekvensen (Høien & Lundberg, 

2012). Som nevn tidligere kan stavingen lett bli påvirket av for eksempel dialekter før man 

har lært seg korrekt ortografi. Så selv om den artikulatoriske informasjonen er svært viktig 

for korrekt fonologisk analyse, gir den ingen garanti for korrekt stavemåte. Forskning viser at 

på et tidlig utviklingstrinn foretrekker barna den fonologiske strategien, da de favoriserer 

regelen som knytter fonemet til grafemet (Treiman et al., 1997). 

3.6.5.2 Ortografiske stavestrategi av diktert ord med kjent stavemåte 

 

De to første prosessene i den fonologiske stavestrategien og den ortografiske stavestrategien 

er identiske: Hørselsinntrykket blir analysert og gjenkjent.  Deretter aktiveres ortografisk 

identitet og ordets semantiske identitet, som er ordets form og innhold.  Så hentes grafemene 

til ordet frem i bevisstheten og lagres i det grafemiske korttidsminnet, også kalt den 

grafemiske bufferen. Til slutt realiseres de enkelte grafemene. Det må understrekes at 

prosessen er interaktiv, som ikke bare er bestemt av inputmaterialet, men av kontinuerlig 

feedback-informasjon fra det kognitive systemet (Høien & Lundberg, 2012). 

Treiman et. al (1997) viser til funn som antyder at den fonologiske- og den ortografiske 

stavestrategien samhandler underveis i staveutviklingen. 

3.6.5.3 Støttestrategier 

Selv om man regner den fonologiske- og den ortografiske stavestrategien som 

hovedstrategier, er det klart at det finnes andre strategier som benyttes i tillegg, eller som 

støtte til disse to. Man kan også bruke flere strategier når man staver et ord. Når man skal 
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analysere staveferdigheter trenger man kunnskap om at dette, for ikke å trekke feil 

konklusjoner om barnas staveferdigheter. De følgende eksemplene på støttestrategier er 

hentet fra Høien og Lundberg (2012): 

Analogistrategi vil si at et ukjent ord skrives korrekt fordi man kjenner stavemåten til et ord 

som er fonologisk beslektet med det ukjente ordet. Med visuell-ortografisk 

gjenkjenningsstrategi skriver man ordet først, og ser deretter om det ser kjent ut. Morfemisk 

analysestrategi innebærer at man undersøker om ordet har slektskap med andre ord. Ved 

verbal memoreringsstrategi memorerer man uttalen av ordets stavemåte. Brukes motorisk 

strategi tenker man ikke bevisst på hvordan ordet skal staves, men lar hånden styre 

rettskrivingen. Til slutt nevnes Gjettestrategi. Her gjetter man seg til hvordan ordet skal 

staves. 

3.7 Staveprosessen 
 

Det ser ut til å være enighet i forskningsmiljøene at det er tre sentrale delkomponenter i 

staveprosessen. Disse er fonologisk segmentering, grafemisk selektering og fonologisk 

ordform selektering (Skaathun, 2007). 

 

Figur 8: Delkomponenter i staveprosessen, fra Skaathun (2007). 

Denne modellen er hentet fra Skaathun (2007), og viser de ulike delkomponentene i staving, 

og hva som kreves av fonologisk og ortografisk kunnskap, samt når de opptrer (Skaathun, 
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2007, p. 183). I tillegg til disse komponentene, trekker Treiman (1993) inn minnet som en 

viktig komponent i staveprosessen. Det er avgjørende at barna har et minne for de 

lydelementene som inngår i den fonologiske strukturen. 

Fonologisk ordform-selektering 

Denne komponenten handler om å velge det taleordet som skal staves. Barn vil gjennom 

skriftspråklig erfaring utvikle kunnskap og bevissthet om det «skriftspråklige talemålet», og 

at det er denne talemålformen som ligger til grunn for ortografien. Undersøkelser viser at 

forvekslinger mellom bokmål og nynorsk, samt dialektpåvirkning utgjør en høy prosent av 

alle stavefeilene. Den fonologiske ordformen som skal staves forutsetter at staveren har 

utviklet kunnskap og bevissthet om det skriftspråklige talemålet (Skaathun, 2007). 

Denne studien er basert på diktat, og dermed er de talordene som skal benyttes allerede valgt. 

Denne delprosessen er dermed ikke aktuell her. 

 Fonologisk segmentering 

Denne komponenten foregår på fonologisk grunnlag, og er en vanskelig og krevende oppgave 

i den tidlige staveutviklingen. Når enkelte taleord er vanskeligere å segmentere enn andre, 

skyldes dette i stor grad hvor transparente de er, om det er snakk om en-til-en fonem-grafem-

omkoding. I denne prosessen er det en utfordring når talelydene har posisjoner i ordet som 

gjør at de blir redusert (Skaathun, 2007). For barn er det mye lettere å kontrollere 

konsonantene enn vokalene artikulatorisk. I tillegg kan talelydene stå i fonologiske kontekster 

som gjør at de overlapper allofoner av andre fonem. Her kan nevnes to eksempler fra 

Staveprøven: risper og belagt. Her kan man forveksle p/b og k/g. «Fordi byrjarstavaren i stor 

grad støttar seg til eigen artikulasjon under segmenteringa, er det mogleg å forveksla 

talelydar» (Skaathun, 2007, p. 179). Staveprøven inneholder flere ord hvor man ikke kan 

støtte seg på artikulasjonen alene. Mange feil i den fonologiske segmenteringen kan dermed 

fortelle at man ikke behersker ortografien på en tilfredsstillende måte.  I tillegg til dette kan 

barnet også ha begrensede evner (Skaathun, 2007).  

 Grafemisk selektering 

Grafemisk selektering handler om å velge hvilke grafem som skal realisere fonemene. I 

begynnelsen velger barnet enkle bokstaver som representanter for lydstrukturen i ordet. 

Utgangspunktet kan både være bokstavnavnet eller bokstavlyden. Deretter lærer barna at 
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enkelte språklyder realiseres skriftlig ved hjelp av komplekse grafemer, og at samme 

språklyd kan ha ulike stavemåter. Når barnet så lærer seg ortografiske konvensjoner, blir som 

tidligere nevnt lært kunnskap overgeneralisert og benyttet i for stort omfang (Skaathun, 

2007). Barn kan for eksempel konsekvent sette h foran v i alle ord i en kort periode etter at de 

har lært hvem, hva, hvor og hvordan. 

 Ortografisk korrekte ord, der alle språklydene har alfabetisk regulær stavemåte, stiller bare 

krav til kunnskap om alfabet og den alfabetiske koden i seleksjonen; enkel fonem-grafem 

omkoding. Halvparten av ordene i Staveprøven er ord med alfabetisk regulær stavemåte. 

Man har et optimalt nivå når grafemvalg i samsvar med språkspesifikke ortografiske 

konvensjoner. Dette krever at man tilegner seg bevissthet om de språkspesifikke ortografiske 

konvensjonene, og de talespråklige fenomenene som disse bygger på, samt staveferdighet 

som tar hensyn til disse forholdene (Skaathun, 2007). 

3.8 Tidligere forskning 
 

Treiman (1997) undersøkte i 1997 hvor mange forskningsartikler hun fant  som omhandlet 

staving kontra lesing. Hun fant 18359 som omhandlet lesing og 1993 som omhandlet staving. 

Dette til tross for at det skaper like store vansker å stusse over hvert ord som skal staves som 

det er å stusse over hvert ord som skal leses (Treiman, 1997).  Skaathun (2007) viser også til 

denne diskrepansen mellom leseforskning og staveforskning, men påpeker at interessen for 

staveforskningen økende. 

I tillegg til at det er færre studier som omhandler staving, er få av disse norske. De fleste er 

engelskspråklige. I mange tilfeller er derfor ikke staveforskningen direkte overførbar. 

Engelsk er et mer kompleks språk enn norsk, og barn som skal lære seg å stave på engelsk 

står ovenfor andre utfordringer enn barn som skal lære å stave på norsk.  En kategorisering av 

engelske stavefeil vil dermed ikke nødvendigvis kunne overføres norsk. 

Det finnes et selvsagt også norske staveforskere, som har studert både norske barns 

staveferdigeter og som har laget stavefeilkategorier med utgangspunkt i norsk språk. Under 

nevnes noen forskere som har bidratt til norsk staveforskning. 

Høien og Lundberg kom med teori og modell for staveprosessering og – utvikling. 

Utviklingsmodellen ble utformet etter en skandinavisk undersøkelse av den normale 

skriftspråklige utviklingen hos en stor gruppe elever i Norden.  Staveprosessmodellen var en 
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interaktiv dual-route modell, med en alfabetisk-fonologisk og en ortografisk-morfemisk rute 

som representerte hovedstrategiene i staving (Skaathun, 2007). Både utviklingsmodellen for 

staving og staveprosessmodellen er beskrevet tidligere i dette kapittelet.  

Wiggen hadde på 70-tallet som mål å beregne omfanget av talemålskorrelative staveavvik. 

Utgangspunktet var nærmere tusen friskrivingstekster fra elever i 2. til 6. klasse(Skaathun, 

2007). Undersøkelsen viste at alder, kjønn, målform og språksosiologiske faktorer virket mest 

inn på ortografien. Halvparten av feilene var skriftspråkspesifikke avvik, og det var flest feil 

ved konsonantbruk. 

Gjessing utviklet en modell for å beskrive stavefeil som ble mye brukt av spesialpedagoger. 

Han relaterte lese- og stavefeil til en grunnleggende funksjonssvikt som hovedsakelig ble 

knyttet til sansene (Finbak, 2006). Han hadde to hovedkategorier: auditive stavefeil og 

visuelle stavefeil. I dag relaterer forskerne problemer med lesing og skriving til kognitive 

prosesser og strategier. Gjessings analysemodell er derfor ikke så aktuell lenger (Finbak, 

2006).  

 Bråten studerte norsk staving og kognitiv strategibruk. Han gjennomførte en analyse av 

norsk ortografi på ordnivå, hvor han skiller mellom fonetiske og ikke-fonetiske stavemåter, 

for deretter å finne frem til kognitive strategier for å tilegne seg og manifestere seg i forhold 

til ordkategoriene. (Skaathun, 2007). Han skilte mellom fire slags ord i sin feilanalyse: E- ord 

(fonologisk enkle og regelbundne), R- ord (regelbundne, men med mer kompliserte regler), 

O- ord (bygger på morfologisk prinsipp)-, og S- ord(overtatt skrivemåten fra det opprinnelige 

språket)-ord. Kun E- ordene kunne staves ut fra en fonologisk stavestrategi, de resterende 

krevde spesiell ortografisk kunnskap (Skaathun, 2000). 

 Elsness studerte stavestrategier hos barn i alderen 7-8 år på 90-00 tallet, hvor hun fant ut 

staveutviklingen gikk gjennom tre stadier: et visuelt, et fonologisk og et ortografisk. Grunnen 

til inndelingen i disse stadiene var den påfallende likheten barnas staving viste på disse 

utviklingstrinnene (Elsness, 2001).  

Finbak (2006) samlet inn skrivearbeid til 600 elever i 13- års alderen i 1998, og med 

utgangspunkt i disse utviklet hun en modell for å kategorisere stavefeil, med utgangspunkt i 

fonologiske- og morfemfeil. I Finbak utgjorde sin undersøkelse følgende feilkategorier mer 

enn 5 % av feilene: utelatelse av grafem til hørbart grafem, lydrett staving av ordene, feil i 

stavemåte for de komplekse grafemene /kj/ eller /skj/ overgeneraliseringer, misforståelse av 
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rot eller stamme i ordet og deling av sammensatte ord. Samtidig viste denne forskningen at 

gode stavere hadde få fonologisk unøyaktige feil, og at forholdsvis mange av feilene var 

morfemfeil. For elever med dårlige staveferdigheter viste resultatet at de hadde mange 

fonologisk nøyaktige og unøyaktige feil. Dette bekrefter det som tidligere 

forskningsprosjekter har vist; elever med lese- og skrivevansker har problemer med oppgaver 

som krever gode fonologiske ferdigheter (Finbak, 2006; Høien & Lundberg, 2012). 

Skaathun (2007) undersøkte stavetilegnelse i norsk barneskole. Denne studien var en 

longitudinell undersøkelse over 6 år, hvor det var 26 elever som deltok. Funn her ga blant 

annet holdepunkter for å kunne si at staveutviklingen til barn synes å være bestemt etter ett 

års undervisning i barneskolen.  Det ble også funnet en sammenheng mellom staving og IQ. 

Det som gjorde dette spesielt var at denne sammenhengen ikke er funnet ved lesing. Dette 

tyder på at staving krever større krav til kognitiv overvåkning og styring enn ved 

ordgjenkjenning. Frekvens ble også funnet som en viktig faktor for korrekt tilegning av 

staveferdigheter (Skaathun, 2007). 

3.9 Stavefeil 
 

Mange forskere som studerer stavefeil har valgt å relatere stavefeilene til ordene der feilene 

forekommer, og da spesielt i nonord. Dette fordi man mener at slike feil er et tegn på svikt i 

de underliggende prosessene som er viktige for å klare å fonologisk bearbeide ord (Finbak, 

2006). Problemer med denne type kategorisering er at feilstavinger i ordet kan ha ulike 

årsaker. 

 En annen måte å kategorisere feilene på er å ta utgangspunkt i teorien som viser at det er to 

hovedprosesser når man staver. Her vil den ene kategorien stavefeil vise svikt i prosesser som 

utnytter fonologisk informasjon, og den andre vise svikt i prosesser der man benytter 

ortografisk informasjon. Her må man både se hvordan ordene fonologisk er bygget opp, og på 

ordets morfem- struktur (Finbak, 2006).  

I denne studien er stavefeilene delt inn i to hovedkategorier; alfabetisk regulære feil og ikke 

alfabetisk regulære feil. Dette fordi ordene i Staveprøven er delt inn i kategoriene alfabetisk 

regulær stavemåte og ikke alfabetisk regulær stavemåte. I den første kategorien kan man ved 

hjelp av fonologisk analyse /bokstavkunnskap stave ordet korrekt med alfabetiske 

ferdigheter. Den andre kategorien krever i tillegg kunnskap om ortografiske regler og 

konvensjoner.  
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Mange av stavefeilkategoriene går selvfølgelig igjen hos ulike forfatterne/forskere, selv om 

de har valgt ulike navn på disse. Både Høien og Lundberg (2012), Finbak (2006) og Skaathun 

(2013) presenterer grundige stavefeilkategorier. Siden det er Staveprøven som er 

utgangspunktet for staveanalysen i denne studien, er det naturlig at det er stavefeilkategoriene 

som blir omtalt i denne som presenteres her. Selv om denne studien ikke deler resultatene inn 

i disse kategoriene, gir de nyttig informasjon om mulige årsaker til at disse ordene kan bli 

stavet feil. 

Samtidig må det understrekes at feil kan skyldes det som Høien og Lundberg (2012) kaller 

utføringsfeil. En elev kan stave et ord rett en gang og feil en annen gang. Dette kan ha ulike 

årsaker; usikkerhet, slurv eller dagsform. Man må derfor ikke trekke for raske konklusjoner 

ut fra feilstaving en gang, men må undersøke om dette er et mønster som opptrer hyppig 

(Høien & Lundberg, 2012). 

3.9.1 Stavefeilkategorier i Staveprøven 

 

Bokstavbortfall: Dette kan være snakk om bortfall av stumme bokstaver, eller bortfall der 

bokstaven ikke er stum. Det siste oppstår hyppigst i tidlige stavemåter, når barnet ikke har 

nødvendig erfaring.  

Bokstavtillegg: Her legger barnet til en bokstav som ikke forekommer i ordet. Også denne 

feiltypen skyldes ofte manglende erfaring. 

Bokstavomkasting: Her har enkelte bokstaver byttet plass i elevens stavemåter.  

Bokstavforveksling: Her klarer barnet ikke å skille klart mellom bokstaver i alfabetet. Dette 

kan skje både på artikulatorisk grunnlag og på visuelt grunnlag.  

Alfabetisk regularisering: Dette kan være et problem når man setter sin lit til alfabetisk 

staving. Spesielt når stavemåten ikke reflekterer lydformen til ordet.  Viser ofte manglende 

skriftspråklig erfaring.  

Ortografisk generalisering. Her har barnet lært seg sider ved den konvensjonelle ortografien, 

men generaliserer.  

Nynorsk/bokmål forveksling: Siden det er toskriftspråknormer på norsk, vil disse av og til 

blandes.  
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Talemålspåvirkning i stavemåtene: Her blir dialekten utgangspunkt for skriftspråket. Dette 

kan indikere liten kunnskap om det normaliserte talemålet. 

4.0 Lesesenterets staveprøve 
 

Lesesenterets Staveprøve er en orddiktat som er normert og standardisert for 3.-10. årstrinn. 

Ordene i prøven er nøye utvalgt for å dekke ulike sider ved norsk ortografi. Prøven og 

veiledningsheftet er utformet av dr.phil. Astrid Skaathun. Utprøving og statistisk bearbeiding 

er utført under ledelse av førsteamanuensis ph.d. Oddny Judith Solheim (Skaathun, 2013). 

Staveprøvens feilstavingskategorier ble nevnt i det foregående kapittelet. I tillegg har 

staveprøven staveferdighetskategorier. Disse blir gjennomgått i dette kapittelet, og viser 

hvilke ferdigheter innenfor alfabetbruk og ortografi elevene trenger i staving av ulike ord. 

Kunnskap om hvilke staveferdigheter som kreves i staving av ord, supplert med kunnskap om 

hvilken type stavefeil eleven gjør, gir et godt grunnlag for en god analyse av 

staveferdighetene til den enkelte elev. Med utgangspunkt i dette kan man få et grunnlag for å 

utarbeide eventuelle pedagogiske tiltak. 

I Staveprøven brukes begrepet sammensatte begreper om det som ellers i denne oppgaven 

omtales som komplekse grafemer. 

4.1 Valg av prøveord 
 

Staveprøven er utformet som en orddiktat med 32 prøveord: Kam, pizza, eplepai, hvor, risper, 

hjem, pløyer, tatt, fingrene, landet, trikset, gjort, sauer, viktig, lokomotiv, godt, marsjerer, 

kilometer, sprinklene, rundt, dusj, gjerne, kjole, gjelder, forkjølet, kanskje, belagt, diesel, 

grovt og tillegg. De 32 prøveordene er å nøye plukket ut etter overveielser relatert til ordenes 

frekvens i tekster, og til hvordan ordene reflekterer ulike sider ved norsk skriftspråk, knyttet 

til alfabetbruk og ortografiske regler og konvensjoner. Prøven inneholder bevisst ikke 

nonord, da disse ordene ikke er meningsbærende, og således bryter med prinsippet om at 

språk er koder for mening. Nonord egner seg heller ikke til å vurdere om eleven er i stand til 

å foreta en fonemanalyse, da fonemene er språkets minste meningsskillende enheter, og siden 

nonordene ikke har mening, er det ikke mulig å lete etter meningsskillende enheter her. 

(Skaathun, 2013). 



38 
 

 Det er to hovedkategorier av prøveord: alfabetisk regulær stavemåte (kam, eplepai, risper, 

pløyer, fingrene, trikset, sauer, lokomotiv, kråkeskrik, marsjerer, sprinklene, dusj, kjole, 

forkjølet, belagt, og grovt) og ikke fullstendig alfabetisk regulære (pizza, hvor, hjem, tatt, 

landet, gjort, viktig, gi, godt, kilometer, rundt, gjerne, gjelder, kanskje, diesel og tillegg). Den 

siste krever at man ikke utelukkende kan bruke alfabetisk staveferdighet, men må kjenne til 

spesielle norske ortografiske regler og konvensjoner. 

 De 16 ordene som er alfabetisk regulære er lavfrekvente, slik at elevene ikke skal ha møtt 

ordene så mange ganger at de kan gjenkalle stavemåten som en enhet. Bakgrunnen for dette 

er at man skal kunne se om elevene kjenner til den grunnleggende bruken av det norske 

alfabetet. De ordene som ikke har fullstendig alfabetisk regulær stavemåte, består av de oftest 

benyttede ordene i norske tekster. Dette for at elevene skal kunne gjenkalle stavemåten 

gjennom hyppige møter med ordene under egen lesing og skriving. Disse ordene måler i 

hvilken grad elevene har tilegnet seg ortografisk staveferdighet og kan gjenkalle ortografi på 

ordnivå (Skaathun, 2013). 

4.2 Staveferdighetskategorier 
 

Følgende staveferdighetskategorier er hentet fra Staveprøven: 

Konsonantforbindelser/-opphopinger 

Konsonantforbindelser/-opphopinger betyr at konsonantene følger etter hverandre innenfor 

samme staving i et ord. I norsk har vi konsonantforbindelser som består av to, tre eller fire 

konsonantopphopninger. Eksempel her kan være skrue, strømpe og kneip. Dette stiller 

spesielle krav til lydanalysen og kan føre til bokstavbortfall, og/ eller bokstavforvekslinger i 

stavemåten. Prøveord i Staveprøven som reflekterer konsonantforbindelser/-opphopinger er: 

Risper, pløyer, trikset, kråkeskrik, marsjerer, sprinklene og grovt (Skaathun, 2013). 

Vokalreduksjoner 

Vokaler innebærer ofte større vansker enn konsonanter i innlæringen. Dette kan skyldes at 

konsonantene er mer informasjonsbærende enn vokalene. Derfor vil stavefeil i form av 

bokstavutelating eller bokstavforveksling som oftest gjelde vokaler, og ikke konsonanter.  I 

noen ord kan trykksvak /e/  være redusert til en knapt observerbar talelyd, i særlig grad foran 

/r/ /n/ /m/ og /l/. Et eksempel her er ordet sykkel, hvor vokalreduksjonen kan føre til 

feilstavingen sykl. Norsk har mange ord som slutter på – er og – en, disse kan utelates eller 
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forveksles med i, ø, eller å tidlig i staveutviklingen: biler blir bilr. Prøveord i Staveprøven 

som reflekterer vokalreduksjoner er: Risper, pløyer, sauer, marsjerer, kilometer, gjelder og 

diesel (Skaathun, 2013). 

Fonemiske overlappinger 

Ved fonemisk overlapping vil fonemene ha uttalevarianter som overlapper hverandre; I stille 

vil /t/ ha en uttale variant som overlapper uttalevarianten av /d/.  T/d, k/g, p/b, og v/f er 

vanlige forvekslinger. Prøveord i Staveprøven som reflekterer fonemiske overlappinger er: 

Risper, kråkeskrik, sprinklene, belagt og grovt (Skaathun, 2013). 

Diftonger 

Som tidligere nevnt er diftonger to vokaler som glir over i hverandre. Disse kan variere fra 

dialekt til dialekt. De vanligste realiseringene i skriftspråket er: ai, ei, au og øy. Prøveord i 

Staveprøven som reflekterer diftonger er: Eplepai, pløyer og sauer. (Skaathun, 2013) 

Omkoding til sammensatte grafemer 

Som nevnt tidligere kan enkelte fonemer i norsk språk kan bare realiseres gjennom 

sammensatte grafemer. Sammensatte grafemer er grafemer som består av en bokstavgruppe, 

som sj i sjokolade, kj i kjempe og ng i tang. Prøveord i Staveprøven som reflekterer 

omkoding til sammensatte grafemer er: fingrene, marsjerer, dusj, kjole og forkjølet 

(Skaathun, 2013). 

Omkoding til sammensatte grafemer regulert av ortografi 

Sammensatte grafemer kan også bli regulert av ortografi, for eksempel på grunn av regler for 

tillatte bokstavrekkefølger. Mange skiller ikke mellom disse i eget talemål, dette gjør staving 

ekstra vanskelig. Også regler for meningsmarkering resulterer gjerne i at ord blir stavet 

ortografisk korrekt ved hjelp av komplekse grafemer: dette gjelder særlig lyden /j/: hjul, 

gjorde og ljå. Prøveord i Staveprøven som reflekterer omkoding til sammensatte grafemer 

regulert av ortografi er: Hvor, hjem, kilometer, gjerne, gjelder og kanskje (Skaathun, 2013). 

Ortografiske regler for bruk av enkel eller dobbel konsonant 

Ortografiske regler for bruk av enkel eller dobbel konsonant er komplekse regler, som er 

vanskelig å tilegne seg for mange elever. Grunnregelen er: enkel konsonant etter lang 

vokallyd, dobbel etter kort. Grunnregelen blir overstyrt av en ny regel for 



40 
 

konsonantforenkling, som sier at en skal utelate konsonantdoblingen dersom det følger en ny 

konsonant i ordet.  Denne blir igjen overstyrt av regelen om skille mellom ordmeninger 

dersom konsonantforenklingen skulle tilsi det. Prøveord i Staveprøven som reflekterer 

ortografiske regler for konsonantdobling er: Pizza, tatt, og tillegg. Prøveord i Lesesenterets 

staveprøve som reflekterer ortografiske regler for konsonantforenkling er: Eplepai, risper, 

trikset og viktig (Skaathun, 2013). 

Ortografiske regler for tillatte bokstavrekkefølger 

I Staveprøven er det tatt med to ortografiske regler for tillatte bokstavrekkefølger: kun en 

«m» i slutten av ord, og at man i norsk ortografi ikke tillater bokstaven «j» foran vokalene «i» 

og «y» og diftongen «ei». Prøveord i Staveprøven som reflekterer ortografiske regler for 

tillatte bokstavrekkefølger er: kam, hjem, gi og kilometer (Skaathun, 2013). 

Morfologisk regulering 

Selv om rotmorfemet bærer hovedmeningen i ordet, er som nevnt også grammatiske 

bøyningsformer og avledningsformer regnet som morfemer. I sammensatte ord, bøyde ord, 

og avledede ord vil stavemåten til de morfemene som utgjør ordene bli bevart, selv om 

stavemåten ikke reflekterer lydformen til ordet. Dette kalles morfologisk regulering. Prøveord 

i Staveprøven som reflekterer ortografiske regler og konvensjoner for morfologisk regulering 

er: Land-et, god-t, marsj-erer, rund-t, kan-skje og til-legg (Skaathun, 2013). 

Etymologisk regulering 

Etymologi handler om opprinnelsen til ordene, og noen ganger vil opprinnelsen til ordet styre 

stavemåten uten at den er fornorsket. Prøveord i Staveprøven som reflekterer ortografiske 

regler og konvensjoner for morfologisk regulering er: pizza og diesel (Skaathun, 2013). 

Meningsmarkering 

Norsk talespråk har en rekke homofone ord som har ulik stavemåte. På den måten skiller 

ortografien mellom mening. Dette skaper vansker dersom fokus er på lyd, og ikke mening. 

Når man gjennomfører Staveprøven blir ordet derfor først lest opp i en setning, slik at man 

kan forstå ordets mening ut fra kontekst. Følgende prøveord i Staveprøven reflekterer 

ortografiske regler og konvensjoner for morfologisk regulering: Gjort, godt og gjerne 

(Skaathun, 2013). 
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Staveprøven har et både et ferdighetsregistreringsskjema og et feilregistreringsskjema, slik at 

man skal kunne krysse av for resultater i begge kategoriene.   

5. Metode 
 

I dette kapittelet blir studiets metode og design gjort rede for, og begrunnet. Studiets utvalg 

blir presentert, og innhenting, bearbeiding og analyse av data blir beskrevet. Det blir gjort 

rede for studiets reliabilitet og validitet. Til slutt blir forskningsetiske spørsmål knyttet til 

studiet belyst. 

5.1 Forskningsmetode 

 

Å kunne forklare samfunnsfenomener, er for mange samfunnsvitenskapens viktigste mål, og 

materie som benyttes er mennesket som tenkende og handlende vesen (Ringdal, 2013).  

Samfunnsvitenskapen er i dag preget av to hovedretninger: kvantitativ metode og kvalitativ 

metode, og når man skal velge metode det er viktig å tenke gjennom hvilken av disse som 

egner seg best til å besvare det forskningsspørsmålet som er stilt. 

Ringdal (2013) beskriver hovedforskjellen mellom disse med at man i kvalitativ metode 

beskriver virkeligheten med tekstdata, og i kvantitativ metode beskriver denne med tall og 

tabeller. En annen forskjell er at kvalitative studier ofte baserer seg på små datamengder, med 

en nærhet til det man studerer, mens kvantitativ forskning baseres på større datamengder og 

større distanse mellom forsker og informanter (Kleven, Tveit, & Hjardemaal, 2011). 

Mitt formål var å se på kjønnsforskjeller i staveferdigheter i grunnskolen, med 

forskningsspørsmålet; i hvilken grad er det kjønnsforskjeller i staveferdighet hos elever i 3. -

7. klasse? Er det kjønnsforskjeller i type feil?  

For å kunne besvare dette måtte sammenhengen mellom staveferdigheter og kjønn analyseres 

med utgangspunkt i et større utvalg. Derfor var det hensiktsmessig å benytte kvantitativ 

metode, ved hjelp av både deskriptiv og analytisk statistikk. Samtidig skulle 

staveferdighetene kategoriseres og analyseres, da ett av formålene mine var å studere om 

gutter og jenter gjorde samme type feil. Man studerer ofte kvantitative data kvalitativt for å se 

om de uttrykker spesielle mønster som gir mening (Johannessen, Christoffersen, & Tufte, 
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2010). I denne studien innebar dette å studere om de ulike stavefeilene dannet et mønster, og 

om dette mønsteret var det samme for guttene og jentene.  

Man kan derfor si at denne studien benytter en kvantitativ metode, men har i seg elementer av 

kvalitativ metode. Denne kombinasjonen av kvalitativ og kvantitativ metode er blitt ganske 

vanlig, og refereres til som «mixed methods» (Kleven et al., 2011). 

5.2 Forskningsdesign 

 

Forskningsdesignet er en grov skisse til hvordan en undersøkelse konkret skal utformes 

(Ringdal, 2013). Ringdal (2013) viser til fem typer kvantitative design: eksperimentell 

design, tversnittdesign, langsgående design, casestudie og komparativ design. 

Denne studien kan betegnes som en tversnittundersøkelse, da primærdataen i denne studien 

ble samlet inn i en begrenset tidsperiode: november og desember 2012. En 

tversnittundersøkelse undersøker en gruppe mennesker i en begrenset periode, og deltakeren 

svarer bare en gang (Ringdal, 2013). Det vil i dette tilfellet innebære at man i denne studien 

kun kan si noe om kjønnsforskjellene i staveferdigheter slik de var i november/desember 

2012, da normeringen fant sted. Den kan hverken si noe om årsaker eller utvikling over tid. 

Hvis man trekker slutninger om utvikling over tid i en tversnittundersøkelse kalles dette 

tidsfeilslutning (Ringdal, 2013).  

5.3 Innhenting av data 

 

I forbindelse med normeringen av Staveprøven gjennomførte 20 skoler, representativt fordelt 

på hele landet, prøven. 3444 elever deltok, fordelt på 3.til 10. klasse. Antall elever varierte 

mellom 402 og 481 per klasse. Prøven ble gjennomført av lærer i samlet klasse under 

standardiserte vilkår, alle elevene fikk på denne måten samme instruksjon (Skaathun, 2013). 

Prøven ble rettet ved Lesesenteret, og resultatene ble lagt inn i Statistical package for the 

Social Sciences(SPSS). Denne primærdataen dannet grunnlaget for dette studiet. 

5.4 Bearbeiding av data 

 

For å kunne gjennomføre denne studien måtte primærdataen fra Lesesenteret bearbeides. 

Denne var som sagt lagt inn i SPSS, versjon 21. Ettersom min analyse skulle være fra 3. til 7. 

klasse, ble det laget en ny SPSS fil hvor 8.-10. klasse ble utelatt.  I tillegg til å lage en fil med 
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data fra 3. -7. klasse, ble det også laget en fil for hvert trinn. Dette for kunne analysere 

klassene hver for seg. For å utelate eventuelle spuriøse effekter ble det vurdert å ekskludere 

elever som ikke hadde norsk som morsmål, men dette ble vurdert som å svekke studiens ytre 

validitet, derfor ble disse beholdt. I primærdataen var det 179 elever som ikke var registrert 

med kjønn, disse ble utelatt.  

I tillegg til å registrere om eleven hadde stavet ordet riktig eller galt, hadde Lesesenteret 

registrert hvordan ordene ble feilstavet. Det ble laget en egen datafil med disse feilstavingene, 

slik at disse var tilgjengelige når stavefeilene skulle analyseres.  

Primærdataen hadde en variabel som het «sum 32 items», hvor antall riktige ord for hver 

deltaker ble summert opp. Denne studien skulle se på staveferdigheter også med 

utgangspunkt i om det var kjønnsforskjeller i type feil som ble gjort. Det ble derfor laget en 

ny variabel som het «sum feil» hvor antall feil til den enkelte deltaker ble summert opp. For å 

vurdere kjønnsforskjeller i type stavefeil ble det med utgangspunkt i «sum feil» laget to nye 

variabler som het «alfregfeil» (alfabetisk regulære feil) og «ikkealfregfeil» (ikke fullstendig 

alfabetisk regulære feil) laget. Slik fikk jeg kategorisert stavefeilene inn i de to 

hovedkategoriene som skulle benyttes. Dette ble gjort i SPSS.   

5.5 Utvalg  

 

Utvalget til normeringen av Staveprøven er basert på et representativt utvalg elever fra hele 

landet (Skaathun, 2013). I statistisk sammenheng er et utvalg en undergruppe av 

populasjonen. Populasjonen er i denne sammenheng elever fra og med 3. til 10. klasse.  

Etter bearbeidingen av primærdataen var utvalget i denne studien på 2049 elever, 1062 gutter 

(51,8 %) og 987 jenter (48,2 %) fordelt på 3. til 7. klasse. Fordelingen var som følger: 

Trinn Gutter Jenter Total 

 Antall Prosent Antall Prosent  

3. klasse 216 52,3 197 47,7 413 

4. klasse 217 55,8 172 44,2 389 

5. klasse 205 53,1 181 46,9 386 

6. klasse 215 49 224 51 439 

7. klasse 209 49,5 213 50,5 422 

Figur 9: Studiets utvalg fordelt på klasse og kjønn, antall og prosent. 
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Av disse var det 14 % som hadde annet morsmål enn norsk, med fordelingen 51,4 % gutter 

og 48,6 % jenter. 

5.6 Analyse 

 

Frekvensfordeling er startområde for all dataanalyse. Denne viser hvor mange ganger de 

forskjellige verdiene på en variabel forekommer (Bjørndal & Hofoss, 2004). I denne 

undersøkelsen var det nødvendig å få en oversikt hvordan elevene fordelte seg på kjønn, for å 

sjekke at fordelingen mellom gutter og jenter var noenlunde lik. Det ble derfor utarbeidet en 

frekvenstabell i SPSS for å få en oversikt over hvor mange verdier det var på variabelen gutt, 

og hvor mange det var på variabelen jente. Dette ble gjort for hvert trinn. 

Deretter måtte jeg skaffe meg oversikt over var hvordan staveferdighetene fordelte seg 

mellom gutter og jenter. For å få svar på dette ble det utarbeidet krysstabeller over samtlige 

ord fordelt på kjønn. Krysstabell regnes som den enkleste måten å studere sammenheng 

mellom variabler i et materiale på (Bjørndal & Hofoss, 2004). Krysstabeller ble laget for 

samtlige trinn. Resultatene fra disse ga meg mulighet til å studere eventuelle kjønnsforskjeller 

på ordnivå.  Dette var nødvendig for å kunne vurdere type feil, og belyse eventuelle 

tendenser. Som nevnt ovenfor var ikke fordelingen mellom gutter og jenter lik, og siden 

krysstabellene ga svar på antall elever som stavet de enkelte ord feil, ble antallet regnet om til 

prosent i Excel. For å kunne analysere type feil ble det deretter laget en prosentvis oversikt 

over totalt antall feil, samt en oversikt over alfabetisk regulære feil, og ikke fullstendig 

alfabetisk regulære feil. Dette ble gjort både med tall og stolpediagram. 

Staveprøven opererer ikke med mestringsnivåer slik som for eksempel nasjonale prøver gjør, 

det var derfor ikke mulig å vurdere resultatene ut fra nivå. For å kunne gjøre dette, samt gi et 

visuelt bilde av kjønnsforskjellene, ble resultatene delt inn i tre nivåer. Det ble derfor laget 

prosentgrenser på hvert nivå: 0-25 % feil, 25-75 % feil og 75-100 % feil. Det ble så 

utarbeidet krysstabeller for hvert trinn i de tre nivåene. Resultatene ble lagt inn i Excel og 

regnet om til prosent. Det ble deretter laget stablede stolpediagram for å illustrere resultatene.  

Siden det alltid er en fare for at de forskjellene man har observert i et utvalg er et resultat av 

tilfeldigheter, ble det neste skrittet å gjennomføre en signifikanstest. Denne ser om den 

sammenhengen som er tilstede i utvalget også er tilstede i populasjonen. Er den det, sier vi at 

funnene er statistisk signifikante.  Testen som ble brukt til dette var t- test for uavhengig 

utvalg (SPSS independent-samples t-test). Denne ble derfor utarbeidet for samtlige klasser 
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med de tre variablene sumfeil, alfabetisk regulære feil og ikke fullstendig alfabetisk regulære 

feil (vedlegg 1). Grunnen til at dette ble gjort med alle de tre variablene, var fordi disse 

kategoriene viste forskjellige prosentvise resultater, og det var derfor mulig at det for 

eksempel var signifikante forskjeller på alfabetisk-fonologisk nivå men ikke på ortografisk-

morfologisk nivå. Det kunne også være mulig at forskjellene var signifikante totalt sett, men 

ikke når man delte det opp i kategorier. 

T-testen undersøker om det er forskjell i gjennomsnittet til to forskjellige grupper, i dette 

tilfellet kjønn. En forutsetning for å benytte t-test er at populasjonen er normalfordelt.  Dette 

er ofte ikke tilfelle med samfunnsvitenskap, og heller ikke ved normeringen til Staveprøven 

etter 4. klasse. Heldigvis er SPSS sine utregninsteknikker robuste i forhold til dette, så hvis 

populasjonen er på over 30 vil ikke dette vanligvis ikke være et problem (Pallant, 2013, p. 

214). Det ble likevel utarbeidet en Mann-Whitney U-Test for sikkerhetsskyld på de klassene 

som ikke hadde normalfordeling, da denne signifikanstesten ikke er avhengig av en dette. 

Resultatene ble tilnærmet identiske med t-testene, ved at de resultatene som var signifikante 

på t-testen også var det i Mann-Whitney U-Testen. Det var litt variasjon i desimaltallene 

(Vedlegg 2). På grunn av denne likheten ble derfor resultatene fra t-testene brukt videre i 

resultatkapittelet og drøftingskapittelet. 

Man vurderer signifikansen på følgende måte: hvis Sig.(2.tailed) viser et resultat på over 0,05 

så er ikke kjønnsforskjellene signifikant mellom de to gruppene, og motsatt dersom verdien 

er under 0,05. Man kan likevel ikke være 100 prosent sikker, og man kan dermed ende opp 

med en konklusjon som er feil. Å forkaste en nullhypotese som er sann kalles type I-feil. På 

den annen side kan man ende opp med å beholde en nullhypotese som burde forkastes. Dette 

kalles en type II-feil. Store utvalg kan redusere faren for type II-feil (Kleven et al., 2011). 

Grunnen til at effektstørrelsen til slutt ble regnet ut, (med utgangspunkt i resultatene fra t-

testene), var for å få oversikten over størrelsen i forskjellene mellom gutter og jenter, og ikke 

bare om forskjellene var statistisk signifikante. T- testen gir ikke svar på dette. Cohen’s d ble 

derfor brukt. Denne tar utgangspunkt i gjennomsnittet mellom utvalget. I følge Pallant (2013) 

vurderes resultatene fra Cohens’d på følgende måte: 0,2=liten effekt, 0,5=moderat effekt og 

0,8=stor effekt. 

Helt til slutt ble det utarbeidet krysstabeller over de ordene som hadde størst prosentvis 

differanse, eller som på annen måte var vesentlige for analysen, for eksempel ord med 
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komplekse grafemer eller morfologisk regulering (Vedlegg 2). Disse krysstabellene dannet 

grunnlaget for den kvalitative analysen. 

5.7 Reliabilitet og validitet 

 

5.7.1 Reliabilitet 

 

«Reliabilitet knytter seg til nøyaktigheten av undersøkelsens data, hvilke data som brukes, 

den måten de samles inn på, og hvordan de bearbeides» (Johannessen et al., 2010, p. 40) 

Det er i denne oppgaven gjort rede for normeringsprosessen til Staveprøven. I tillegg har det 

blitt gjort nøye rede for hvordan denne dataen ble brukt videre i denne undersøkelsen: hvilket 

utvalg som ble benyttet, og hvilke analyser som ble gjort. Dette har blitt gjort på en slik måte 

at det skal være mulig for en annen å gjennomføre denne undersøkelsen, og slik oppnå 

samme resultat.  

Staveprøven er forankret i nyere staveteori. Alle prøveordene er nøye utvalgt for å dekke 

ulike sider ved norsk ortografi (Skaathun, 2013). Ved normeringen av Lesesenterets 

staveprøve ble reliabiliteten beregnet ved hjelp av Cronbachs alpha, som er et uttrykk for 

intern konsistens mellom flere variabler som antas å henge sammen. Resultatet viste høy 

intern konsistens på alle klassetrinn, med Cronbachs alpha ˃80. Den indre konsistensen 

regnes som akseptabel hvis verdien er større enn 0,7, men verdier over 0,8 er å foretrekke 

(Pallant, 2013). 

 I denne studien ble Cronbachs alpha beregnet på ny med tanke på de nye variablene 

«sumfeil», «alfregfeil» og «ikkealfregfeil». Resultatet her ble 0,91.  

God reliabilitet betyr også at data i liten grad er påvirket av tilfeldige målingsfeil. Dette kan 

sikres gjennom mange deltakere, slik at de tilfeldige feilene utviskes. Denne studien hadde et 

stort utvalg, noe som kan redusere tilfeldige målingsfeil.  

For å sikre vurderingsreliabilitet, at resultatet ikke er avhengig av den som for retter prøven, 

ble 10 prosent av prøvene rettet to ganger av to ulike skårere ved normeringen (Skaathun, 

2013). Vurderingsreliabiliteten blir høyere dersom det foreligger detaljerte retningslinjer for 

hva som skal vektlegges ved vurderingen: i dette tilfelle hadde de som rettet prøvene fått 

beskjed om at ord som ble registrert som feil utelukkende skulle baseres på staving av ordet. 
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Dette innebar at ord som inneholdt feil knyttet til bokstavutforming, særskriving av ord eller 

samskriving av ord ble skåret riktig dersom ordet var stavet riktig (Skaathun, 2013). 

5.7.2 Validitet 

 

Validitet handler om studiens gyldighet. Det er vanlig å dele validitet inn i tre kategorier: 

begrepsvaliditet, indre validitet og ytre validitet (Kleven et al., 2011). 

Begrepsvaliditet uttrykker samsvaret mellom teoretisk begrep og begrepet slik vi lykkes å 

operasjonalisere det. I dette tilfellet dreier dette seg om hvilke ord som ble plukket ut til 

staveprøven. Måler disse det de skal? Utvalget av ord er nøye omtalt og begrunnet i 

veiledningen til Staveprøven. Samtidig understrekes det at Staveprøven ikke gir uttømmende 

informasjon om hva den enkelte elev mestrer eller ikke mestrer av norsk ortografi. Det å 

begrense prøven til 32 ord var et bevisst valg, nettopp for å unngå at konsentrasjonsvansker 

og utholdenhet ikke skulle stå i veien for å kunne måle staveferdighetene (Skaathun, 2013). 

Dette blir også omtalt som tilfeldige målingsfeil, og dette regnes, sammen med systematiske 

målingsfeil, som en trussel mot begrepsvaliditeten.  Tilfeldige målingsfeil er for eksempel 

dagsform, konsentrasjon og juks. Systematiske målingsfeil kan være elever som konsekvent 

underpresterer som følge av for eksempel nervøsitet. Som nevnt i forbindelse med studiets 

reliabilitet, vil store utvalg være med på å utjevne disse målingsfeilene. God reliabilitet 

styrker således begrepsvaliditeten (Kleven et al., 2011). Samtidig kan man aldri utelukke 

tilfeldige eller systematiske målingsfeil. 

God indre validitet innebærer at man kan stole på den tolkningen som fremsettes om 

relasjoner mellom variabler. Spørsmål om indre validitet blir aktuelt når man begynner å 

tolke inn årsaksforhold mellom variabler (Kleven et al., 2011), og er dermed i følge 

Johannessen et. al. (2010) ikke relevant for tverrsnittsundersøkelser.  

Det er snakk om god ytre validitet dersom de resultatene som er funnet i undersøkelsen kan 

gjøres gjeldende for de personer og situasjoner som er relevante utfra undersøkelsens 

problemstilling (Kleven et al., 2011). I kvantitativ forskning er det snakk om statistisk 

generalisering, om utvalget er representativt for populasjonen. Populasjon regnes i kvantitativ 

forskning som den gruppen av personer som resultatene skal regnes som gyldige for, for 

eksempel elever på et bestemt alderstrinn. Utvalg blir da en undergruppe av populasjonen. 

Hvordan utvalget har foregått spiller også en rolle.  Ved tilfeldig utvalg har alle medlemmene 

i populasjonen en kjent sannsynlighet for å bli med i utvalget. Et tilfeldig utvalg styrker den 
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ytre validiteten (Kleven et al., 2011). Som nevnt tidligere besto elevene som deltok i 

normeringen fra et representativt utvalg fra hele landet.  

5.8 Forskningsetiske spørsmål 
 

«All vitenskapelig virksomhet krever at forskeren forholder seg til etiske prinsipper som 

gjelder internt i forskningsmiljøer så vel som i relasjon til omgivelsene» (Thagaard, 2013, p. 

24). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi er 

utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora 

(NESH). NESH har utarbeidet en liste på 15 punkter som går på beskyttelse av personer i 

forskning. Ringdal (2013) refererer til 5 av disse: Krav om å unngå skade og alvorlige 

belastninger, krav om å informere dem som skal utforskes, krav om informert og fritt 

samtykke, konsesjons og meldeplikt, hensynet til tredjepart, krav om respekt for individets 

privatliv og nære relasjoner og krav om konfidensialitet (Ringdal, 2013). NESH har også et 

eget kapittel som går på barns krav på beskyttelse (punkt 16) (Kalleberg, 2006) . 

Denne studien baserer seg som sagt på primærdata fra normeringen av Staveprøven. 

Hensynet til personvern og anonymitet var derfor allerede ivaretatt. Hver elev fikk et nummer 

som ikke kunne spores tilbake til besvarelsene, og datafilene inneholdt ingen 

personopplysninger. I denne studien er personvernet og anonymiteten fremdeles godt 

ivaretatt, da det er kun kjønn og klassetrinn som nevnes. 

Selv om det i forkant av denne studien var gjort forskningsetiske overveielser med hensyn til 

innsamling av data, var formålet med denne studien et annet. NESH viser blant annet til barns 

krav på beskyttelse og hensynet til utsatte grupper. «Forskere som samler informasjon om 

personers og gruppers egenskaper og atferd, bør være forsiktige med å operere med 

inndelinger eller betegnelser som gir grunnlag for urimelig generalisering og i praksis fører til 

stigmatisering av bestemte samfunnsgrupper»(Kalleberg, 2006). I denne studien ble barn 

inndelt i kjønn. Dette har ikke blitt vurdert som stigmatiserende, men heller som et lite 

supplement til den allerede pågående forskning om kjønnsforskjeller i norsk skole. 

 Et annet forskningsetisk element som NESH trekker frem er redelighet i forskningen. Man 

skal ikke fabrikkere/forfalske data eller plagiere. I denne studien er både innhenting og bruk 

av data, samt kildebruk godt dokumentert. 
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6.0 Resultater 
 

I dette kapittelet vil resultatene bli presentert i kronologisk rekkefølge fra 3. til 7. klasse. 

Foran hver del blir prosentfordelingen av feilstavinger mellom gutter og jenter presentert. 

Først med en generell oversikt, deretter med stablede stolpediagram med tre nivåer: 0-25 % 

feil, 25-75 % feil og 75-100 % feil, fordelt på kjønn. Deretter vises antall feilstavinger i 

prosent med kategoriene alfabetiskregulære feil og ikke fullstendig alfabetisk regulære feil 

fordelt på ord. Til slutt vises resultatene fra t-testen for uavhengig utvalg, hvor også 

effektstørrelsen av t-testen blir presentert.  

6.1 3. klasse 
 

6.1.1 Prosentvis oversikt over kjønnsforskjeller i feilstaving 

 

Totalt Alfabetisk regulære Ikke fullstendig alfabetisk 
regulære 

Gutter Jenter Gutter Jenter Gutter Jenter 

55 % 53 % 48 % 47 % 62 % 58 % 
 

Fig. 10: Prosentvis oversikt over total antall feil, alfabetisk regulære feil og ikke fullstendig alfabetisk feil fordelt på 

jenter og gutter i 3. klasse. Kategorien med flest feil er markert med blått. 

Figur 10 viser at det er var liten differanse mellom jenter og gutter totalt i staveferdighetene i 

3. klasse (2 %). Differansen var ennå mindre når det gjaldt alfabetisk regulære ord (1 %), og 

noe større når gjaldt ikke fullstendig alfabetisk regulære ord (4 %). Både guttene og jentene i 

3. klasse fikk flest feil på ikke fullstendig alfabetisk regulære ord. Guttene fikk en differanse 

på 14 % mellom alfabetisk regulære og ikke fullstendig alfabetisk regulære ord. Jentene fikk 

en differanse på 11 % mellom disse to kategoriene.  
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Fig. 11: Prosentfordelingen presentert ved stablede stolpediagrammer med nivåene 75-100 % feil, 25-75% feil og 0-25 % 

feil, fordelt på kjønn. Dette på variablene  total, alfabetisk regulær (alfreg) og ikke fullstendig alfabetisk regulær 

(ikkefullstalfreg).  

Figur 11 viser at i kategorien totalt har en større prosentandel gutter resultater på det nederste 

og det øverste nivået. Jentenes resultater plasserer seg mer i midten. Hele 80 % av jentene har 

resultater mellom 25-75 % feil. 

I kategorien alfreg ser man at differansen på det nederste nivået øker, hvor 9 % flere gutter 

enn jenter har resultater på det nederste nivået. Samtidig har 2 % flere gutter resultater her. 

Når det gjelder ikkefullstalfreg viser resultatene et stort antall gutter og jenter med resultater 

på det nederste nivået. Også her får guttene flest resultater på det nederste og øverste nivået, 

men differansen til jentene er størst på det nederste nivået. 
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Kjønnsforskjeller i prosent fordelt på ord 

Alfabetisk regulære feil 

 

Fig. 12: Prosentvis oversikt over alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 3. klasse. Guttenes verdier står 

øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

I figur 12 viser x-aksen de alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-aksen viser den 

prosentvise fordelingen. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 3. klasse (N: 413). 

Som det fremgår av figuren er det ordene forkjølet, belagt, grovt, og marsjerer som var 

vanskeligst å stave. Både guttene og jentene fikk flest feil her (over 70 %). Jentene hadde litt 

flere feilstavinger her enn guttene: 4 % mer på forkjølet, 3 % mer på belagt, 5 % mer på grovt 

og 1 % mer på marsjerer. 

Kam, risper og trikset var de ordene hvor jentene og guttene hadde færrest feilstavinger. På 

kam hadde jentene 2 % mere feilstavinger, og på risper hadde de 6 % mere feilstavinger.  

Guttene hadde 6 % mere feilstavinger på trikset. 

Det ordet med størst prosentvis differanse var sauer, med en differanse på 11 % i jentenes 

favør, etterfulgt av pløyer, med en differanse på 9 %. 
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Ikke fullstendig alfabetisk regulære feil 

 

Fig. 13: Prosentvis oversikt over ikke fullstendig alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 3. klasse. Guttenes 

verdier står øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

I figur 13 viser x-aksen de ikke fullstendig alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-

aksen viser den prosentvise fordelingen. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 3. 

klasse (N:413). 

Her var det fire ord som skilte seg ut med mange feilstavinger: diesel, kanskje, tillegg og 

gjelder. Her fikk både jentene og guttene mer enn 80 % feil. Med unntak av diesel, med en 

prosentvis differanse på 6 % i guttenes favør, skåret jentene litt bedre enn guttene på disse 

ordene; 2 % bedre på kanskje, 2 % bedre på tillegg og 2 % bedre på gjelder. 

Ordene med færrest feil både hos guttene og jentene, var samtidig de ordene med størst 

prosentvise differanse; 9 % på hvor, 9 % på tatt og 12 % på hjem, samtlige i jentenes favør. 

Det var ett ord hvor guttene og jentene hadde like mange feilstavinger: dusj. 62 % stavet dette 

ordet feil. Av de resterende ordene ser man at guttene skårer best på pizza, kilometer og 

rundt, resten av ordene skårer jentene best på. 

6.1.2 T-test for uavhengige utvalg 

 

Resultatene fra t-testen viste ingen statistisk signifikans for totalt antall feil mellom gutter 

(M= 17.62, SD= 6.55) og jenter (M=16.81, SD=5.76; t (410.497)=1.32, p = 0.19,two-tailed). 

Cohens d (1.326*2/√410.497) viste en veldig liten effekt på 0.13. 

Det var heller ingen statistisk signifikans for alfabetisk regulære feil mellom gutter (M=7.73, 

SD=3.17) og jenter (M=7.50, SD=2.69; t (411) =.789,p = 0.43,two-tailed). 
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Cohens d (.789*2/√411) viste en veldig liten effekt på 0.08. 

For ikke fullstendig alfabetisk regulære feil var det ingen statistisk signifikans mellom gutter 

(M=9.90, SD=3.94) og jenter (M=9.32, SD=3.60; t (1,546) =.123,p = 0.12,two-tailed). 

Cohens d (1,546*2/√411) viste en veldig liten effekt på 0.15. 

6.2 4. klasse 

6.2.1 Prosentvis oversikt over kjønnsforskjeller i feilstaving 

 

Totalt Alfabetisk regulære Ikke fullstendig alfabetisk 
regulære 

Gutter Jenter Gutter Jenter Gutter Jenter 

39 % 36 % 37 % 33 % 42 % 39 % 
Fig.14: Prosentvis oversikt over total antall feil, alfabetisk regulære feil og ikke fullstendig alfabetisk feil fordelt på jenter 

og gutter i 4. klasse. Kategorien med flest feil er markert med blått. 

Figur 14 viser at det var en liten differanse mellom jenter og gutter totalt i staveferdighetene i 

4. klasse (3 %). Differansen var på 4 % når det gjelder alfabetisk regulære ord, og er noe 

mindre når det gjaldt ikke fullstendig alfabetisk regulære ord (3 %). Både guttene og jentene i 

4. klasse fikk flest feil på ikke fullstendig alfabetisk regulære ord. Guttene fikk en differanse 

på 5 % mellom alfabetisk regulære og ikke fullstendig alfabetisk regulære ord. Jentene fikk 

en differanse på 6 % mellom disse kategoriene.  

   

Fig. 15: Prosentfordelingen presentert ved stablede stolpediagrammer med nivåene 75-100 % feil, 25-75% feil og 0-25 % 

feil, fordelt på kjønn. Dette på variablene  total, alfabetisk regulær (alfreg) og ikke fullstendig alfabetisk regulær 

(ikkefullstalfreg).  
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 I Figur 15 viser kategorien totalt at en større prosentandel av gutter har resultater på det 

nederste og det øverste nivået. Jentenes resultater plasserer seg mer i midten. Hele 70 % av 

jentene har resultater mellom 25-75 % feil, dette er 6 % mer enn guttene. 

I kategorien alfreg ser man at det kun er guttene som har resultater på det nederste nivået. 

Man ser også at 4 % flere jenter har resultater på det øverste nivået. Resultatene er identiske 

på nivået i midten. 

Når det gjelder ikkefullstalfreg viser resultatene at få gutter og jenter har resultater på det 

nederste nivået, men guttene har 4 % flere. Den samme differansen er det på det øverste 

nivået, også dette i jentenes favør. Resultatene er tilnærmet like på det midterste nivået. 

Kjønnsforskjeller i prosent fordelt på ord 

Alfabetisk regulære feil 

 

Fig. 16: Prosentvis oversikt over alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 4. klasse. Guttenes verdier står 

øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

 

I figur 16 viser x-aksen de alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-aksen viser den 

prosentvise fordeling. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 4. klasse (N:389). 

Som det kommer frem av figuren var det tre ord som skilte seg ut som ekstra utfordrende å 

stave: belagt, grovt og marsjerer. Det var flere jenter enn gutter som stavet disse ordene feil. 

Jentene hadde 7 % flere feilstavinger enn guttene på belagt, 3 % flere feilstavinger på grovt 

og 1 % flere feilstavinger på marsjerer.  

Både guttene og jentene hadde færrest stavefeil i ordene pløyer, risper og fingrene. Færre enn 

20 % stavet disse feil. Av disse var pløyer det ordet med størst differanse. Her stavet 18 % av 

guttene feil mot jentenes 10 %.  
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Samtidig var eplepai, kam og dusj de ordene med størst differanse av de alfabetisk regulære 

ordene, med en differanse på 10 %, 9 % og 9 %. 

  Ett ord hadde lik skår; kråkeskrik, 17 % av begge gruppene hadde stavet dette feil.  

 

Ikke fullstendig alfabetisk regulære feil 

 

Fig. 17: Prosentvis oversikt over ikke fullstendig alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 4. klasse. Guttenes 

verdier står øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

 

I figur 17 viser x-aksen de ikke fullstendig alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-

aksen viser den prosentvise fordeling. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 4. 

klasse (N: 389). 

Som det kommer frem av figuren var ordene diesel, kanskje, gjelder og tillegg vanskeligst å 

stave, både for guttene og jentene. Diesel og kanskje ga en prosentvis differanse på 

henholdsvis 6 % og 2 % i favør av guttene. Tillegg og gjelder ga en prosentvis differanse på 

henholdsvis 1 % og 5 % i favør til jentene.  

Både guttene og jentene hadde færrest stavefeil på hvor, tatt og hjem. Samtlige av disse 

ordene stavet jentene bedre enn guttene, med en differanse på 8 %, 6 % og 3 %. 

Ordene med størst differanse var rundt, hvor og viktig, med en prosentvis differanse på 12 %, 

8 % og 7 %, i favør av jentene. 
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6.2.2 T-test for uavhengige utvalg  

 

Resultatene fra t-testen viste en statistisk signifikans for totalt antall feil mellom gutter (M= 

12.67, SD= 6.01) og jenter (M=11.57, SD=4.78; t (387)=1.96, p = 0.50,two-tailed). 

 Cohens d (1.963*2/√387) viste en liten effekt på 0.20. 

Det var ingen statistisk signifikans for alfabetisk regulære feil mellom gutter (M=5.89, 

SD=3.03) og jenter (M=5.35, SD=2.31; t (387) =.1.96,p = 0.51,two-tailed). 

Cohens d (1.956*2/√387) viste en liten effekt på 0,20. 

For ikke fullstendig alfabetisk regulære feil var det ingen statistisk signifikans mellom gutter 

(M=6.78, SD=3.51) og jenter (M=6.22, SD=3.05; t (1,649) =1.65,p = 0.10,two-tailed). 

Cohens d (1.649*2/√387) viste en veldig liten effekt på 0.15. 

6.3 5. klasse 

6.3.1 Prosentvis oversikt over kjønnsforskjeller i feilstaving 

 

Totalt Alfabetisk regulære Ikke fullstendig alfabetisk 
regulære 

Gutter Jenter Gutter Jenter Gutter Jenter 

32 % 29 % 32 % 30 % 32 % 29 % 
Fig. 18: Prosentvis oversikt over total antall feil, alfabetisk regulære feil og ikke fullstendig alfabetisk feil fordelt på jenter og gutter i 5. 

klasse. Kategorien med flest feil er markert med blått. 

Figur 18 viser at det var en liten differanse mellom jenter og gutter totalt i staveferdighetene i 

5. klasse (3 %). Differansen var på 2 % når det gjelder alfabetisk regulære ord, og var noe 

mer når det gjaldt ikke fullstendig alfabetisk regulære ord (3 %). I 5. klasse hadde guttene 

prosentvis like mange feil på alfabetisk regulære- som på ikke fullstendig alfabetisk regulære 

ord (32 %). Jentene hadde 1 % flere feil på alfabetisk regulære ord. 



57 
 

   

Fig. 19: Prosentfordelingen presentert ved stablede stolpediagrammer med nivåene 75-100 % feil, 25-75% feil og 0-25 % feil, fordelt på 

kjønn. Dette på variablene  total, alfabetisk regulær (alfreg) og ikke fullstendig alfabetisk regulær (ikkefullstalfreg).  

Figur 19 viser at i kategorien totalt har få gutter og jenter resultater på det nederste nivået. 

Den største differansen mellom gutter og jenter er på det øverste nivået, hvor 11 % flere 

jenter har resultater her. Resultatet er motsatt på det midterste nivået, hvor 9 % flere gutter 

har resultater her. 

I kategorien alfreg ser man også få resultater på det nederste nivået. 9 % flere jenter har 

resultater på det øverste nivået, mens 8 % flere gutter har resultater på det midterste nivået. 

Når det gjelder ikkefullstalfreg er det en differanse på 5 % i jentenes favør på det nederste 

nivået, og 8 % på det øverste nivået. På det midterste nivået er det en differanse på 4 % i 

guttenes favør. 
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Kjønnsforskjeller i prosent fordelt på ord 

Alfabetisk regulære feil 

 

Fig. 20: Prosentvis oversikt over alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 5. klasse. Guttenes verdier står 

øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

I figur 20 viser x-aksen de alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-aksen viser den 

prosentvise fordeling. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 5. klasse (N: 386).  

Det var tre ord som skilte seg ut med mange feilstavinger: belagt, grovt og marsjerer. 

Samtlige av disse ga en prosentvis differanse i guttenes favør. 6 % flere jenter stavet belagt 

feil, 7 % grovt, og 3 % marsjerer. 

Av ordene med færrest feil hadde både guttene og jentene minst feilstavinger med ordene 

sauer, pløyer og kam. Her var det en prosentvis differanse i jentenes favør. 2 % flere gutter 

stavet sauer feil, 2 % pløyer, og 6 % kam. 

Guttene og jentene fikk lik skår på ordet lokomotiv (33 %). Ordene med størst prosentvis 

differanse var kjole og kråkeskrik. Her var det en differanse på 14 % og 8 % i jentenes favør. 
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Ikke fullstendig alfabetisk regulære feil 

 

Fig. 21: Prosentvis oversikt over ikke fullstendig alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 5. klasse. Guttenes 

verdier står øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

I figur 21 viser x-aksen de ikke fullstendig alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-

aksen viser den prosentvise fordeling. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 5. 

klasse (N:386). 

Som vi kan se var det ordene diesel, kanskje, tillegg og gjelder som oftest ble stavet feil, både 

blant guttene og jentene. Ordet diesel ga en liten prosentvis differanse i guttenes favør (2 %). 

De resterende ordene ga en prosentvis differanse i jentenes favør: kanskje 11 %, tillegg 8 %, 

og gjelder 7 %. 

Både guttene og jentene hadde færrest feil på ordene hvor, tatt og hjem. Samtlige ord ga en 

prosentvis differanse i jentenes favør: hvor 1 %, tatt 4 % og hjem 4 %.  

I tillegg til ordet kanskje, var det ordene rundt og godt som hadde størst prosentvis differanse; 

med 11 % på de to første og 9 % på godt. Samtlige av disse hadde en prosentvis differanse i 

jentenes favør. 

6.3.2 T-test for uavhengige utvalg 5. klasse 

 

Resultatene fra t-testen viste en statistisk signifikans for totalt antall feil mellom gutter (M= 

10.37, SD= 6.08) og jenter (M=9.08, SD=5.18; t (384)=2.23, p = 0.027,two-tailed). 

 Cohens d (2.225*2/√384) viste en liten effekt på 0.23. 

Det var ingen statistisk signifikans for alfabetisk regulære feil mellom gutter (M=5.20, 

SD=3.01) og jenter (M=4.77, SD=2.56; t (384) =.1.47,p = 0.142,two-tailed). 
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Cohens d (1.471*2/√384) viste en veldig liten effekt på 0.15. 

For ikke fullstendig alfabetisk regulære feil var det en statistisk signifikans mellom gutter 

(M=5.18, SD=3.48) og jenter (M=4.31, SD=3.07; t (384) =.2.58,p = 0.010,two-tailed). 

Cohens d (2.25*2/√384) viste en liten effekt på 0.23. 

6.4 6. klasse 

6.4.1 Prosentvis oversikt over kjønnsforskjeller i feilstaving 

 

Totalt Alfabetisk regulære Ikke fullstendig alfabetisk 
regulære 

Gutter Jenter Gutter Jenter Gutter Jenter 

22 % 19 % 25 % 22 % 19 % 15 % 
Fig. 22: Prosentvis oversikt over total antall feil, alfabetisk regulære feil og ikke fullstendig alfabetisk feil fordelt på 

jenter og gutter i 6. klasse. Kategorien med flest feil er markert med blått. 

Figur 22 viser at det var en liten differanse mellom jenter og gutter totalt i staveferdighetene i 

6. klasse (3 %). Differansen var på 3 % når det gjelder alfabetisk regulære ord, og noe mer 

når det gjaldt ikke fullstendig alfabetisk regulære ord (4 %). I 6. klasse hadde guttene og 

jentene prosentvis flere stavefeil på alfabetisk regulære ord. Guttene fikk en differanse på 6 

% mellom alfabetisk regulære og ikke fullstendig alfabetisk regulære ord. Jentene fikk en 

differanse på 7 % mellom disse kategoriene.  

   

Fig. 23: Prosentfordelingen presentert ved stablede stolpediagrammer med nivåene 75-100 % feil, 25-75% feil og 0-25 % 

feil, fordelt på kjønn. Dette på variablene  total, alfabetisk regulær (alfreg) og ikke fullstendig alfabetisk regulær 

(ikkefullstalfreg).  
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Figur 23 viser at i kategorien totalt har 1 % av jentene resultater på det nederste nivået, ingen 

gutter har resultater som plasserer seg her. Differansen mellom gutter og jenter er på det 

øverste nivået 10 % i jentenes favør. 11 % flere gutter enn jenter har resultater på nivået i 

midten. 

I kategorien alfreg ser at man ingen har resultater på det nederste nivået. 8 % flere jenter enn 

gutter har resultater på det øverste nivået, mens 9 % flere gutter har resultater på det midterste 

nivået. 

Når det gjelder ikkefullstalfreg er det en differanse på 1 % i jentenes favør på det nederste 

nivået, men nesten ingen av kjønnene har resultater her.  Differansen på det øverste nivået er 

på 10 % i jentenes favør. 10 % flere gutter enn jenter har resultater på nivået i midten. 

Kjønnsforskjeller i prosent fordelt på ord 

Alfabetisk regulære feil 

 

Fig. 24: Prosentvis oversikt over alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 6. klasse. Guttenes verdier står 

øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

I figur 24 viser x-aksen de alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-aksen viser den 

prosentvise fordelingen. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 6. klasse (N: 439). 

Figuren viser at det var fire ord som både jentene og guttene hadde over 40 % feil på. Disse 

var forkjølet, belagt, grovt og marsjerer.  Like mange jenter som gutter hadde stavet forkjølet 

og marsjerer feil (40 % og 76 %). Belagt og grovt ga en prosentvis differanse i jentenes 

favør. 3 % flere gutter hadde stavet belagt feil, og 2 % flere hadde stavet grovt feil.  

De fleste av de alfabetisk regulerte ordene var det færre enn 20 % som stavet feil. Dette 

gjaldt både guttene og jentene. Av disse var det fingrene, pløyer, risper og sauer som færrest 
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stavet feil. Like mange gutter som jenter (12 %) stavet risper feil, mens pløyer, fingrene og 

sauer ga en differanse på henholdsvis 6 %, 2 % og 5 % i favør jentene. 

Kam, dusj og kjole var de ordene med størst differanse. 13 % flere gutter enn jenter stavet 

kam feil, 8 % dusj og 7 % kjole.  

Ikke fullstendig alfabetisk regulære feil 

 

Fig. 25: Prosentvis oversikt over ikke fullstendig alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 6. klasse. Guttenes 

verdier står øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

I figur 25 viser x-aksen de ikke fullstendig alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-

aksen viser den prosentvise fordeling. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 6. 

klasse (N:439). 

Diesel, kanskje og gjelder skiller seg klart ut som de ordene flest gutter og jenter stavet feil. 

Samtlige av disse ga en prosentvis differanse i jentenes favør; diesel 2 %, kanskje 3 % og 

gjelder 9 %. 

Svært få stavet hvor, tatt og hjem feil. 2 % av guttene og jentene staver hvor feil. 5 % staver 

tatt feil. Hjem gir en prosentvis differanse i jentenes favør på 6 %. 

Gjort, gjelder og viktig er de ordene med størst differanse mellom guttene og jentene. 10 % 

flere gutter staver gjort feil, 9 % flere staver gjelder feil, og 7 % flere staver viktig feil. 

6.4.2 T-test for uavhengige utvalg 

 

Resultatene fra t-testen viste en statistisk signifikans for totalt antall feil mellom gutter (M= 

7.82, SD= 4.62) og jenter (M=6.65, SD=4.59; t (435,1)=2.65, p = 0.008,two-tailed). 
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 Cohens d (2.652*2/√435.977) viste en liten effekt på 0.25. 

Det var en statistisk signifikans for alfabetisk regulære feil mellom gutter (M=4.1, SD=2.43) 

og jenter (M=3.56, SD=2.46; t (436.6) =2.14,p = 0.03,two-tailed). 

Cohens d (2.174*2/√436.602) viste en liten effekt på 0.21. 

For ikke fullstendig alfabetisk regulære feil var det en statistisk signifikans mellom gutter 

(M=3.75, SD=2.7) og jenter (M=3.1, SD=2.46; t (429.15) =2.67,p = 0.008,two-tailed). 

Cohens d (2.673*2/√429.152) viste en liten effekt på 0.26. 

6.5 7. klasse 

6.5.1 Prosentvis oversikt over kjønnsforskjeller i feilstaving 

 

Totalt Alfabetisk regulære Ikke fullstendig alfabetisk 
regulære 

Gutter Jenter Gutter Jenter Gutter Jenter 

19 % 16 % 20 % 18 % 17 % 15 % 
Fig. 26: Prosentvis oversikt over total antall feil, alfabetisk regulære feil og ikke fullstendig alfabetisk feil fordelt på 

jenter og gutter i 7. klasse. Kategorien med flest feil er markert med blått. 

Figur 26 viser at det er en liten differanse mellom jenter og gutter totalt i staveferdighetene i 

7. klasse (3 %). Differansen er på 2 % både når det gjelder alfabetisk regulære ord, og ikke 

fullstendig alfabetisk regulære ord. I 7. klasse har guttene og jentene prosentvis flere feil på 

alfabetisk regulære ord. Begge har 3 % flere feil her.  
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Fig. 27: Prosentfordelingen presentert ved stablede stolpediagrammer i kategoriene 75-100 % feil, 25-75% feil og 0-25 % 

feil, fordelt på kjønn. Dette på variablene  total, alfabetisk regulær (alfreg) og ikke fullstendig alfabetisk regulær 

(ikkefullstalfreg).  

Figur 27 viser at i kategorien totalt har ingen resultater på det nederste nivået. Differansen 

mellom gutter og jenter på det øverste nivået er på 3 % i jentenes favør. 3 % flere gutter enn 

jenter har resultater på nivået i midten. 

I kategorien alfreg har 1 % av guttene resultater på det nederste nivået. Ingen jenter har 

resultater her. 6 % flere jenter enn gutter har resultater på det øverste nivået, mens 6 % flere 

gutter har resultater på det midterste nivået. 

Når det gjelder ikkefullstalfreg har verken guttene eller jentene resultater på det nederste 

nivået.  Differansen på det øverste nivået er på 8 % i jentenes favør. 7 % flere gutter enn 

jenter har resultater på nivået i midten. 
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Fig. 28: Prosentvis oversikt over alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 7. klasse. Guttenes verdier står 

øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

I figur 28 viser x-aksen de alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-aksen viser den 

prosentvise fordeling. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 7. klasse (N:422). 

Marsjerer er det eneste ordet som over 60 % av guttene og jentene stavet feil. 5 % flere gutter 

enn jenter stavet dette ordet feil. Ellers er det ordene forkjølet, belagt og grovt som flest 

stavet feil. Grovt stavet flere gutter feil, med en differanse på 2 % til jentene. Flere jenter 

stavet belagt og forkjølet feil, med en prosentvis differanse på 2 % og 4 % i guttenes favør. 

Det var tre ord hvor guttene og jentene stavet under 10 % feil: sauer, pløyer og eplepai. Like 

mange gutter som jenter stavet eplepai feil, mens flere gutter stavet sauer og pløyer feil. Her 

er det en prosentvis differanse på 5 % og 3 % i jentenes favør.  

Jentene hadde i tillegg fire ord til under 10 %: kjole, kråkeskrik, kam og fingrene. Ordene 

med størst differanse var kam og sprinklene, med en prosentvis differanse på 7 % og 6 % i 

jentenes favør. 
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Fig. 29: Prosentvis oversikt over ikke fullstendig alfabetisk regulære feil, fordelt på gutter og jenter i 7. klasse. Guttenes 

verdier står øverst på søylene, jentenes verdier står nederst på søylene. 

I figur 29 viser x-aksen de ikke fullstendig alfabetisk regulære ordene i Staveprøven.  Y-

aksen viser den prosentvise fordeling. Utgangspunktet for fordelingen er hele utvalget i 7. 

klasse (N: 422). 

Figuren viser at det var fire ord som skilte seg ut med hensyn til antall som stavet disse feil: 

diesel, kanskje, tillegg og gjelder. Med unntak av diesel, hadde samtlige av disse en 

prosentvis differanse i jentenes favør: diesel 9 % i guttenes favør, kanskje 10 %, tillegg 14 % 

og gjelder 5 % i jentenes favør. 

Pizza og hjem var de to ordene både jentene og guttene hadde færrest feil på. Under 5 % 

stavet disse ordene feil. Pizza hadde en prosentvis differanse på 1 % i guttenes favør. Hvor 

hadde en prosentvis differanse på 2 % i jentenes favør. 

Jentene hadde i tillegg under 5 % feil i staving av tatt, hjem, gi, og godt.  

Ordene med størst prosentvis differanse var diesel, tillegg og kanskje. Diesel hadde en 

differanse på 9 % i guttenes favør, kanskje og tillegg hadde en differanse på 10 % og 14 % i 

jentenes favør. 

6.5.2 T-test for uavhengige utvalg 

 

Resultatene fra t-testen viste ingen statistisk signifikans for totalt antall feil mellom gutter 

(M= 5.97, SD= 4.74) og jenter (M=5.14, SD=4.02; t (420)=1.95, p = 0.051,two-tailed). 

 Cohens d (1.953*2/√420) viste en liten effekt på 0.19. 

45 

3 

40 

3 6 
1 

9 8 5 
11 

7 7 

16 

69 

35 

7 
54 4 30 1 2 0 9 3 4 8 8 6 11 55 30 7 

0

10

20

30

40

50

60

70

gutt %

jente %



67 
 

Det var ingen statistisk signifikans for alfabetisk regulære feil mellom gutter (M=3.23, 

SD=2.61) og jenter (M=2.81, SD=2.23; t (420) =1.79,p = 0.075,two-tailed). 

Cohens d (1.785*2/√420) viste en veldig liten effekt på 0.17. 

For ikke fullstendig alfabetisk regulære feil var det ingen statistisk signifikans mellom gutter 

(M=2.74, SD=2.48) og jenter (M=2.32, SD=2.14; t (420) =1.83,p = 0.068,two-tailed). 

Cohens d (1.833*2/√420) viste en veldig liten effekt på 0.18. 

7.0 Diskusjon 
 

7.1 Metodiske forbehold  
 

Denne studien hadde følgende problemstillinger:  

I hvilken grad er det kjønnsforskjeller i staveferdigheter fra 3. til 7. klasse? Gjør gutter og 

jenter samme type feil? 

Utvalget i denne studien var allerede gjort, og talldata var samlet inn av ansatte ved 

Lesesenteret. Talldata med store utvalg hører til den kvantitative forskningsmetoden, og 

metode overveielsene gikk dermed ut på å vurdere hvordan dataen best kunne brukes for å få 

svar på problemstillingene. Det var en sammenheng som skulle besvares: sammenheng 

mellom kjønn og staveferdighet.  Det ble derfor foretatt bivariat analyse, i form av 

krysstabeller.  Samtidig var det behov for å se om de observerte forskjellene var signifikante. 

Det ble derfor tatt t-test for uavhengige utvalg for samtlige klasser. T-testen krever som 

tidligere nevnt at utvalget er normalfordelt, og selv om dette kriteriet faller bort ved store 

utvalg, ble det i dette tilfellet tatt en Mann-Whitney U test i tillegg på de klassene som ikke 

var normalfordelt.  Samtidig kan store utvalg ha en negativ effekt på signifikanstester, da man 

risikerer at forskjellene blir signifikante, selv om de er så små at de har liten praktisk 

interesse (Kleven et al., 2011). Dette ble løst ved at man i tillegg målte effektstørrelsen, da 

denne sier hvor store forskjellene er. Sannsynlighetsresonnementer kan aldri gi 100 prosent 

sikre svar (Kleven et al., 2011), det vurderes likevel dit at det i denne studien er tatt mange 

forbehold for å sikre så godt som mulig at de resultatene som presenteres stemmer. 



68 
 

I tillegg ble dataen fra Lesesenteret manipulert, ved at variabler ble slått sammen for å lage 

nye variabler. Derfor ble reliabilitet beregnet på disse ved hjelp av Cronbachs alpha. 

Resultatet her var høy intern konsistens, 90. 

For å kunne besvare om jenter og gutter gjør samme type feil, var det naturlig å ta i bruk 

kvalitativ metode. Med utgangspunkt i resultatene fra de statistiske analysene, ble kvalitativ 

metode benyttet for å utdype enkelte ord hvor differansen mellom gutter og jenter var stor. I 

dataen hadde noen få av ordene feilregistreringer. Av de ordene det ble tatt krysstabell av, 

gjaldt dette få ord. Det var heller aldri snakk om mer enn en feilregistrering per ord. Det 

regnes derfor som svært lite sannsynlig at dette har hatt noe å si for denne analysen. 

I og med at det ble tatt i bruk en tverrsnittsundersøkelse, kan ikke denne studien si noe om 

utviklingen over tid. De tendensene som viser seg gjelder derfor kun for det trinnet som 

omtales. Når forskjeller mellom trinn blir nevnt, er det derfor ikke utviklingen som blir 

omtalt, kun synlige forskjeller.  

7.2 Utvalg 
 

Klassene som var representert i denne studien var fra 3.-7- klasse, fra ulike deler av landet. 

Siden det ikke var de samme klassene som ble fulgt over tid, kan man ikke ut fra disse 

resultatene si noe om staveutviklingen på disse trinnene, kun peke på hva som er tendensene 

på hvert trinn.  Det ble ikke oppgitt hvor elevene kom fra, kun navnet på skolen. Det 

innebærer at når dialekt blir trukket frem i analysen, så er dette med utgangspunkt i tolking av 

særtrekk ved stavemåten som i noen tilfeller kan knyttes til landsdel. 

Deltakerne ble heller ikke observert. Det vil si at analyse og konklusjoner når det gjelder type 

feil ble tatt ut fra et teoretisk grunnlag, og observerte stavefeil. 

Jeg har nå vurdert metode og utvalg i denne studien.  Videre i dette kapittelet blir resultatene 

drøftet, i lys av teori.  

7.3 Drøfting 

7.3.1 3. klasse 
 

I 3. klasse var det ingen signifikante forskjeller i staveferdigheter mellom gutter og jenter, i 

tillegg var effektstørrelsen veldig liten; mellom 0,13-0,15. Samtidig kunne man observere at 
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jentene på dette trinnet gjorde det prosentvis bedre enn guttene. Det kan derfor være 

interessant å drøfte hva de observerte forskjellene og likhetene består i.  

Det var størst spredning i resultatene hos guttene. De hadde større prosentandel både på det 

øverste og det laveste nivået. Dette skiller seg blant annet fra delrapporten om 

leseferdighetene på 2. trinn fra våren 2006, hvor guttene hadde størst prosentandel på det 

nederste nivået, mens jentene hadde større prosentandel på det øverste (Engen Liv, 2006).  

Resultatet skiller seg også fra tendensene i nasjonale prøver, så dette funnet var uventet.  

Samtidig viser Bakken (2008) til internasjonale studier som viser til at det er større kognitiv 

spredning blant guttene, noe som også var tilfellet her. 

Den prosentvise differansen mellom guttene og jentene størst på de laveste nivåene, 

henholdsvis 5 %, 9 % og 6 %. Dette kan tolkes som om jentene på dette trinnet i sum 

behersker både den fonologiske- og den ortografiske stavestrategien noe bedre enn guttene. 

I tillegg til at ordene i Staveprøven var valgt ut fra om de er alfabetisk regulære eller ikke 

fullstendig alfabetisk regulære, var de også valgt ut fra frekvens. De ikke fullstendig 

alfabetisk regulære ordene var høyfrekvente, de alfabetisk regulære var lavfrekvente 

(Skaathun, 2013). For guttene og jentene i 3. klasse virker ikke frekvens å ha vært av 

betydning, da majoriteten hadde flest stavefeil på de høyfrekvente ordene. Samtidig kan man 

ikke avskrive betydningen av frekvens ut fra denne ene diktaten. Man kan alltids diskutere 

hvorvidt ordene i kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære er høyfrekvente for 3. 

klassinger. Dersom en tar i betraktning undersøkelser som viser at jenter har tidligere 

språkutvikling og leser bedre (Kvittingen, 2014), vil kanskje en diktat hvor de høyfrekvente 

ordene var mer tilpasset alder, vist et større skille i ortografiske ferdigheter. 

Når det gjelder elevenes stadieutvikling, kan man observere at det er en prosentvis differanse 

i feil mellom alfabetisk regulære ord og ikke fullstendig alfabetisk regulære ord. Ordene i 

kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære krever ortografisk staveferdighet, og 

forutsetter således at man har nådd det øverste nivået i stadieutviklingen; det ortografisk-

morfemiske nivået. De færreste av elevene behersket dette til fulle, samtidig så man at jentene 

hadde færre feil i denne kategorien enn guttene. Dette kan støtte Hagtvet (2009) sin uttalelse 

om at barn i et gitt trinn i staveutviklingen vil ha preferanse for en viss type strategi, og at 

denne kommer til å dominere det skriftlige utviklingstrinn. Også andre funn støtter dette: barn 

foretrekker den fonologiske stavingen i den tidlige stavingen, ut fra regelen de har lært om at 

en lyd passer til en bokstav (Treiman et al., 1997). Selv om funnene i denne studien kan tyde 
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på at majoriteten av elevene i 3. klasse befinner seg på et alfabetisk fonologisk nivå, 

behersker også mange den ortografiske stavestrategien.  

Derfor er det kanskje riktig å si at mange av elevene her har benyttet det Høien og Lundberg 

(2012) refererer til som blandingsformer av strategier. Ordet pizza fra Staveprøven kan være 

et eksempel på dette. Pizza er et ord som svært få elever har stavet feil. Sannsynligheten er 

nok stor for at elevene heller husket dette ordet som et visuelt ordbilde, og ikke staver ut fra 

ortografiske regler eller fonologisk segmentering. Stemmer dette kan man si at elevene også 

har benyttet seg av logografisk-visuell strategi.  

Det var større prosentvis differanse hos guttene enn hos jentene mellom feilkategoriene 

alfabetisk regulære feil og ikke fullstendig alfabetisk regulære feil, derfor er kanskje 

frekvenseffekten eller de ortografiske ferdighetene noe større hos jentene.  Ser man på antall 

feilstavinger totalt, ligger nesten alle ord med størst prosentvis differanse mellom guttene og 

jentene nettopp i kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære ord: tatt, hjem og hvor. Langt 

flere gutter enn jenter stavet disse som tat, jem og vor. Samtlige av disse ordene har bortfall 

av stumme bokstaver. Hvor og hjem krever i tillegg kunnskap om sammensatte grafem som 

er ortografisk regulerte, og tatt krever kunnskap om konsonantdobling. De resterende ordene 

i denne kategorien er mer eller mindre like vanskelige for begge kjønn. Dette kan vurderes 

dithen som at jentene har større ortografisk kunnskap enn guttene i de antatt enkleste ordene, 

og ligger litt foran i staveutviklingen i 3. klasse. 

Ser man så på ordene med størst prosentvis differanse i kategorien alfabetisk regulære ord 

kan man oppdage et lite mønster, da disse ordene krever kunnskap om diftonger: sauer, 

pløyer, og eplepai. Ut fra de hyppigste feilstavingene, ser man at disse ordene blir realisert på 

følgende måte: sæver, sæuer, sever og seuer. Samtlige feilstavinger virker i stor grad å være 

påvirket av talemål/dialekt og bokstavforvekslinger. De to første stavemåtene er det nesten 

kun gutter som har benyttet seg av. Det kan dermed tyde på at gutter med østnorsk talemål i 

større grad har benyttet seg av egen dialekt i stavemåten.  Samtidig er det mange dialekter 

som har mindre forskjell mellom det skriftspråklige talemålet, og egen dialekt, for eksempel 

på Vestlandet i ordet sauer.  Man må derfor ta høyde for at flere har tatt utgangspunkt i egen 

dialekt, men har vært mer heldige med resultatet. Pløyer og eplepai ble realisert på følgende 

måte: pløier, pløjer, og eplepay. Det virker ikke som hovedproblemet her er vansker med 

konsonantforenkling, men den fonologiske analysen/grafemiske realiseringen av ai. 

Stavemåten på de to siste virket dermed å være mer preget av bokstavforvekslinger enn 
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dialekt. Funnene her kan tyde på at jentene behersker reglene om diftonger i større grad enn 

guttene på dette trinnet. Som nevnt tidligere hevder Skaathun (2007) at den fonologiske 

analysen av diftonger kan være vanskelig å finne ut av for barn med lite skriftspråklig 

erfaring, og før de har blitt oppmerksomme på hvordan disse skal realiseres, gjennom lesing 

og skriftlig arbeid, vil disse ofte være ortografisk ukorrekte, ofte med innslag av egen dialekt. 

Dermed kan disse funnene gi belegg for å hevde at guttene ligger litt etter jentene i 

staveutviklingen i 3. klasse. 

De vanskeligste ordene, for begge kjønn, var belagt og grovt. Både guttene og jentene viste 

vansker med fonologisk segmentering av belagt. Her har et lite mindretall stavet blakt, noe 

som kan tyde på at enkelte gutter og jenter i 3. klasse fremdeles staver ut fra bokstavnavnet. 

Samtidig hadde de fleste stavet dette som belakt, hovedfeilen dreier seg derfor om 

bokstavforvekslinger mellom g/k. Det samme gjaldt grovt: majoriteten stavet her gråft, groft 

og gråvt. Det vil si at mange elever forvekslet v/f, i tillegg til at de ikke hadde lært seg de 

ortografiske reglene for o/å. Ut fra dette kan man si at gutter og jenter både gjorde samme 

type feil, og at feilstavingene var mer eller mindre identiske. 

Ser man på den delen av staveprosessen som Skaathun (2007) kaller grafemisk selektering, 

hvor man velger hvilke bokstaver som skal representere lyden/bokstavene, ser man ut fra 

resultatene at ord med sj- /ʃ/ og kj-/ç/ lydene var vanskelige for begge kjønn.  Her er det 

naturlig å referere til Løvhaug (2013) som i sin artikkel hevder at mange ikke skiller mellom 

disse lydene i talemålet. Dermed kan stavingen av nevnte ord bære preg av gjetting. Dette blir 

også understreket i veiledningen til Staveprøven. Mange elever har ulike varianter av sj- 

lyden i sine feilstavinger: maskerer og maskjerer. Sammenligner man med feilstavingene til 

kjole og forkjølet er også feilstavingene her knyttet til sj-lyden: sjole, skjole, sole. Forkjølet: 

forsjølet, forskjølet, forsølet. Man kan derfor si at ved realisering av komplekse grafemer er 

det ikke kjønnsforskjeller i realisering av sj- og kj- lyden, men ved ved realisering av 

diftonger.  

Funnene i 3. klasser viser majoriteten stavet de fleste ordene likt. Også når det gjaldt ulike 

stavemåter var det mye likt.  Samtidig viste resultatene at jentene i noe større grad behersket 

komplekse grafemer, samt ortografiske regler for stum h/realisering av j- lyden. De lå med 

andre ord litt foran i staveutviklingen. Når det gjelder grad av kjønnsforskjeller var denne 

likevel så liten at den kan regnes som ubetydelig, til tross for at man kunne observere noen få, 

men tydelige forskjeller.  
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7.3.2 4. klasse 

 

I 4. klasse var kjønnsforskjellene signifikante når det gjelder antall feil totalt. Effektstørrelsen 

her var på 0,20, som er en liten effekt. Dette tilsvarer kjønnsforskjellene fra PIRLS 2011 

(Daal et al., 2011). Man kan likevel ikke sammenligne resultatene direkte, da diktaten kun 

måler det som Bråten (1994) omtaler som det tekniske aspektet ved skriving, mens PIRLS i 

tillegg ser på leseforståelsen, noe som inkluderer meningsaspektet (Bråten, 1994). Det ser 

dermed ut som om guttene ikke behersker de tekniske ferdighetene ved skriving i like stor 

grad som jentene. Dette kan gi negativt utslag for gutter tekstproduksjon, da de må bruke 

større kognitive ressurser i staving av ord, og dermed får mindre ressurser frigjort til de andre 

komponentene i skriveprosessen. 

Ser man på prosentfordelingen til guttene og jentene, ser man at det er flest gutter som har 

resultater både på det nederste og det øverste nivået. Dette kommer sterkest til uttrykk i 

kategorien alfabetisk regulære feil. Her har guttene tre ganger så mange svake stavere. Dette 

kan tyde på at jentene behersker den fonologiske stavestrategien i større grad enn guttene. 

Det at differansen er mindre i kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære feil, tyder på at 

den ortografiske stavestrategien er vanskeligere for begge kjønn. 

Samtidig var ikke kjønnsforskjellene i kategoriene alfabetisk regulære feil og ikke alfabetisk 

regulære feil signifikante. Den målte effektstørrelsen var lik på totalt antall feil og alfabetisk 

regulære feil, men mye mindre i kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære feil. Dette 

kan tyde på at de ikke fullstendig alfabetisk regulære ordene var like vanskelige for både 

guttene og jentene, og at elevene mangler den erfaringen som kreves for å stave disse ordene 

korrekt. Dette kan man også observere når man når man teller opp i hvilken kategori guttene 

og jentene staver mest feil. Frekvens ser dermed ut til å ha mindre betydning for begge kjønn 

i 4. klasse, dermed er det er lettere for dem å støtte seg på den fonologiske stavestrategien, 

selv om mange behersker begge stavestrategiene.  

Den prosentvise differansen mellom guttene og jentene var størst på alfabetisk regulære ord: 

dusj og eplepai. Langt flere gutter enn jenter staver eplepai som eplepay. Selv om de fleste 

guttene staver sauer korrekt, er det fremdeles en stor prosentvis differanse i stavingen av 

ordet pløyer. Langt flere gutter enn jenter stavet pløier og pløjer. Dette kan tyde på at gutter i 

fjerde klasse har litt større vansker med diftonger enn jentene. Når det gjelder dusj, legger 

nesten dobbelt så mange gutter til en bokstav r: durs eller dursj. Stavingen bærer derfor 



73 
 

tydelig preg av dialekt. Dette gir inntrykk av at guttene i noe mindre grad er klar over 

standard talenorm, og dermed bruker egen dialekt som utgangspunkt for stavingen.  

De andre ordene med stor differanse var rundt, viktig og hvor og kam. Kam har regler for 

bokstavrekkefølge: kun en m i slutten av et ord. Dobbelt så mange gutter som jenter staver 

kam med to m’er. Samtidig behersker guttene dette på lik linje som jentene ved staving av 

ordet hjem. Kam og hjem er i Staveprøven i hver sin frekvenskategori, derfor kan det like 

gjerne være frekvens som er utslagsgivende for at guttene behersker staving av det ene ordet, 

og ikke det andre. 

Det ordet med høyest differanse (14 %) ligger i kategorien ikke fullstendig alfabetisk 

regulære feil; ordet rundt. Dobbelt så mange gutter som jenter staver dette lydrett: runt. Å 

stave dette ordet korrekt krever morfologisk bevissthet; man må være bevisst på at ordet 

bygger på rotmorfemet rund. Av de andre ordene med morfologisk regulering i Staveprøven 

hadde guttene flere feil enn jentene på godt, mens jentene hadde flest feil på kanskje og 

tillegg. De to siste ordene er rangert som vanskeligst i Staveprøven, og er de ordene som flest 

staver feil på dette trinnet, hos begge kjønn. Det er ikke grunnlag for å hevde at jentene har 

utviklet større morfologisk bevissthet enn guttene, samtidig som om den store differansen på 

ordet rundt kan tyde på at det var morfologisk bevissthet som skilte akkurat her. 

Som i 3. klasse, er det heller ingen differanse mellom hvilke ord gutter og jenter synes var 

vanskeligst i 4. klasse: belagt, grovt, marsjerer, diesel, gjelder, tillegg og kanskje.  

Selv om kjønnsforskjellene var signifikante i 4. klasse, var ikke effektstørrelsen særlig stor. 

Størst kjønnsforskjell var det i kategorien alfabetisk regulære ord, hvor det blant guttene var 

langt flere svake stavere enn jentene Også på dette trinnet ser man at jenter og gutter gjør 

samme type stavefeil, men i mindre omfang, og at jentene i noe større grad enn guttene 

behersker enkle ortografiske regler, diftonger og kunnskap om standard talenorm. 

7.3.3 5. klasse 

 

I 5. klasse stavet guttene like mye feil på de alfabetisk regulære - som på de ikke fullstendig 

alfabetisk regulære ordene. Hos jentene ble det stavet flest feil i kategorien alfabetisk 

regulære ord. Dermed ser det ut som frekvens spiller en rolle på dette trinnet. 

Nesten ingen gutter hadde resultater på det nederste nivået (75-100 % feil) i kategoriene totalt 

og alfabetisk regulære feil, samtidig var det fremdeles kjønnsforskjeller i det mellomste og 
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det øverste nivået. En langt større prosentandel av jentene fikk resultater i det øverste nivået 

(mellom 8-11 %). I kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære feil fikk 8 % av guttene 

feil på det nederste nivået.  

Sammenligner man med nasjonale prøver i lesing 5. klasse er differansen størst på det 

nederste mestringsnivået, mens differansen på det øverste nivået har mindre forskjeller. 

Samtidig kan det være vanskelig å sammenligne disse resultatene, da nasjonale prøver ikke 

måler det tekniske aspektet ved lesing. Leser man analyser av nasjonale prøver kommer det 

ofte frem at gutter og jenter er like gode tekniske lesere i 5. klasse (det er mindre 

kjønnsforskjeller i lesing av faktatekster), og at kjønnsforskjellene først kommer til uttrykk i 

det å tolke og forstå tekster. Effektstørrelsen fra nasjonale prøver var i 2012 på 0,11 (Solheim 

et al., 2012).  I denne undersøkelsen var effektstørrelsen på 0,23. Effektstørrelsen var med 

andre ord dobbelt så stor for staving enn for lesing på dette trinnet når man sammenligner 

disse. Dette var ikke overraskende, i og med at staving regnes som en mer komplisert prosess 

enn lesing, da gjenkalling er vanskeligere enn gjenkjenning (Lyster, 1998). Resultatene i 5. 

klasse var også statistisk signifikante for totalt antall feil og ikke fullstendig alfabetisk 

regulære feil. Det var ingen statistisk signifikans på alfabetisk regulære feil, og her var 

effektstørrelsen også mindre; 0,15. Det kan dermed synes som om guttene og jentene er like 

gode stavere når det gjelder ord som har en alfabetisk regulær stavemåte, men at jentene har 

større ortografiske ferdigheter enn guttene. 

Det funnet som bryter med forventningene i 5. klasse er at guttene har færre feil på de 

vanskeligste alfabetisk regulære ordene: belagt, grovt og marsjerer. De fleste feilstavingene 

er identiske, med fonologisk akseptabel stavemåte, men litt flere jenter staver disse ordene 

feil. 

Av de alfabetisk regulære ordene var det størst prosentvis differanse på ordet på ordet kjole 

(14 %). Dette ordet hører til de alfabetisk regulære ordene, men man kan stille spørsmål ved 

om dette ordet er lavfrekvent for jentene. Man møter ordet kjole på store reklameboards, på tv 

og i ungdomsblader. Dette er medier som tiltrekker seg barns oppmerksomhet, og da jentene 

hvis mediet er rettet mot dem. Det spørs derfor ikke om dette er årsak til den store 

kjønnsforskjellen her, fremfor at jentene er flinkere i fonologisk segmentering-grafemisk 

selektering av sj-lyden enn guttene. Det kan være belegg for å hevde dette da dusj og 

marsjerer viser et mye jevnere resultat mellom kjønnene. 
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I tillegg til kjole var det ordet kråkeskrik som fikk størst prosentvis differanse mellom guttene 

og jentene (8 %), i jentenes favør. Kjole krever at man klarer komponenten grafem 

selektering, og da til komplekse grafemer., og det er vansker med dette som blir reflektert i 

stavefeilene: skjole og sjole, dobbelt så mange gutter som jenter feilstaver disse ordene. 

Kråkeskrik krever i følge Staveprøven (2013) ferdigheter i å stave ord som har 

konsonantopphopinger og fonemiske overlappinger. Med fonemisk overlapping nevnes det at 

k blir forvekslet med g: kråkesgrik. Feilanalysen viser at majoriteten av elevene behersker 

disse ferdighetene, og at de fleste av de som staver dette feil er usikker på o/å: krokeskrik.  

Ingen av feilstavelsene skyldtes fonemisk overlapping mellom k/g. 

Av de ikke fullstendig alfabetisk regulære ordene hadde kanskje, rundt og godt størst 

prosentvis differanse. Kanskje krever at man har kunnskap om omkoding av sammensatte 

grafemer som er styrt av ortografi og morfologisk regulering. Flertallet har stavet dette som 

kansje. Feil på dette ordet indikerer ifølge Skaathun (2013) manglende språklige erfaringer.  

Dobbelt så mange gutter som jenter staver rundt som runt. Her var det bortfall av stumme 

bokstaver som var den hyppigste stavefeilen. Ordet er morfologisk regulert og morfologisk 

bevissthet kan lette staving av dette ordet. Godt ble av de fleste feilstavet som got og gott, 

også her manglet elevene sannsynligvis kunnskap om at ordet bygger på rotmorfemet god. 

Det var også store kjønnsforskjeller i de resterende ordene som hadde en stavemåte som var 

morfologisk regulert: kanskje (11 %), landet (8 %), tillegg (8 %). Det eneste unntaket var 

marsjerer som hadde en differanse på 3 % i guttenes favør. Dette kan likevel tyde på at 

jentene i 6. klasse har større morfologisk bevissthet enn guttene. Den morfologiske 

utviklingen er viktig for at barna skal nå ut over det alfabetiske nivå, da barna trenger 

kunnskap om at språkets morfologi styrer dets ortografi (Lyster, 1998). Dermed kan den 

prosentvise differansen på 8 % mellom guttene og jentene på det øverste nivået i ikke 

fullstendig alfabetisk regulære ord, kanskje forklares ut fra forskjell i morfologisk bevissthet. 

7.3.4 6. klasse 

I 6. klasse var kjønnsforskjellene signifikante i samtlige kategorier, effektstørrelsene var også 

de største i denne studien. Størst var effektstørrelsen på ikke fullstendig alfabetisk regulære 

ord:0,26.  

På dette trinnet hadde både guttene og jentene flest feil på de alfabetisk regulære ordene, det 

kan med andre ord tyde på at de høyfrekvente ordene i Staveprøven spiller en rolle i forhold 

til feilstavinger i 6. klasse.  I denne studien kan man ikke trekke slutninger på tvers av trinn, 
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da det ikke er utviklingen til samme klasse man studerer. Det kan likevel være verdt å merke 

seg at guttene hadde 19 % feil på alfabetisk regulære feil i 4. klasse, det samme som jentene 

hadde i 5. klasse.  

Ser man på prosentandelen til guttene og jentene, er det en forskjell på 10 % i jentenes favør 

på det øverste nivået i kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære feil. Differansen er 

lavest på alfabetisk regulære feil. Det kan dermed se ut som om jentene behersker ortografien 

litt bedre enn guttene. Ser man på hvilke ord som gir størst kjønnsforskjeller her er dette kam, 

dusj og kjole. Dobbelt så mange gutter staver kam som kamm. Dette ordet krever kunnskap 

om regel for bokstavrekkefølge i norsk ortografi, i nevnte tilfelle at man aldri skal ha to m’er 

i slutten av et ord. Denne regelen er ifølge Skaathun (2013) lett å tilegne seg. De andre 

reglene som er presentert i Staveprøven omhandler at det ikke er tillatt med bokstaven «j» 

foran vokalene «i» og «y» og diftongen «ei». Denne anses som litt vanskeligere. Ser man på 

de andre ordene i Staveprøven som omfatter ortografiske regler for tillatte bokstavrekkefølger 

er dette hjem, gi, og kilometer. Sammenligner man disse ordene staver flere gutter og jenter 

kilometer og gi feil enn hjem og kam. Kam er det eneste av disse ordene som er lavfrekvent, 

og kjønnsforskjellene her kan innebære at jentene i større grad enn guttene er klar over 

reglene, og at nesten alle staver hjem korrekt fordi det er høyfrekvent, og ikke på grunn av 

bevissthet rundt ortografiske regler. Gi har en differanse på 5 % i jentenes favør. Fem ganger 

så mange gutter staver dette som gji. 

Også i 6. klasse legges det til en r i feilstavingen i dusj. Ordet blir feilstavet som durs og 

dursj. Nesten dobbelt så mange gutter som jenter har stavet durs, og like mange gutter og 

jenter har stavet dursj.  Samtidig later det som om tillegg av r er eneste feilstaving hos jenter, 

mens en del gutter i tillegg har vansker med sammensatte grafemer, i og med at sj blir utelatt.  

Kjole krever også kunnskap om sammensatte grafemer, noe som blir reflektert i feilene: sjole 

og skjole. Som nevnt tidligere er det meget mulig at guttene gjør flere feil på dette ordet på 

grunn av frekvens, i og med at feilstavinger i forbindelse med sj- og kj- lyden var ganske lik 

blant jenter og gutter. 

Ser man på de ikke fullstendig alfabetisk regulære ordene har 10 % flere jenter resultater på 

det øverste nivået. Det var også her effektstørrelsen var størst, på 0,26. Dette kan tyde på at 

jentene har et forsprang på det ortografiske nivået. Kan dette skyldes mer lese- og 

skriveerfaring? Ordene med størst kjønnsforskjell var gjort, gjelder og viktig. Å kunne stave 

gjort krever omkoding av sammensatte grafemer regulert av ortografi, samt kunnskap om 
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meningsmarkering, da gjort er et homofont ord som er lydlikt med hjort. Nesten alle feil som 

ble gjort her viste vansker med meningsmarkering, og dobbelt så mange gutter staver dette 

som hjort. Dette var litt overraskende i og med at ordene blir presentert i kontekst, nettopp for 

å unngå denne typen feil. Kanskje det viser en manglende kunnskap om at ordet kommer av 

verbet å gjøre. De hyppigste feilstavingene til gjelder er gjeller. Denne feilstavingen gir ordet 

en helt annen mening. Gjelder og gjeller er heller ikke lydlike. Dette er likevel den vanligste 

stavefeilen hos både guttene og jentene. Det er kanskje manglende kunnskap om substantivet 

gjeller som gjør at de ikke reagerer på denne feilstavingen. Den nest hyppigste feilstavingen 

er gjeler, noe som kan tyde på manglende kunnskap om at ordet stammer fra verbet å gjelde. 

Ordet får dermed bortfall av stum bokstav, like mange gutter som jenter gjør denne feilen. På 

grunn av vanskene med gjort og gjelder ble det også interessant å se på feilstavingene til 

gjerne. Dette er også et homofont ord, med komplekse grafemer for lyden «j». Differansen på 

dette ordet var på 5 % i favør jentene. Det viste seg at feilstavingen gjærne var hyppigst, og 

nesten like mange gutter som jenter gjorde denne typen feil, sannsynligvis ved bruk av egen 

dialekt som utgangspunkt for den fonemiske analysen fremfor det skriftspråklige talemålet.  

Samtidig var det igjen dobbelt så mange gutter som jenter som forvekslet ordet med hjerne. 

Resultatene fra 6. klasse kan dermed tyde på at guttene i mindre grad er bevisste på 

homofone ordene, og har mer fokus på ordenes lyd enn mening. 

Det er to feilstavinger av viktig som skiller seg ut ved at mange gjør følgende feilstavinger: 

vikti og hviktig. Den første er fonologisk akseptabel, og har kun bortfall av stum bokstav. 

Feilstavingen av hviktig tyder på ortografisk generalisering. Hagtvet(2009) hevder at dette 

kommer av at man ikke mestrer den morfologiske strukturen på en gjennomført måte.  

Dobbelt så mange gutter gjør disse stavefeilene. I følge Staveprøvens ferdighetskategorier 

krever dette ordet kunnskap om konsonantforenkling. Ut fra feilstavingene her er ikke 

konsonantforenkling hovedutfordringen, og man kan derfor si at akkurat den ferdigheten 

behersker jenter og gutter i like stor grad. 

7.3.5 7. klasse 

 

Det er en prosentvis differanse på 3 % mellom guttene og jentene i 7. klasse i jentenes favør i 

totalt antall feil. Begge har flest feil i kategorien alfabetisk regulære ord.  
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Jentene har fremdeles større prosentandel resultater i det øverste nivået, mens guttene har en 

større prosentandel resultater i det midterste. Denne differansen er størst på de ikke fullstendig 

alfabetisk regulære ordene.  

Samtidig er ikke kjønnsforskjellene i 7. klasse signifikante. Samlet så er det en signifikans på 

0,051, noe som er ganske nær grenseverdien. Her er effektstørrelsen på: 0,19, dette indikerer 

små kjønnsforskjeller 

Guttene og jentene har flest og færrest feil på de samme ordene. Som i de andre klassene er 

det ordet marsjerer som er vanskeligst.  Over 70 % staver dette ordet feil. Feilanalysen viser 

at det er ikke komplekse grafemene som er utfordrende, men at r forsvinner i den fonologiske 

segmenteringen. På den måten blir den artikulatoriske analysen ufullstendig, som igjen fører 

til stavefeil. Det spørs om guttene og jentene kjenner til at dette ordet er morfologisk regulert: 

marsj-erer.  

Igjen er kam et av ordene med størst kjønnsforskjeller, hvor flere gutter enn jenter staver dette 

som kamm. Sprinklene er et annet ord hvor kjønnsforskjellene er store. Dette ordet inneholder 

konsonantopphopninger og fonemiske overlappinger. I Staveprøven er det p en i sprinklene 

som blir uthevet som den fonemiske overlappingen, og man tenker nok da at den blir erstattet 

med b. Ser man på feilstavingene ser man at det derimot er k en som blir erstattet med g: 

springlene. Noen hører både g og k i sin analyse: springklene.  Det er nesten like mange 

gutter som jenter som har disse feilstavingene. Den feilstavingen som flest gutter gjør, og 

som ingen jenter gjør er sprinklende. Å legge til en d i ordet kan tyde på ortografisk 

generalisering. 

 I kategorien alfabetisk regulære feil er det en differanse mellom ordene som har flest 

stavefeil og de som har størst prosentvis differanse mellom gutter og jenter. Det er det 

derimot ikke i kategorien ikke fullstendig alfabetisk regulære feil: diesel, kanskje og tillegg er 

de ordene som flest gutter og jenter staver feil, samtidig som om det er disse ordene som har 

størst prosentvis differanse. 9 % flere jenter enn gutter staver diesel feil. Majoriteten av 

feilstavingen her er fonologisk akseptable: disel. Langt flere jenter enn gutter gjør denne 

feilen. Kan dette tyde på at ordet diesel i 7. klasse er høyfrekvent for langt flere gutter enn 

jenter? Tenker man kjønnsstereotypt er nok dette et typisk «gutteord».  Diesel er etymologisk 

regulert, det vil si at opprinnelsen styrer ordet (Skaathun, 2013). Det andre ordet som krever 

kunnskap om dette er pizza.  Pizza har de fleste gutter og jenter stavet riktig på samtlige trinn. 
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På dette årstrinnet stavet 45-55 % av elevene diesel feil, selv om begge ordene regnes som 

høyfrekvente.  

Kanskje regnes også som et høyfrekvent ord i Staveprøven. Likevel staver 30-40 % av 

elevene på 7. trinn dette ordet feil, 10 % flere gutter, Om kjønnsforskjellene skyldes at 

jentene i større grad er klar over at ordet er morfologisk regulert, og satt sammen av kan-skje, 

eller om jenter har større lese- og skriveerfaring, og dermed har lagret stavemåten slik at 

stavemåten er automatisert er usikkert. Feilanalysen viser at guttene staver dette i mye større 

grad som kansje. Tillegg er det ordet som flest staver feil: 69 % av guttene og 55 % av 

jentene. Likevel er det en differanse her på hele 14 %. Her er det mange forskjellige varianter 

i feilstavingene: den hyppigste er tilleg, som flest gutter gjør, den neste feilen gjør flest jenter: 

tilegg, den siste gjør dobbelt så mange gutter: tileg. Det virker ikke som om de som har stavet 

dette feil kjenner til at ordet er satt sammen av til og legg. Forskjellen består dermed 

hovedsakelig i at langt flere gutter staver dette feil, og ikke type feilstavinger. Dette kan 

skyldes manglende erfaring med dette ordet, selv om det regnes som høyfrekvent. 

7.3.6 Hva forteller funnene? 

 

Prosentvise og signifikante forskjeller 

Funnene i denne studien viste at det var signifikante kjønnsforskjeller i de fleste klassene; 4.-

6. klasse. Dermed var det to klasser som skilte seg ut: 3. klasse og 7. klasse. At 

kjønnsforskjellene ikke var signifikante i 3. klasse kan skyldes at de 32 ordene i diktaten var 

like vanskelige og ukjente for begge kjønn, da de fremdeles er i den tidlige fasen av 

staveutviklingen. De kunne kanskje ikke dra nytte av frekvens, samtidig hadde mange av 

ordene som var alfabetisk regulære komplekse grafemer, i tillegg til å være lavfrekvente.  I 7. 

klasse var signifikansen nær grenseverdien.  

Det at kjønnsforskjellene var signifikante i så mange klasser, viser at gutter i noe større grad 

har vansker med skrivingens tekniske aspekt. Det kan være mange grunner til dette, men det 

er nærliggende å trekke frem at en av årsakene kan være at gutter leser og skriver mindre enn 

jenter. Hvorfor dette ikke gir samme utslag i lesing kan rett og slett skyldes at den siste 

komponenten i staving, grafemisk selektering, er ekstra vanskelig. Denne forekommer ikke 

ved avkoding. Ser man på selve staveprosessen, viser resultatene at det nettopp er 

komponenten med grafemisk selektering som utgjør en større utfordring for guttene enn for 
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jentene. Det at disse ferdighetene utvikles sent i staveutviklingen kan gi belegg for å hevde at 

guttene litt etter i staveutviklingen, og at dette kan skyldes mindre skriftspråklig erfaring. 

Ser man på effektstørrelsen, så man at i 5. klasse var denne var dobbelt så stor som ved 

nasjonale prøver i lesing, og ennå større i 6. klasse. Selv om den ikke var stor, sier den noe 

om stavingens kompleksitet, og kan gi en forklaring på hvorfor skrivevansker er så resistente 

i forhold til lesevansker.  

Stadie, stavestrategier og frekvens 

Selv om denne studien ikke var en longitudinell studie, viste den noen klare mønster på de 

forskjellige trinnene når det gjaldt stavestrategier. Det var mye som var likt her mellom gutter 

og jenter.  I 3. og 4. klasse brukte elevene i stor grad fonologisk stavestrategi. Dette er i tråd 

med funn hos Treiman (1997), som viser at barn foretrekker den fonologiske stavestrategien i 

tidlig staving. Elevene i 5. klasse behersket i større grad den ortografiske stavestrategien. 

Funnene kan støtte en overlapping -waves teori, hvor elevene bruker den strategien som er 

mest hensiktsmessig i forhold til den oppgaven som skal løses, da resultatene viste at hverken 

guttene eller jentene befant seg på kun ett stadie i staveutviklingen. Samtidig viste resultatene 

i 5. klasse at guttene i større grad enn jentene benyttet seg av den fonologiske stavestrategien, 

dette kan være med på å bekrefte at guttene ligger litt etter i staveutviklingen, når man 

vurderer dette ut fra strategivalg. Det at man etter hvert benytter begge stavestrategiene om 

hverandre er i tråd med funn fra Treiman (1997): at etter hvert samhandler den fonologiske- 

og den ortografiske stavestrategien i staveutviklingen. Funnene kan også støtte et doual-route 

teori: Selv om denne studien ikke fulgte de samme elevene over tid, må man gå ut fra at de 

utover skoleløpet oppnår større lese- og skriveerfaring. Dette fører til at flere ord lagres i 

leksikon, og man kan dermed benytte den direkte veien. I starten av skoleløpet har man 

naturligvis færre ord i leksikon, som gjør at man må benytte den indirekte veien. Det var 

ganske klart at den fonologiske strategien dominerte hos 3. og 4. klasse, og den ortografiske 

hos 5.-7. klasse. Samtidig står ikke dette funnet i kontrast til et konneksjonistisk syn: 

fonemene og grafemene blir forsterket hver gang de blir brukt. Det vil si at jo flere ganger 

disse møtes, dess enklere og raskere blir denne assosiasjonen. Funnene i denne studien kan 

tyde på at frekvens fikk betydning på et tidligere tidspunkt hos jentene, og dermed har de 

kanskje utviklet sterkere assosiasjoner mellom fonem og grafem, og dermed i større grad 

automatisert stavemåten til de høyfrekvente ordene.  
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Det at de alfabetisk regulære ordene var lavfrekvente, og de ikke fullstendig alfabetisk 

regulære var høyfrekvente så ikke ut til å spille noen rolle i de yngste klassene. Man kan 

likevel ikke hevde at frekvens ikke er av betydning her, men at ordene kanskje ikke var 

frekvente nok for denne aldersgruppen. Samtidig så man at et ord som kjole hadde store 

kjønnsforskjeller, selv om det var et lavfrekvent ord. Dette var nok ikke lavfrekvent for 

jentene. Det samme kan man si om diesel, som nok var mindre høyfrekvent for jenter enn 

gutter. Hadde man hatt en diktat ut fra frekvens som inneholdt «gutteord» og «jenteord» 

hadde nok guttene gjort det bedre på «sine» ord og jentene på «sine». Det kan ofte virke 

absurd at elever er i stand til å stave kompliserte ord, for eksempel engelske ord som er mye 

brukt i spill, og samtidig streve med å stave et ord som kam. Dette er nok et tegn på at ord de 

møter ofte beherskes i større grad enn ord som sjeldent benyttes, som belagt. Slike funn ble 

observert i hos Hayes (i Merisuo-Storm, 2006) sin undersøkelse som viser at gutter behersker 

«life reding» i større grad enn «school reading».  Overført til staving så er kanskje diesel et 

«life writing» ord? På den andre siden er det viktig med et godt utviklet vokabular, og da 

hjelper ikke og bare kunne stave ut fra egne interesser. Likevel kan egne interesser være et 

godt sted å starte for å få god og tilstrekkelig staveerfaring, som kan gi god mestringsfølelse i 

overgang til mer «school writing». 

Type feil 

Når det gjaldt spørsmålet om gutter og jenter gjør samme type feil, var resultatene ganske 

like. Både når det gjaldt hvilke ord som hadde flest/færrest stavefeil, samt feilstavinger av 

disse. Samtidig viste de feilanalysene som ble gjort at gutter i noe større grad viste vansker 

med homofone ord, kunnskap om det skriftspråklige talemålet, ord som var morfologisk 

regulert og komplekse grafemer.  

Feilstavinger av homofone ord kan tyde på at guttene i mindre grad var bevisste 

meningsaspektet ved disse ordene. Feilanalysene viste at både gutter og jenter brukte egen 

dialekt som utgangspunkt fonologiske segmenteringen, men at gutter gjorde dette i større 

grad. Samtidig var det lettest å få øye på dette ved dialekter med spesielle særtrekk, så det er 

vanskelig å si noe konkret om omfanget. Denne studien viste at tidlig i skoleløpet var det 

størst kjønnsforskjeller ved de «vanskeligste» komplekse grafemene: diftongene. På 

mellomtrinnet hadde guttene flere morfologiske feil enn jentene. Morfologisk bevissthet 

utvikles også i takt med lese- og skriveerfaring.  Når denne studien spør om gutter og jenter 

gjør samme type feil, kan dette besvares med både ja og nei. De overnevnte stavefeilene 
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forekommer hos både guttene og jentene, men på samtlige trinn lå jentene litt foran i 

staveutviklingen, noe som kan tyde på at jentene i denne studien hadde tilegnet seg 

ortografisk staveferdighet i større grad enn guttene på de enkelte trinn. 

Årsaker  

Forskjell i lese- og skriveerfaring er nevnt tidligere i denne delen. I tillegg til dette er det også 

andre faktorer som kan være interessante å nevne.  

Denne studien startet med å se på kjønnsforskjeller i språkutvikling før skolestart. Der ble det 

vist til ulik forskning som påviste kjønnsforskjeller både i forhold til vokabular og uttale. Når 

man i kapittelet om språkutvikling viste til hvor mye utvikling av tidlig språk har å si for 

utvikling av språklig bevissthet, en av grunnsteinene i skriftspråkutviklingen, kan de 

observerte kjønnsforskjellene kanskje forklares ut fra dette, sammen med svak skriftspråklig 

erfaring og kompetanse før skolestart. Kjønnsforskjeller i uttale kan påvirke kunnskap om at 

det skriftspråklige talemålet.  

Både finske (Merisuo-Storm, 2006) og britiske (National Literacy Trust, 2012) undersøkelser 

viser at mange gutter ser på lesing og skriving som jenteaktivitet, som regnes som lite 

maskulint. Gutter som leser blir gjerne omtalt som «nerder» (National Literacy Trust, 2012). 

Om dette også er tilfelle i Norge er vanskelig å si. Det britiske samfunnet regnes som mer 

klasse- og kjønnsdelt enn det norske, og de finske PISA resultatene viste større 

kjønnsforskjeller enn de norske (Merisuo-Storm, 2006). Det er også forskjeller på hva som 

legges i begrepene lesing og skriving. Mange gutter regner kun lesing av skjønnlitteratur som 

lesing (Jakobsen, 2010), kanskje definerer de skriving like snevert. Muligens leser og skriver 

gutter mer enn de selv er klar over, men at deres ferdigheter ikke kommer til syne i 

skoleoppgaver. 

En større andel gutter enn jenter har lese- og skrivevansker, språkvansker og 

konsentrasjonsvansker, og det er klart at dette kan være med på å forklare noe av 

kjønnsforskjellene, samt hvorfor en større andel gutter havner på de laveste 

mestringsnivåene. Det er derfor viktig å kartlegge, samt sette inn tiltak på et så tidlig 

tidspunkt som mulig, slik at vanskene ikke øker ut over skoleløpet. 

I tillegg viser forskning at prøveutforming er av betydning for gutters resultater, både når det 

gjelder teksttype og oppgaveform. Dette gjelder både grunnskolen og ungdomsskolen, 

nasjonale og internasjonale prøver (Eriksen & Roe, 2012; E. Gabrielsen & Solheim, 2013; 



83 
 

Kjærnsli & Olsen, 2013; Solheim et al., 2012) . Dette kan nok også overføres til 

oppgaveformer i skriving, da gutter kanskje i større grad enn jenter trenger skriveoppgaver i 

skolen som oppleves som meningsfylte og kan relateres til interesser (Merisuo-Storm, 2006).  

Det virker som om det på samme måte som med lesing trengs ett løft for å få gutter til å 

skrive mer. Da må de ha gode staveferdigheter, slik at den tekniske siden blir gradvis mer 

automatisert. Når vi vet at kjønnsforskjellene er større, og økende i ungdomsskolen i lesing 

(Utdanningsdirektoratet, 2014b), og at karakterforskjellene i eksamen i norsk hovedmål etter 

10. klasse er store, er det viktig å sette inn gode tiltak og metoder som gir gutter god 

mestringsopplevelse i skriving så tidlig som mulig i grunnskolen, da skriving er en ferdighet 

som krever mye øving. 

7.4 Oppsummering av funn og konklusjon 
 

Å kunne stave er en forutsetning for å kunne skrive. Å kunne uttrykke seg skriftlig er en av 

de grunnleggende ferdighetene i kunnskapsløftet.  Det er derfor viktig at elever i barneskolen 

oppnår gode og automatiserte staveferdigheter for å oppnå denne grunnleggende ferdigheten. 

Hva viste denne studien om gutter og jenters staveferdigheter? 

7.4.1 I hvilken grad er det kjønnsforskjeller i staveferdigheter i 3.- 7. klasse? 

 

Denne studien viste at det i 4.-6. klasse var signifikante kjønnsforskjeller i staveferdigheter, 

både samlet sett, og når man kategoriserte ordene inn i alfabetisk regulære feil, og ikke 

fullstendig alfabetisk regulære feil. I 3. klasse var ikke kjønnsforskjellene signifikante, og i 7. 

klasse var de nær grenseverdien. I samtlige klasser var de fleste prosentvise 

kjønnsforskjellene i jentenes favør. 

Problemstillingen stilte spørsmålet i hvilken grad det var kjønnsforskjeller, og 

effektstørrelsen viste at denne ikke var stor: 0,26 på det meste.  

Funnene kan dermed bekrefte at kjønnsforskjeller i staving er noe man bør være 

oppmerksom, da man vet hvilke konsekvensene dårlige staveferdigheter kan få for 

skriveprosessen. Hvis kjønnsforskjellene ved det tekniske aspektet ved skriving allerede trer 

frem på barne- og mellomtrinnet, kan det bli vanskeligere å henge med når kravene til 

skriftlige tekstene øker.  
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7.4.2 Gjør jenter og gutter samme type feil? 

 

Studien viser at de vanskeligste ordene i Staveprøven, var vanskeligst for både gutter og 

jenter, og det var nesten de samme ordene som var vanskeligst på samtlige trinn. 

Kjønnsforskjellene kom til syne ved at jentene behersket vanskelige ord i større grad enn 

guttene. Funnene viste også at guttene hadde flere fonologiske og ortografiske feil enn 

jentene, noe som ble bekreftet i analysen av stavemåten til de enkelte ordene. Guttene hadde 

også i større utstrekning vansker med homofone ord. 

7.5 Studiens bidrag, begrensninger og videre forskning 
 

Denne studien har belyst at det er kjønnsforskjeller i staveferdigheter på barne- og 

mellomtrinnet, og at man dermed ikke kan overføre kjønnsforskjellene som er observert i 

lesing til også å gjelde skriving. Hvis man videre skal undersøke kjønnsforskjellene i 

skriving, vil funnene i denne studien gi innsikt i at gutter og jenter ikke nødvendigvis har 

samme utgangspunkt, da jentene behersker skrivingens tekniske komponent i større grad.  

Kunnskap om kjønnsforskjeller i staveferdighet vil også kunne bidra som årsaksforklaring til 

kjønnsforskjeller i skriving. 

Studiens funn gav også en mistanke om at gutter ligger et stykke etter jentene i 

staveutviklingen. Dette gjelder særlig bruk av komplekse grafemer og morfologisk bevissthet. 

Det hadde derfor vært interessant å foreta en undersøkelse med longitudinell metode, for å 

kunne bekrefte eller avkrefte dette. Da kunne man kanskje også fått svar på om det er en 

spesiell aldersfase som er ekstra kritisk. Også hvilke ord som er mest frekvente for gutter og 

jenter hadde vært interessant å få svar på. Er det noen ord som er «gutteord» og noen som er 

«jenteord», eller er det en gammeldags og stereotyp måte å tenke på? 

 Både rammer og tid innebærer at en masteroppgave har begrensninger. Det har også denne. 

Samtlige stavefeil ble på grunn av studiets omfang ikke analysert. Man kan dermed ikke være 

sikker på om bildet av type feil hadde blitt annerledes hvis samtlige stavefeil hadde blitt 

analysert på samtlige trinn. Når det måtte tas et valg her, var det naturlig å velge ordene med 

størst prosentvis differanse, da det var en synlig kjønnsforskjell her. 

Man må være oppmerksom på at man ikke kan vite hvilken stavestrategi som blir brukt i 

staving av de ulike ordene, da dette ikke ble observert. Det kan være både logografisk-, 



85 
 

fonologisk- og ortografisk stavestrategi. Likevel vil de registrerte stavefeilene og 

kategorisering av ordene i alfabetisk regulære feil og ikke fullstendig alfabetisk regulære feil 

være en god indikator på hvilken stavestrategi som ble benyttet. Antagelsene ble også 

begrunnet ut fra teori og analyse av stavefeil, noe som kan styrke funnene. 

Det er også viktig å være observant på det Skaathun (23013) refererer til som tilegnet og 

utøvende ferdighet. Eleven har en tilegnet ferdighet, som er relativt stabil, og en utøvende 

ferdighet, som er mye mer situasjonsavhengig.  Man må derfor være klar over at ved en 

orddiktat kan elever stave mer korrekt enn ved i en autentisk skrivesituasjon. Dette fordi 

mesteparten av den kognitive oppmerksomheten kan rettes mot det ordet som skal staves. 

Kjønnsforskjellene vil kanskje se annerledes ut etter en analyse ord i tekstskriving. 

Denne studien så på grad av kjønnsforskjeller med utgangspunkt i Staveprøven, som er 

begrenset til 32 ord. Resultatene regnes likevel som reliable, da ordene er nøye utvalgt, med 

utgangspunkt i teori, og normeringen viste god reliabilitet.  

Ellers har studiet bidratt til at følgende spørsmål har dukket opp underveis: 

Hvis frekvens spiller en stor rolle i elevers staveferdigheter, hvilken sammenheng er det da 

mellom staving og vokabular? 

Hvilken metode benyttes i bokstav-, skrive- og staveopplæringen, og påvirker denne 

kjønnsforskjellene? 

Hva er norske elevers holdning til skriving på barnetrinnet? Er denne den samme som i andre 

land? 

Hvordan blir stavingen påvirket av for eksempel utstrakt bruk av «sms-språk»? Er 

feilstavinger mer akseptabelt i dag, nettopp fordi mye av denne kommunikasjonen tar 

utgangspunkt i egen dialekt i stavemåten, og at man «venner» seg til å bruke ukorrekt 

ortografi? 
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Denne studien avsluttes med et passende sitat fra Moats(1995): 

« However, spelling error analysis and spelling assessment are more difficult than they might 

appear on the surface, and complexity of measurement and interpretation may have 

discouraged many investigators» (Moats, 1995).  

Dette er også erfaringen fra denne studien: jo mer man graver og analyserer, dess mer 

kompleks ser man at vurdering av staveferdigheter er. Men i stedefor å miste motet, gav den 

økte kunnskapen lyst og inspirasjon til å grave videre. 
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Vedlegg 3: Krysstabell over feilstavinger fordelt på kjønn 
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