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Sammendrag

Denne masteroppgaven undersgker hvilke tiltak som iverksettes for elever som mater
utfordringer ved rask bokstavgjennomgang og hvordan lerere vurderer elevenes utbytte av
tiltakene. Undervisningsmetoder, tiln@rminger til lesing, progresjon og kartlegginger i
bokstavinnleringen vil ogsa belyses til dette formal. Undersgkelsen har hatt en kvantitativ
tilnerming og for 4 fa innsikt 1 oppgavetematikken ble det sendt ut et elektronisk
sporreskjema til 117 offentlige grunnskoler i kommuner i Viken. I
sparreskjemaundersokelsen var det til sammen 64 informanter som leverte sin besvarelse.
Sperreundersokelsen ble gjennomfert anonymt via tjenesten Nettskjema, og resultatene ble
behandlet- og analysert i SPSS. Analysen i SPSS har hatt et deskriptivt fokus og hovedvekten
har veert tillagt progresjon- og undervisningsmetoder i bokstavinnleringen, kartlegging av
elevenes alfabetiske kunnskap, tiltak som iverksettes for elevene som befinner seg under en
bekymringsgrense og hvordan lererne vurderer elevenes utbytte av tiltakene. Det er brukt

bade SPSS og Excel for & fremstille resultatene i tabeller og figurer.

Et sentralt funn fra sperreskjemaundersokelsen var at flest startet bokstavinnleringen ved
oppstart 1 fersteklasse, og at flest fulgte en rask progresjon i bokstavinnleringen. Dette funnet
underbygger nye tendenser innenfor bokstavinnlaeringsfeltet (Sunde & Lundetrae, 2019). Et
annet funn fra sperreskjemaundersokelsen var at ingen undervisningsmetode skilte seg serlig
ut. Resultatene indikerte med dette variasjon i bruk av undervisningsmetoder. Etter
gjennomgang av hele alfabetet, brukte flest mellom 5-6 maneder pa & repetere bokstavene.
Elevenes alfabetiske kunnskap ble av flest kartlagt 1-3 maneder etter oppstart av bokstavene,
mens uventet i uttrykte at de kartla elevene i forkant av bokstavinnleringen og 4-6 maneder
etter bokstavinnlaringens oppstart. For elevene som befant seg under en bekymringsgrense pé
kartlegginger, ble det av flest iverksatt tilpassede lekser og lesekurs. Av de som iverksatte
disse tiltakene, vurderte flest at elevene hadde hatt et stort utbytte. Uten hensyn til spesifikke
tiltak, vurderte utvalget at elevene i noen grad klarte & hente seg inn i leseutviklingen etter
gjennomforte tiltak. Funnene viste videre at laerernes vurdering av elevenes utbytte av
tiltakene hadde en sammenheng med tiden som ble brukt til & repetere bokstavene etter
gjennomgang av hele alfabetet. Desto mer tid som ble brukt til & repetere bokstavene, desto

storre utbytte hadde elevene av tiltakene.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for oppgavetematikken

Alfabetisk kunnskap er grunnleggende for & lykkes med lesing og skriving (Piasta & Wagner,
2009). Slik kompetanse inneberer kjennskap til bokstavenes navn, lyd og symbol (National
Early Literacy Panel, 2008). Jones, Clark og Reutzel (2012) peker pé alfabetisk kunnskap
som en av de sterkeste prediktorene for & oppné lese- og skrivekyndighet eller literacy. Flere
forskere uttrykker derfor at bokstavinnlaringen burde starte sa tidlig som mulig (Jones et al.,
2012; National Early Literacy Panel, 2008; Sigmundsson, Haga, Ofteland & Solstad, 2020).
Sigmundsson et al. (2020) uttrykker at eksplisitt undervisning i bokstavene vil gi elevene like
muligheter til & utvikle sine leseferdigheter, samtidig som det gir en raskere tilgang til
skriftspraket. Utover kunnskap om alfabetet, peker Piasta og Wagner (2009) pa fonologisk
bevissthet som en sentral faktor for & lykkes med lesing. Barn som mangler fonologisk
bevissthet eller kompetanse om alfabetet kan risikere & bli «hengende etter» 1 leseopplaringen
og til ytterste konsekvens utvikle lese- og skrivevansker (Gallagher, Frith & Snowling, 2000;
Piasta & Wagner, 2010).

Béde internasjonalt- og pa landsbasis har det vert vanlig & eksponere skolestarterne for
bokstaver og skrift i et langsomt tempo (Bowman & Treiman, 2004). Med en hensikt om at
alle barn skal rekke 4 tilegne seg hver enkelt bokstav, har det neermest vaert vanlig &
introdusere maksimalt en bokstav i uken (Engen & Haland, 2005; Sunde, Furnes & Lundetre,
2020). Dette omtales ofte som tradisjonell bokstavprogresjon. Med en sterre innsikt i barns
alfabetiske kunnskap ved skolestart, har det oppstétt en sterre interesse og ikke minst et
behov for ytterligere evidensbasert forskning pa bokstavinnleringsfeltet. Nyere studier viser
til at den tradisjonelle progresjonen i bokstavinnlaeringen ikke sammenfaller med elevenes
behov (Jones et al., 2012; Lesesenteret, 2017; Piasta & Wagner, 2010; Sunde et al., 2020).
Det er derfor viktig & underseke hvilken progresjon og undervisningsmetoder som er mest

effektive i bokstavinnlaeringen (Jones et al., 2012).

Forskningsprosjektet 7wo Teachers ledes av Lesesenteret og underseker henholdsvis hvilken
effekt flere leerere i klasserommet har. Siden 2016 har prosjektet fulgt 5750 norske elever og
studert deres lering. En studie tilknyttet forskningsprosjektet kunne vise til at 60% av



forsteklasselaerere ved 150 skoler 1 Ser-Norge introduserte elevene for to eller flere bokstaver
i uken (Lesesenteret, 2017). Slik praktisering omtales som rask bokstavprogresjon, og
innebarer a eksponere elever pa forstetrinn for to eller flere bokstaver 1 uken. I sammenheng
med rask bokstavprogresjon, peker Sunde og Lundetra (2019) pé en ny tendens innenfor
bokstavinnleringen. De viser med dette til en ekning i antall leerere som introduserer to eller
flere bokstaver i uken, fra 18% til 60% over en periode pa fire dr. Med anbefalinger fra
Lesesenteret og en okt interesse for bokstavinnlaringsfeltet, er det grunn til & anta at flere

norske larere har tatt i bruk praksisen (Lesesenteret, 2017).

Som en motsats til ideen om rask bokstavgjennomgang, hevder Larsen (2017) at mange
elever vil komme dérlig ut av begynneroppleringen dersom bokstavgjennomgangen er for
rask. Dette begrunnes med at barn kan fa en opplevelse av & «henge etter» resten av klassen
og dermed utvikle et negativt selvbilde (Larsen, 2017). Alfabetisk kunnskap er som tidligere
nevnt en av de sterste prediktorene for lesing, og elever som ikke har tilegnet seg slik
kunnskap kan 1 ytterste konsekvens utvikle lese- og skrivevansker pé sikt. P& en annen side
uttrykker Jones et al. (2012) at alfabetisk kunnskap er et nyttig verktey pé veien mot lesing,
ikke det endelige mélet. En differensiert leseopplering som meter elevene der de befinner seg
i sin leseutvikling, vil kunne hjelpe elever med & na dette mélet (Gersten, Compton, Connor,
Dimino, Santoro, Linan-Thompson & Tilly, 2014). Med en rask progresjon i
bokstavinnleringen, vil en pa en side kunne avdekke hvilke elever som mater utfordringer i
bokstavinnleringen pé et tidligere stadium. P4 en annen side vil dette frigjore tid som kan
brukes til & styrke elevenes leseferdigheter gjennom tiltak eller differensiert undervisning, og

dermed bidra til at flere elever henter seg inn i leseutviklingen (Lesesenteret, 2017).

1.2 Problemstilling

Hensikten med denne studien er & underseke hvilke tiltak som iverksettes for barn som meter
utfordringer ved rask bokstavprogresjon, og hvordan leerere vurderer elevenes utbytte av
tiltakene. Alfabetisk kunnskap viser til kunnskap om bokstavnavn, bokstavlyd og symbol, og
m4 ifelge National Early Literacy Panel (2008) ligge til grunn for & utvikle leseferdigheter.
For at barn som starter pa skolen skal tilegne seg slik kunnskap, vektlegges eksplisitt
undervisning i bokstavnavn, bokstavlyd og symbol (Lundetre & Walgermo, 2015). Dette
omtales som bokstavinnlering. Bokstavinnleringen kan organiseres pd ulike mater, for

eksempel gjennom stasjonsarbeid, individuelt arbeid eller bruk av leeringspartner. I denne



oppgaven Vil undervisningsmetoder brukes som et samlebegrep for slike organiseringsformer.
Innholdet som blir vektlagt i de ulike undervisningsmetodene avhenger av hvilken
lesetilnerming som ligger til grunn. I denne oppgaven omtales dette som tilncerminger.
Tilnermingene som blir belyst i denne oppgaven er syntetiske tiln&erminger, analytiske

tilneerminger og balansert leseopplering.

I flere ar har en tradisjonell tankegang preget bokstavinnleringen, og har blant annet medfort
at bokstavene har blitt introdusert en og en. Dette vil i oppgaven omtales som tradisjonell
bokstavprogresjon. Nyere studier av blant annet Jones et al. (2012), Lesesenteret (2017) og
Sunde et al. (2020) viser til at slik praksis ikke sammenfaller med elevenes behov. Grunnet
ny innsikt i bokstavinnleringen og anbefalinger fra Lesesenteret, har flere laerere valgt &
introdusere elevene for to- eller flere bokstaver 1 uken. En slik progresjon 1
bokstavinnleringen omtales i denne oppgaven som rask bokstavprogresjon. Som tidligere
nevnt vil min studie undersgke hvilke tiltak som iverksettes for elever som opplever
utfordringer ved en slik progresjon i bokstavinnleringen. Med utfordringer menes det at
eleven ikke har tilegnet seg alfabetisk kunnskap eller spraklig bevissthet. Tiltak vil i denne
sammenheng vise til de handlinger som iverksettes for & styrke elevenes alfabetiske kunnskap
eller spréklige bevissthet. I oppgaven vil slike tiltak omtales som tiltak for a styrke elevenes
leseferdigheter. Videre vil det sgkes innsikt i hvordan lererne vurderer elevenes utbytte av
tiltakene som iverksettes. Laerernes vurderinger har i denne sammenheng sine holdepunkter i
hverdagslige observasjoner og kartlegginger (Frost, 2003; Lundberg & Herrlin, 2008).
Oppsummerende er malet med denne studien & belyse hvilke tiltak som kan gi sterst utbytte
for elever som meter utfordringer ved rask bokstavprogresjon. P4 bakgrunn av denne

redegjorelsen, er det det utarbeidet folgende problemstilling:

Hvilke tiltak iverksettes for elever som mater utfordringer ved rask bokstavprogresjon, og

hvordan vurderer lcererne elevenes utbytte av tiltakene?

For & utdype denne problemstillingen, er det utformet tre forskningsspersmal. Som tidligere
nevnt, pekte Sunde og Lundetre (2019) pé en tendens innenfor bokstavinnlaringen, der det
sa ut til at flere leerere hadde gatt over til & praktisere rask bokstavprogresjon. Den raske
progresjonen i bokstavinnlaringen kan skape utfordringer for elever som tilegner seg
bokstavene i1 et mer langsomt tempo (Larsen, 2017). Av denne grunn, seker denne studien

innsikt i hvilken bokstavprogresjon som folges. Barn laerer pé forskjellige mater og i ulikt



tempo. Undervisningsmetoder og tilnerminger i bokstavinnleringen kan av denne grunn ha
en innvirkning pa elevenes lering. I denne studien undersekes det derfor hvilke
undervisningsmetoder som tas i bruk for & introdusere bokstavene for elevene. De ulike
tilnermingene til lesing vil deretter ses i lys av undervisningsmetodene som trekkes frem.
Ifolge Lundberg og Herrlin (2008) er en god start pa leseopplaeringen avgjerende for elevenes
leseutvikling. For at undervisningen skal mete elevene pd deres mestringsniva, er det viktig
med innsikt 1 elevenes leseutvikling (Engen, 2005). En av fordelene med rask progresjon i
bokstavinnleringen, er at en tidligere kan avdekke hvilke elever som meter utfordringer og
dermed iverksette tiltak. Denne studien segker derfor innsikt i nér elevenes leseferdigheter
kartlegges og hvilke tiltak som iverksettes for & styrke elevenes leseferdigheter. Lesesenteret
(2017) uttrykker at en rask gjennomgang av bokstavene kan utlese mer tid til repetisjon av
bokstavene, samt differensiering av undervisningen. Rask bokstavprogresjon kan ifelge
Lesesenteret (2017) ogsé bidra til at elever som meter utfordringer i bokstavinnlaringen, far
iverksatt tiltak tidligere enn hva de ville gjort i tradisjonell bokstavprogresjon. I denne studien
vil det derfor undersokes om det finnes noen sammenheng mellom tid som brukes til
repetisjon av bokstavene og hvordan lererne vurderer elevenes utbytte av tiltakene. For &

analysere- og drofte det overnevnte, er det formulert folgende forskningsspersmal:

e Hvilken progresjon folges i bokstavinnleringen og hvilke undervisningsmetoder tas i
bruk?

e Pa hvilke tidspunkt kartlegges elevenes alfabetiske kunnskap og hvilke tiltak
iverksettes for 4 bidra til & styrke elevenes leseferdigheter?

¢ Finnes det en sammenheng mellom tid som brukes til repetisjon av bokstavene og

hvordan lererne vurderer elevenes utbytte av tiltakene?

1.3 Disposisjon

Denne oppgaven er disponert gjennom seks kapitler:

I kapittel 1 beskrives bakgrunn for oppgaven og hvorfor dette fenomenet har fanget min
interesse. Videre forklares formélet med oppgaven og forskningsspersmalene som ligger til

grunn for min undersokelse.



I kapittel 2 redegjores det for relevant teori og tidligere forskning pa bokstavinnleringsfeltet.
Kapitlet berorer lesing, spraklig bevissthet (fonologisk bevissthet og fonemisk bevissthet),
alfabetisk kunnskap, bokstavinnlering, tilpasset opplering i begynneropplaringen og tiltak
for & styrke elevenes leseferdigheter. Teorikapitlet behandler innledningsvis de ulike
komponentene som ma ligge til grunn for at lesing skal kunne skje. Deretter redegjores det
for bokstavinnlaring, og tilpasset opplering rettet mot dette. Avslutningsvis belyser kapitlet

ulike tiltak som gér pa 4 styrke elevenes leseferdigheter.

I kapittel 3 presenteres forskningsmetoden som er brukt i denne studien. Her vil det gis en
kort redegjorelse for kvalitative- og kvantitative forskningsmetoder, og begrunnes valg av
forskningsmetode. Videre beskrives forskningsdesign, utvalg for sperreskjemaundersekelsen,
reliabilitet og validitet, dataanalyse og etiske anliggender.

I kapittel 4 blir resultatene fra sperreskjemaundersokelsen presentert.

I kapittel 5 vil resultatene fra kapittel 4 droftes i lys av teori og forskning som er redegjort i
kapittel 2.

I kapittel 6 vil det loftes frem spesialpedagogiske implikasjoner og trekkes konklusjoner.



2 Teori og tidligere forskning

Dette kapitlet vil belyse de komponenter som ber ligge til grunn for at barn skal oppleve
fremgang i sin leseutvikling. Kapitlet vil ogsa berere undervisningsmetoder og tiln&erminger 1
bokstavinnleringen, som kan vare av betydning for elevenes tilegnelse av alfabetisk
kunnskap. Innledningsvis vil det redegjores for lesing og avkodingsferdigheter. Det teoretiske
perspektivet pa lesing vil i denne oppgaven ta utgangspunkt i Gough og Tunmers (1986)
definisjon av lesebegrepet. Bakgrunnen for dette valget er at deres leselikning inkluderer bade
den tekniske- og spraklige delen av leseferdigheten. I begynneroppleringen er det viktig &
legge til rette for at elevene tilegner seg bade tekniske leseferdigheter og bevissthet ovenfor
spréket. Det vil i denne sammenheng redegjores for hvilke tiln@rminger- og
undervisningsmetoder 1 bokstavinnlaringen som kan legge til rette for slik lering, hvilke
elever som profitterer pd de ulike tilneermingene og undervisningsmetodene, i hvilken
rekkefolge bokstavene introduseres for elevene og hvilken bokstavprogresjon som folges.
Avslutningsvis vil tiltak for & heve elevenes leseferdigheter belyses. Tiltak vil som tidligere
nevnt referere til de handlinger som iverksettes for a styrke elevenes spraklige bevissthet

og/eller alfabetiske kunnskap.

2.1 Lesing

Lesing er en kompleks ferdighet som bygger pa flere avkodings- og forstaelsesprosesser
(Hoien, 2014; Hoien & Lundberg, 2012). Avkodingsferdigheter refererer til evnen til 4 se
sammenhengen mellom grafemer og fonemer, og til & trekke sammen fonemene til storre
meningsbarende enheter. Etter hvert som et ord eksponeres flere ganger for leseren, vil
leserens minnebilde av ordet styrkes (Ehri, 2005; Hoien, 2014). Utover i denne prosessen, vil
leseren etter hvert gjenkjenne ordet bade sikkert og hurtig. Leseforstielse handler pa sin side
om evnen til & trekke ut- og skape mening ved & samhandle med skrevet tekst (Braten, 2007).
Denne evnen forutsetter hoyere kognitive prosesser som gjor leseren i stand til & hente ut
mening, reflektere og trekke slutninger fra en tekst (Hoien, 2014). Forskning fremhever
sammenhengen mellom avkodingsferdigheter og leseforstdelse, og papeker at automatisert
avkoding ma ligge til grunn for leseforstéelse (Hoien, 2014; Hoien & Lundberg, 2012). Det
kreves mye konsentrasjon og oppmerksomhet for & skape mening utav en skreven tekst. For
en uerfaren leser vil mye av energien rettes mot avkodingsprosessen, hvilket vil gé pa

bekostning av leseforstaelsen (Hoien & Lundberg, 2012). I leseforskningen refereres det ofte



til formelen «The Simple View of Reading (Gough og Tunmer, 1986). Gough og Tunmer
(1986, s. 7) bruker denne formelen i sin definisjon av lesing, som et produkt av avkoding og
sprakforstielse. Med dette menes det at lesing innebarer avkoding og sprakforstaelse som to
hovedkomponenter. Dersom avkodingsferdighetene ikke er tilstrekkelige eller fraverende, vil
ikke lesing kunne skje. P4 samme maéte vil lav sprékforstielse gd pd bekostning av

leseferdighet (Gough & Tunmer, 1986).

2.1.1 Stadier i barns leseutvikling

Barns forste mote med skriftspréket skjer i hjemmet og i livet naert dem. Allerede her vil
barnet benytte seg av visuelle strategier som & se, huske og kjenne igjen. Nar barnet skal laere
seg 4 lese, ma det bevege seg fra den visuelle tilnermingen til 4 ta i bruk flere strategier for &
hente frem spréaklig informasjon fra den skrevne bokstaven (Frost, 2003). De fleste barn har
evne til & gjenkjenne bokstavene visuelt. Utfordringen ligger ofte i & koble bokstavtegnet med
lyd, altsé fonologisk omkoding (Frost, 2003). Sprakleker i barnehage og skole kan legge til
rette for at barnet far en fornemmelse av at spraket kan deles inn i enkeltlyder, noe som kan
veere til stor fordel for den fonologiske omkodingen (Frost, 2003). Nar et barn skal lere seg a
lese, vil det ga gjennom ulike utviklingstrinn. Det er viktig for lerere a kjenne til
utviklingstrinnene og hva som karakteriserer avvik, for a stette elevene i deres leseutvikling
(Traavik & Alver, 2016). Gode rutiner for observasjon- og kartlegging av elevene ma ligge til

grunn for 4 felge opp elevenes leseutvikling (Engen, 2005).

Det forste stadiet i barns leseutvikling omtales som pseduolesing (Traavik & Alver, 2016). I
denne fasen leser barnet «pd liksom» og lesingen har ofte preg av mye gjetting og den
skrevne teksten styres ofte av konteksten den stér i. [ en studie av Heien og Lundberg (2012)
ble en rekke svenskspréklige barn i Finland intervjuet i henhold til peseduolesing. I
intervjuene ble barna presentert med en melkekartong med det finske ordet for melk
«MAITOA» pa. Néar de ble bedt om & lese hva som stod pa kartongen, svarte alle uten tvil
«melk». Nar en svensk melkekartong ble plassert ved siden av, var det kun elevene med god
alfabetisk kunnskap som kunne skille mellom hva som stod pa kartongene (Hoien &
Lundberg, 2012). I slike sammenhenger som dette kan en si at barnet leser omstendighetene.
P& samme mate kan et barn lese «McDonalds» nar de fir eye pé de store gule buene rundt

McDonalds.



De fleste barn vil omsider eksponeres for uformell leselering av sin neermeste omgangskrets.
Pa denne maten vil barnet gradvis bevege oppmerksomheten fra konteksten og til selve
ordbildet (Traavik & Alver, 2008). Barn som befinner seg pé det logografiske stadiet, finner
holdepunkter i visuelle og grafiske trekk i skrevne ord. P4 dette stadiet kan elevene tilegne
seg mange ord, selv om de ikke har noen form for alfabetisk kunnskap (Traavik & Alver,
2008). Pa sikt vil en slik strategi vere lite effektiv. Etter hvert som det stilles krav til at
elevene larer seg flere ord, vil det ifelge Hoien og Lundberg (2012) vaere vanskelig & finne
visuelle trekk som skiller ordene fra hverandre. Nar elevene tilegner seg flere bokstaver, vil

disse kunne gi mer stotte for gjenkjenning av ord.

Overgangen mellom det logografiske- og det fonologiske stadiet er stor. Fonologisk lesing
krever en ny holdning til 4 lese, og stiller krav til kunnskap om sammenhengen mellom
bokstav og spraklyd (Heien & Lundberg, 2012). Barn som befinner seg pa det fonologiske
stadiet har evne til 4 identifisere fonem-grafem korrespondansene ved & isolere de
skriftspraklige enhetene i et ord (Heien & Lundberg, 2012). Flere studier peker i denne
sammenheng pd betydningen av fonemisk bevissthet (Hoien & Lundberg, 2012). Fonemisk
bevissthet er med andre ord en nedvendig anliggende for & bli en fonologisk leser. Selv om
denne strategien er gunstig for & uttale ukjente ord og nonord, er den svert oppmerksomhets-
og konsentrasjonskrevende. Likevel rettes de fonologiske leserne mot ordenes struktur og

stavemate, noe som videre danner grunnlag for ortografisk lesing (Hoien & Lundberg, 2012).

Barn som har evne til 4 avkode ord hurtig og automatisk omtales som ortografiske lesere.
Disse elevene befinner seg pa det ortografiske stadiet, som er det hoyeste nivaet i
ordavkodingsprosessen (Traavik & Alver, 2008). Her trenger ikke elevene & isolere de
spréklige enhetene i ord for 4 avkode et ord — snarere brukes bade morfemer og hele ord som
enheter i avkodingsprosessen (Hoien & Lundberg, 2012). Selv om ortografisk lesing omtales
som helordslesing, bearbeider barna de spriklige elementene i de skrevne ordene. Dette skjer
hurtig og uten at elevene ma tenke underveis. Elevens oppmerksomhet kan derfor rettes fra

disse prosessene og til tekstens innhold for & oppnd leseforstaelse (Traavik & Alver, 2008).

2.2 Avkoding og ordavkodingsstrategier

Avkodingen representerer den tekniske siden ved lesingen, og handler om & dra nytte av det

skriftspréklige prinsipp for & komme frem til et skrevet ord (Heien & Lundberg, 2012).



Avkodingsprosessen krever konsentrasjon og tidkrevende omkodingsprosesser, og for de
yngste elevene kan dette stille store krav til motivasjon og engasjement. Nar leseren meter et
ord flere ganger, styrkes deres minnebilde av ordet. Ehri (2005) omtaler dette som «sight
words», og handler om at leseren evner 4 identifisere et ord ved & se pa det. Nér leseren mater
et slikt ord, kan leseren automatisk uttale og trekke sammen alle lydene i ordet uten noen
form for oppmerksomhet mot avkodingsprosessen. Selv om noen drar paralleller mellom
«sight words» og heyfrekvente ord, pdpekes det at et ord er et «sight word» fordi leseren har
blitt eksponert for ordet s& mange ganger at det er automatisert (Ehri, 2005). Nér leseren skal
avkode et ord, finnes det forskjellige strategier 4 ta i bruk. Strategivalg avhenger ofte om
ordet opptrer i en kontekst eller alene. Et ord som opptrer i kontekst, vil gi leseren mulighet
til & benytte seg av de holdepunkter som teksten gir (Hoien & Lundberg, 2012). I metet med
isolerte ord, er det imidlertidig tre strategier som tas i bruk: logografisk-, fonologisk- og

ortografisk strategi. I denne kapitlet vil de fonologiske- og ortografiske strategiene belyses.

Avkodingsprosessen starter med et sanseinntrykk fra synet (visuell analyse), for det gjores en
detaljert analyse av denne stimulusen (Heaien, 2014). Etter at leseren har mottatt informasjon
fra synet, utlgses neste steg i ordavkodingen. Bokstavgjenkjenning handler om evnen til &
koble sammen bokstavens form og spréklyd og deres rekkefolge i ordet. Dette inneberer at
lesere med god alfabetisk kunnskap gjenkjenner bokstavene hurtig og korrekt og i rett
rekkefolge. Etter at bokstavene er identifisert, foretas det en segmentinndeling. Dette
innebarer en ortografisk inndeling i ulike sterrelser av ordet, for eksempel stavelser,
morfemer eller enkeltbokstaver (Hoien, 2014). Denne prosessen skjer raskt og automatisk hos
lesere som benytter den ortografiske strategien, fordi deres oppmerksomhet rettes mot det
ortografiske menstret i ordet. P4 dette ordavkodingsstadiet, vil fonologiske lesere segmentere
ordet i fonologiske enheter fremfor ortografiske enheter. For & mestre dette, kreves det at
leseren har kunnskap om sammenhengen mellom fonem og grafem (Heien, 2014). Leserens
fonologiske korttidsminne er avgjerende for mange lydsegmenter som lagres i denne

prosessen.

Samtidig som den fonologiske omkodingen skjer, starter den fonologiske syntesen. Disse
prosessene samles sammen til en lydpakke pé bakgrunn av de fonologiske segmentene. Etter
hvert som leseren eksponeres for et ord flere ganger, vil det utvikles et ortografisk bilde av
ordet i langtidsminnet (Ehri, 2005). Mange lesere trenger stotte for & gd fra fonologisk til

ortografisk lesing. Haien (2014) beskriver at leseren kan stettes av skolen gjennom ekstra



fokus pé heyfrekvente ord og menstre. I slike tilfeller jobbes det med & utvikle leserens
ortografiske bevissthet. Den fonologiske gjenkallingen kan skje gjennom ortografisk
aktivering eller semantisk aktivering. Mange lesere mestrer innholdsord bedre enn
funksjonsord, og i flere tilfeller kan leseren benytte sine semantiske kunnskaper for & uttale et
ord. Ordgjenkjenningen medferer ogsd en semantisk aktivering som legger til rette for at
leseren skal forsta ordet (Hoien, 2014). Den semantiske aktiveringen fungerer ogsd som en

stotte til den ortografiske prosesseringen og deretter til artikulasjonsprosessen.

2.3 Spraklig bevissthet

Sprak bestér av en innholdsside og en formside. Innholdssiden representerer sprakforstaelsen,
mens formsiden handler om den spriklige bevisstheten (Frost, 1999). Formelt sett kan
spréklig bevissthet knyttes til leereplan for norskfaget (etter 2. trinn): «leke med rim og rytme
og lytte ut spréklyder og stavelser i ord» (Utdanningsdirektoratet, 2020). For & nd dette
kompetansemalet, forutsettes det at eleven har opparbeidet seg en viss spraklig bevissthet. A
vare spraklig bevisst inneberer & se spraket utenfra for a analysere setninger og ord i mindre
enheter (Traavik & Alver, 2008). Det handler med andre ord om 4 rette oppmerksomheten fra
sprékets innholdsside til formside. Frost (2005, s. 21) definerer spréklig bevissthet som
«evnen til 4 kunne héndtere talespraket frigjort fra sprakets kommunikative funksjon». Dette
handler om at barnet ma kunne se bort fra hva ord betyr og veere oppmerksomme pa ordenes

struktur og oppbygning.

Ifolge Frost (2005) kan en leser bli spraklig bevisst pd mange nivder. Noen av disse nivéene
er grunnleggende for leseutviklingen, mens andre nivéer pavirker indirekte. Frost (2005) tar
utgangspunkt i Bornholmsprosjektet (Lundberg, Frost & Petersen, 1998) for a beskrive
sprakleker pd felgende nivaer: (1) Regler, (2) Rim, (3) Setning, (4) Ord, (5) Stavelse og (6)
Enkeltlyder. Nivaene beveger seg fra spraklige uttrykk (nivé 1) og til stavelser (niva 5) og
enkeltlyder (nivd 6). P4 niva 1 jobbes det for a rette elevenes oppmerksomhet mot lydmessige
forhold i stedet for det innholdsmessige. Sprékleker pa dette nivaet kan vere leker som
utforsker ordstruktur, som til eksempel ulike ellinger. Nivd 2 henger i stor grad sammen med
niva 1, fordi rim blir eksplisitt introdusert for elevene gjennom reglene. Niva 1 og 2 har kun
en indirekte pavirkning pa elevenes leseutvikling, men kan bidra til ekt spréklig bevissthet.
Niva 3, 4 og 5 henger i stor grad sammen, og introduseres ofte for elevene nar de skal lere

seg a lese. Trening pa disse nivaene gar ofte pa utforskning og studering av setninger og ord.
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Det gverste nivdet (niva 6) fokuserer 1 storre grad pa sammenhengen mellom fonem-grafem,
og evnen til & analysere seg frem til enkeltlyder i ord. Pa dette nivéet kan det til eksempel

trenes pé 4 identifisere ord med lik framlyd eller like lyder i ord (Frost, 2005).

Traavik og Alver (2008) hevder at spraklig bevissthet er en forutsetning for & leere a lese og
skrive. I en av sine studier, kunne Frost (2002) vise til at barn med heay spraklig bevissthet
raskere anvendte bokstaver de hadde lert til & lese og skrive. Dette funnet er i trdd med at
spréklig bevissthet mé ligge til grunn for a laere a lese og skrive (Traavik & Alver, 2008).
Utover Frost sin studie fra 2002, er det flere forskningsprosjekter som trekker frem spréklig
bevissthet som en sentral komponent for utvikling av lese- og skriveferdigheter.
Bornholmsprosjektet (Lundberg, Frost & Petersen, 1988) og Ringeriksprosjektet (Lyster &
Tingleft, 2002) er to eksempler pa dette. Bornholm-prosjektet hadde en eksperimentgruppe
pa 235 barn og en kontrollgruppe pé 155, og ble gjennomfert over en periode pa ni méneder.
Studien tok for seg bruk av bestemte sprikleker i barnehagen og sammenhengen mellom
fonologisk bevissthet og leseutvikling. Resultatene var entydige ved sammenhengen mellom
fonologisk bevissthet og barns leseutvikling. Sarlig de «svake» elevene profitterte pa
sprakleker (Lundberg, Frost & Petersen, 1988). Ringeriksprosjektet ble utfort pa bakgrunn av
Ringerike kommunes enske om forebyggende arbeid. I prosjektet ble det undersekt hvordan
fonologisk- og morfologisk trening i barnehagealder senere pévirket leseutviklingen.
Resultatene var entydige pa samme mate som Bornholm-prosjektet, og viste utover dette at
morfologisk trening hadde positive innvirkninger pd avkodings- og staveferdigheter (Lyster

& Tingleff, 2002).

2.3.1 Fonologisk bevissthet

Stahl og Murray (1994, s. 221) beskriver fonologisk bevissthet som «bevissthet ovenfor lyder
i talespraket». I denne oppgaven skilles det mellom fonologisk- og fonemisk bevissthet. Dette
valget er tatt pa bakgrunn av National Reading Panels (2000) omtale av spréklig bevissthet,
der det beskrives at fonologisk bevissthet er en mer omfattende term enn fonemisk bevissthet.
Fonologisk bevissthet omfavner nemlig flere- og sterre talte enheter som stavelser eller
rimord. Stahl og Murray (1994) uttrykker at fonologisk bevissthet kommer frem i rim,
segmentering av ord til spraklyder og identifisering av ord med lik forlyd. De beskriver

videre at slike ferdigheter kan gjore lesingen lettere (National Reading Panel, 2000).
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I sasmmenheng med en longitudinell studie, utviklet Lundberg, Frost og Petersen (1988) et
treningsprogram med metalingvistiske leker og evelser. Hensikten med programmet var &
gjore flere barnehagebarn bevisste ovenfor den fonologiske strukturen i spraket. Programmet
ble gjennomfert pd 235 danske barnehage barn pa en periode over dtte méneder og til slutt
sammenliknet med en kontrollgruppe pé 155 barn. Programmets gkter vektla lek med rim og
rytme og arbeid med & dele setninger til ord og ord til stavelser (Lundberg, Frost & Petersen,
1988). Studien viste at barnehagebarn kunne oppdage- og manipulere fonologiske elementer i
ord. Nar elevene ble testet i etterkant av programmet, viste elevene i eksperimentgruppen
blant annet storre fremgang i fonemsegmentering, sammenliknet med elevene i

kontrollgruppen.

2.3.2 Fonemisk bevissthet

Fonemer utgjor de minste enhetene i talespriket og kombineres for & danne stavelser og ord.
Mens fonologisk bevissthet handler om a forstd korrespondansen mellom fonem og grafem,
omhandler fonemisk bevissthet «evnen til & fokusere pé- og manipulere fonemer i
talespraket» (National Reading Panel, 2000, s. 19). I tillegg til alfabetisk kunnskap, peker
korrelerende studier pa fonemisk bevissthet som en sentral predikator for barns leseutvikling
de to forste skoledrene (National Reading Panel, 2000). Barn med fonemisk bevissthet evner
blant annet & gjenkjenne lyder i1 ord (fonemisolasjon), gjenkjenne lyder som er felles i ord
(fonemidentifisering), gjenkjenne ord som har ulik lyd i en sekvens (fonemkategorisering) og
telle lyder i ord — for eksempel ved klapping (fonemsegmentering) (National Reading Panel,
2000).

12002 gjennomfoerte Frost en studie pa 44 barn, der 23 av barna hadde hey fonembevissthet,
mens 21 av barna hadde lav fonemisk bevissthet. Funnene fra denne studien viste at barn med
hey fonembevissthet under den forste leseoppleringen hadde en tendens til & raskt anvende
innlaerte bokstaver i lesing og skriving. Elevene med lav fonembevissthet brukte lengre tid pa
a anvende bokstavene, mens elevene med hey fonembevissthet kom raskt i gang med
lesingen (Frost, 2002). Elever som ligger etter i sin leseutvikling kan dermed f4 en forsinket

lesestart og risikere & henge etter i leseopplaeringen.

Ifolge National Reading Panel (2000), kan undervisning som bergrer fonemisk bevissthet ha
en stor effekt pd elevenes leseutvikling — spesielt nir de undervises i mindre grupper fremfor

individuelt eller i klassefellesskapet. I undervisningssammenheng handler dette om trening i
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folgende ferdigheter: (1) Fonemisolasjon: finne en bestemt lyd i et ord, (2)
Fonemidentifisering: finne like lyder i forskjellige ord, (3) Kategorisering av fonemer: finne
ord som skiller seg ut i en rekke med ord av samme spraklyder, (4) Fonemrekker: lytte til en
rekke fonemer og deretter sette de sammen til et ord, (5) Fonemdiskriminasjon: dele ord i
lyder, for eksempel /sol/ vil bli /s/, /o/, /1/, (6) Fonemsubtraksjon: finne ut hvilket ord som
forekommer nar en lyd fjernes — for eksempel at /bake/ blir /ake/ nar man tar bort den forste

lyden /b/.

2.4 Begynneropplering i lesing
2.4.1 Alfabetisk kunnskap

«V1 snakker om 4 lare bokstaver som at det skulle vare sd enkelt som & samle steiner»

(Clay, 2014, s. 47).

Elevene befinner seg pa ulike stadier i leseutviklingen nar de starter i forste klasse (tidligere
nevnt i kapittel 2.1.1 om stadier i barns leseutvikling). En viktig, men ogsa utfordrende
oppgave for skolen, er & gi elevene samme mulighet til & leere seg a lese og skrive
(Sigmundsson et al., 2020). Kunnskap om bokstavenes form, navn og lyd, omtales av Adams
(2011) som «letter knowledge» eller alfabetisk kunnskap. Jones et al. (2012) hevder at
kjennskap til bokstavenes form, navn og lyd er helt grunnleggende for tilegnelse av
leseferdigheter. I en analyse av resultater fra tre meta-analyser, pekte ogsd Hammill (2004) pa
alfabetisk kunnskap som en av de mest sentrale prediktorene for leseferdigheter. Variablene i
analysen ble mélt med Hopkins’s «Scale of Magnitudes for the Effect Statistics», der
koeffisient mellom .50 og .70 indikerer hoy sammenheng (Hammill, 2004). Her ble «letters»,
altsa alfabetisk kunnskap, mélt til .52. (Hammill, 2004). Grafemer og fonemer er
byggesteiner i alfabetiske sprak, og forstdelsen av at grafemer kan kobles til fonemer er et
viktig steg i leseutviklingen (Piasta, 2014). Det er derfor viktig a ta i bruk effektive metoder
som gir elevene tilgang til bokstavene, lydene og skriftspraket sa tidlig som mulig (Jones et

al., 2012; Piasta, 2014; Sunde et al., 2020).

Det norske alfabetet har sine rotter i det latinske alfabetet, og har ifelge Sigmundsson, Haga,
Ofteland og Solstad (2020) en semi-transparent ortografi. Dette innebaerer et noksa korrekt
samsvar mellom grafem og fonem, hvilket kan gjore det enklere for leseren 4 lytte seg frem

til stavemater. Slike ferdigheter ma imidlertidig leeres (Sigmundsson et al., 2020). Selv om
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det norske spraket har en semi-transparent ortografi, er det mange som strever med & se
sammenhengen mellom fonemer og grafemer. Noen norske ord uttales ikke alltid slik de
skrives, og skrives ikke alltid slik de uttales. Et eksempel pa dette er ordet /hund/ som i
talespraket uttales som /hunn/, men tillegges en stum /d/ i skriftspraket. Et annet eksempel
kan vere /hvem/, som uttales /vem/ men tillegges /h/ 1 skriftspraket. En annen utfordring i
sammenheng med det norske spraket kan for mange vare & skille lydene fra hverandre. Lyder
som /sj/, /skj/ og /sk/ heres tilsynelatende like ut i det talte sprak, men kan utartes forskjellig i
skriftspraket — for eksempel 1 /ski/, /sjo/ eller /skjenner/. Lundetree og Walgermo (2015)
omtaler sprékvariasjoner som dette som komplekse grafemer. For at elevene skal lykkes med
lesingen, er det viktig med kunnskap om hvordan disse grafemene avkodes (Lundetre &

Walgermo, 2015).

Nér elevene skal tilegne seg bokstaver, kan det oppstd utfordringer i sammenheng med
bokstavnavn og bokstavlyd. Forstielsen av at bokstaver som til eksempel /b/ uttales som /b/
og ikke /be/ er ingen selvfalge, og ma derfor tas til etterretning i bokstavinnleringen. Lyster
(2012) peker pa at bokstavenes lyder burde leres fremfor bokstavenes navn, slik at elevene
enklere kan fa tilgang til lydpakken som tilherer et ord. Dersom barnet ma lese /es-o-el/ 1
stedet for /sol/, vil det veere mer krevende a fa tilgang til lydpakken som herer med ordet /sol/

(Lyster, 2012).

2.4.2 Bokstavinnlaering

For at elevene skal komme i gang med lesingen, er eksplisitt- og systematisk
bokstavinnlering nedvendig (Stahl, 2014). Dette kommer av at alfabetisk kunnskap ma ligge
til grunn for & oppnd gode leseferdigheter (The National Reading Panel, 2000). Skolen ma
derfor legge til rette for at alle bokstaver introduseres grundig for elevene. Jones et al. (2012)
lofter frem forskning som tilsier at 10-20% av undervisningstiden pa forstetrinn burde
inneholde bokstavinnlaering. Mélet med slik undervisning er a lere elevene bade at
spraklyder kan omsettes til bokstaver og hvordan (Bjerke, 2005). I klasserommet utarter
bokstavinnleringen seg gjennom eksplisitt undervisning i bokstavnavn, bokstavlyd og
symbol (Lundetree & Walgermo, 2015; Stahl, 2014). Etter hvert som elevene automatiserer
korrespondansen mellom spréklyder og bokstaver og er i stand til & gjore dette pa en rask og
effektiv mate, beveger de seg mot et spréklig niva der de er 1 stand til & «knekke lesekoden»

(Bjerke, 2005).
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Barn starter pd skolen i en alder der de er motiverte for- og finner stor glede i skole og lering
(Pressley, 2006). Noen barn har lert seg bokstavene 1 alfabetet, mens enkelte kan
forbokstaven sin. For & ivareta elevenes motivasjon og forhindre at leeregleden og
motivasjonen avtar, trenger elevene & oppleve mestring og utfordringer pa sitt niva (Bjerke,
2005; Stahl, 2014; Wigfield & Eccles, 2002). Folgende kompetansemal fra Lareplan for
norsk etter 2. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020) tar til etterretning at elevene har alfabetisk
kunnskap: (1) Kunne trekke bokstavlyder sammen til ord i lesing og skriving, (2) Kunne lese
med sammenheng og forstielse og bruke enkle leseforstaelsesstrategier, (3) Samtale om
forskjeller og likheter mellom talt- og skrevet sprak, (4) Utforske og kommunisere
oppbygning av ord, samt forstd dets betydning og (5) Bruke smé og store bokstaver,
utropstegn, spersmalstegn og punktum i tekster. Selv om méalene indikerer at elevene skal
mestre alle bokstavene i lopet av 2. trinn, ser man en stor variasjon i hvordan de norske

skolene velger & ga frem med hensyn til bokstavinnlaering (Lundetre & Walgermo, 2015).

Forskning pa begynneroppleringsfeltet fremhever spesifikt at de fleste barn profitterer pa
eksplisitt undervisning i sammenhengen mellom grafem og fonem (National Reading Panel,
2000). Opplaering med mél om tilegnelse av alfabetisk kunnskap handler i utgangspunktet om
a se og erfare at fonemer og grafemer korresponderer, og at talespraket kan formuleres
skriftlig pd bakgrunn av dette prinsippet. I praksis kan dette innebaere oppgaver som omfatter

bokstavgjenkjenning og lydisolasjon (National Reading Panel, 2000).

2.4.4 Rekkefolge i bokstavinnlaeringen

Alfabetet bestar av vokaler og konsonanter, og noen bokstaver er enklere a leere seg enn
andre. Det faktum at barn ofte lerer seg «egne bokstaver» forst, spesielt den fremste
bokstaven i eget navn, er observert over lengre tid (Piasta, 2014). Nar bokstavene
introduseres én og én, vies det like mye oppmerksomhet mot alle bokstavene. Dette er
imidlertidig ikke nedvendig fordi noen bokstaver er enklere & leere enn andre (Stahl, 2014).
Kunnskap om hvilke bokstaver som er vanskeligere 4 tilegne seg en andre er derfor
nedvendig for & legge til rette for en gunstig og effektiv bokstavinnlaering. P4 denne maten
kan en vie ytterligere tid pa bokstavene som kan skape utfordringer, og bruke mindre tid pa

bokstavene elevene har lett for & tilegne seg.

Bokstavenes egenskap har ofte en innvirkning pa hvor enkle de er 4 tilegne seg. Posisjon 1

alfabetet, grafikk, form og uttale er noen av egenskapene som er av betydning (Piasta &
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Wagner, 2010). Dessuten har mange barn allerede leert seg de tre forste bokstavene «ABC»
for de starter i forste klasse, fordi de har blitt eksponert for bokstavene gjennom beker, sanger
og regler. Ifolge Jones et al. (2012) burde det vies mer tid til & lere bokstaver elevene ikke
kjenner til, eller som er vanskeligere & tilegne seg. For at elevene ikke skal forveksle
bokstavene som ser like ut, burde bokstaver med nesten like lyder leres pa ulike tidspunkt.
Eksempler dette kan vere /k/ og /g/, /p/ og /b/ eller /t/ og /d/. I bokstavinnlaringen velger
mange 4 introdusere elevene for bokstavene /s/, /l/ og /m/ forst fordi de er enkle a tilegne seg
med hensyn til bokstavforming og uttale. Dessuten kan bokstavene «synges pd», noe som
gjor lydene enklere & «holde pa». Bjerke (2005) omtaler slike bokstavlyder som kontinuanter.
For at elevene skal kunne bruke bokstavene de har lart, er det ogsé vanlig & introdusere noen
vokaler. Bokstaver som til eksempel /z/, /c/ og /w/, brukes sjeldent og blir ofte holdt igjen

frem til elevene har tilegnet seg de mest frekvente bokstavene (Hoien & Lundberg, 2012).

2.4.5 Progresjon i bokstavgjennomgangen

Rask bokstavprogresjon i bokstavinnlaringen refererer til introduksjon av to eller flere
bokstaver ukentlig. Lesesenteret (2020) understreker at en rask bokstavprogresjon ikke
handler om & haste seg gjennom alle bokstavene, men snarest legge til rette for flere
repetisjoner av bokstavene og bidra til bedre vilkér for tilpasset- og differensiert opplering.
Samtidig kan elever som meter utfordringer i bokstavinnlaringen identifiseres tidligere i
skolelapet, og dermed forhindres i & utvikle lese- og skrivevansker. Pa en annen side handler
det om 4 gi elevene gkt motivasjon gjennom meningsfulle lese- og skriveaktiviteter

(Lesesenteret, 2020).

I en norsk intervensjonsstudie, undersegkte Sunde et al. (2020) hvorvidt rask
bokstavgjennomgang hadde innvirkning pé barns utvikling av alfabetiske kunnskap, lesing av
ord og staving i lepet av deres forste skolear. Barna som deltok i studien, ble delt inn i to
grupper: en hovedgruppe og en kontrollgruppe. I hovedgruppen ble det praktisert rask
bokstavprogresjon, mens kontrollgruppen fulgte en tradisjonell progresjon. Elevene ble med
dette testet individuelt to ganger i lopet av skoleédret. Hensikten med dette var 4 fa innsikt i
hvorvidt en rask progresjon i bokstavinnlaeringen pavirket barnas skare 1 alfabetisk kunnskap,
neyaktighet ved ordlesing, «sight-words» og staving (Sunde et al., 2020). Gjennom testene
kom det frem at barn som ble eksponert for to eller flere bokstaver i uken hadde en
signifikant hgyere skére enn barna som ble eksponert for én bokstav i uken. Den raske

progresjonen kunne ogsé relateres til barnas ordlesing, hvilket er i trdd med Jones et al.
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(2012), som hevder at en rask bokstavprogresjon kan bidra til & styrke barnas alfabetiske
kunnskap. Samtidig fremhever Sunde et al. (2020) at den raske progresjonen gir flere
muligheter for differensiert undervisning for alle barn. Mens barn som kjenner til bokstavene
kan utfordres pé andre nivaer, kan det iverksettes tiltak for & heve alfabetisk kunnskap hos

barn med behov for dette.

Jones et al. (2012) lofter frem flere ulemper ved & folge en tradisjonell progresjon 1
bokstavinnleringen. For det forste vil det vaere unedvendig a bruke en hel uke pa &
gjennomga en bokstav for elevene som allerede har tilegnet seg bokstaven. For det andre, kan
det ta opp til 26 uker for elevene uten alfabetisk kunnskap larer seg alfabetet. Dette vil
ytterligere ga utover barn med fare for & utvikle lese- og skrivevansker (Piasta & Wagner,
2010; Sunde et al., 2020). Dessuten vil langsom bokstavgjennomgang g pd bekostning av tid
til repetisjon og gvelse (Jones et al., 2012). Stahl (2014) underbygger dette argumentet, og
papeker at det er bortkastet tid for barn som allerede kan bokstavene og ikke profitterer pa
leererstyrt undervisning i like hoy grad. Raskere bokstavprogresjon vil gi muligheter for
differensiert undervisning som meter barna der de befinner seg i bokstavinnleringen (Sunde
et al., 2020). Dette kan ses i sammenheng med Opplaringslovens §1-3 om tilpasset

opplering.

Jones et al. (2012) foretok en kvasieksperimentell studie som undersgkte hvilken effekt
progresjon i bokstavinnleringen hadde for barns alfabetiske kunnskap. I denne studien ble
metoden «Alphabet Knowledge instruction» (EAK) brukt. Denne metoden vektlegger
identifisering av bokstavnavn- og lyd, gjenkjenne bokstaven i en tekst og produsere
bokstaven skriftlig (Jones et al., 2012, s. 81). Studien fant at barna som ble introdusert for en
ny bokstav hver dag, over flere runder, i storre grad tilegnet seg alfabetisk kunnskap. Denne

studien kan bygge oppunder argumentet om at bokstavene burde introduseres raskere.

2.5 Organisering og tilnerminger i bokstavinnlzeringen

2.5.1 Tilnzerminger

Tilnermingen til den forste leseopplaringen har gjennom tidene vekslet mellom & vere
analytisk- og syntetisk. Det rder stadig en uenighet ovenfor hvilken tiln&erming som er mest
gunstig 1 bokstavinnleringen (Traavik & Alver, 2008). Fra et overordnet perspektiv, skal barn

beherske bade analyse og syntese for & utvikle skriftspréklige ferdigheter. Noen barn
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profitterer pa en analytisk tilneerming i oppleringen, mens andre har behov for syntetiske
tilnerminger for 4 utvikle sine leseferdigheter (Traavik & Alver, 2008). Blikstad-Balas
(2014) peker pa lerebokas rolle i skolen, og uttrykker at det kan se ut til
undervisningspraksisen ofte kan knyttes til denne. Dette kan innebere at tilnerming til- og

organisering av undervisningen avhenger av hvilket leereverk som brukes i skolene.

Syntetiske metoder omtales ofte som «bottom up»-metoder. Slike metoder tar utgangspunkt i
de laveste nivdene 1 skriftspraket som bokstaver og stavelser, og beveger seg oppover mot
setninger og lengre meningsbarende enheter. Metodene gar med andre ord fra & leere det mest
grunnleggende for en beveger seg mot det mer «komplekse». Utgangspunkt for syntetiske
metoder er at barna skal mestre det alfabetiske prinsipp som et grunnlag for lesingen (Traavik
& Alver, 2008). Lydmetoden er et eksempel pé en syntetisk metode, og gar ut pa at lereren
gjennomgér en bokstav og dens tilhegrende lyd, deretter en til, for klassen ved hjelp av disse to
bokstavene kan lage mindre ord og stavelser. Metoden vektlegger dermed evnen til & lydere-

og trekke sammen flere lyder (Traavik & Alver, 2008).

Som en kontrast til syntetiske metoder, tar analytiske metoder utgangspunkt i hele setninger
for 4 sd arbeide seg nedover mot stavelser og bokstaver. Mange omtaler slike metoder som
«top-down»-metoder (Traavik & Alver, 2008). Flere barn profitterer pa analytiske
tilnerminger, fordi de hele tiden meter meningsfulle og motiverende tekster. Det er et kjent
faktum at motivasjon er en sentral faktor innenfor leseopplaringen, og en kan pé bakgrunn av
dette pasté at analytiske metoder vektlegger leselyst og meningsseking i sterre grad enn
syntetiske metoder. P4 en annen side kan det stilles sparsmél ved hvorvidt dette gagner elever
som opplever utfordringer i avkodingsprosessen. Uten avkoding blir det vanskelig a lese og &
forsta innhold, noe den analytiske metoden legger til grunne for at elevene mestrer (Traavik
& Alver, 2008). Ordbildemetoden er en analytisk metode som gar ut pa at elevene eksponeres
for en rekke ord, slik at de danner ordbilder eller «sight words» (Ehri, 2005). Disse ordene
blir videre brukt i et analysearbeid for & gjenkjenne stavelser og bokstaver. Metoden er ikke
serlig utbredt i Norge, sammenliknet med engelsktalende land. Dette kommer av at
syntetiske metoder ikke egner seg like godt nar avstanden mellom tale- og skriftsprak blir for
stor — slik som den blir péd engelsk (Traavik & Alver, 2008). En annen innvendig som ofte
trekkes frem er begrensningen for hvor mange ordbilder det er mulig for en leser a tilegne

seg- og gjenkalle (Traavik & Alver, 2008).
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Nyere forskning pa tilnerminger til leseopplaeringen har de siste drene rettet sitt fokus mot
effekten av kombinerte eller avbalanserte metoder (Frost, 2003). Balansert leseopplearing er
en metode som kombinerer elementer fra de analytiske- og syntetiske metodene (Pressley,
2006). Frost (2003) forklarer bakgrunnen for metodikken og med utgangspunkt i Gough og
Tunmers (1986) definisjon pa lesing: lesing = avkoding x forstaelse. Det forklares videre at
formelen handler om samspillet mellom komponentene. Frost (2003) problematiserer dermed
metodikk som vektlegger den ene og utelukker den andre komponenten. En kjent form for
balansert leseopplaering er helhetslesing. Hensikten med denne metoden er & skape gode
rammer for lese- og skriveopplering gjennom arbeid med helhetlige tekster. I slikt arbeid
vektlegges grundig arbeid med spraklige detaljer (Frost, 2003). I en intervensjonsstudie av
Hatcher, Hulme og Ellis (1995), ble et kombinert treningsprogram gjennomfert pd 7-aringer
med lav lesehastighet. Hensikten med programmet var & forbedre leseferdighetene hos barna,
og inneholdt trening 1 visuelle lesestrategier og fonologiske oppgaver. Barna ble delt inn i tre
grupper og mottok pa bakgrunn av dette ulik trening, som fant sted to ganger i uken i en
halvtime av gangen. Gruppe 1 trente pa fonologiske ferdigheter, gruppe 2 pé
avkodingsferdigheter og gruppe 3 pé fonologiske ferdigheter og visuelle strategier. Gruppe 3
fikk 1 tillegg opplaring i sammenhengen mellom fonologisk- og helhetlig lesing. I studien
onsket Hatcher et al. (1995) innsikt i hvilket aspekt av programmet som bidro til gkt
leseferdigheter hos barna. Resultatene viste positiv effekt for intervensjonen gruppe 3 mottok,

hvilket underbygger argumentene for en balansert leseopplaering.

En norsk intervensjonsstudie av Frost, Serensen, Bone og Dolva (2005) peker pd samme maéte
som Hatcher et al. (1995) mot en positiv effekt pd bakgrunn av en balansert leseopplering. I
intervensjonsstudien undersgkte Frost et al. (2005) effekten av helhetslesing. Studien rettet
seg mot 37 elever som hadde skaret lavt pa lesekartlegginger, og ble gjennomfert som
intensiv leseundervisning i smé grupper pa 4 elever. Undervisningen pagikk i to perioder, der
den forste hadde en varighet pa 10 uker og den andre over 5. Resultatene ble sammenliknet
med en kontrollgruppe pa 36 elever som befant seg pa samme sted som hovedgruppen i
leseutviklingen. Hovedgruppen mottok undervisning med ekstra oppfelging av laerer bade i-
og utenfor klasseromsundervisningen. Foresatte til barn i hovedgruppen fikk ogsa veiledning
1 hvordan de kunne bidra med stette i det tilpassede leksearbeidet hjemme (Frost et al., 2005).
I resultatene kom det frem at lesekurset hadde hatt stor effekt pd hovedgruppens

leseutvikling.
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2.5.2 Undervisningsmetoder

For a lykkes med bokstavinnleringen, mé det jobbes med bade alfabetisk kunnskap og
spréklig bevissthet. Ved a ta i bruk ulike metoder og undervisningsmateriell kan dette la seg
gjennomfore. Lovmessig, er det Opplaringslovens §8-2 (Organisering av elevene i klasser
eller basisgrupper) som legger foringer for organisering av opplaringen (Lovdata, 2006). I
Oppleringsloven §8-2 vektlegges elevenes folelse av tilherighet og hvordan undervisningen
kan organiseres for 4 ivareta dette. [ 2017, publiserte Kunnskapsdepartementet en veileder
som tar for seg reglene i Opplaringsloven §8-2. Veilederen lofter frem antakelsen om at
organisering av elevene etter faglig niva er positivt for elevenes leringsutbytte.
Kunnskapsdepartementet omtaler dette som lerereffekten og lofter frem motargumenter til
denne antakelsen. Veilederen papeker utover dette at elevene risikerer & bli feilplassert, og at
dette kan fore til okte sosiale forskjeller i skolen. Elever som er blant annet er fodt sent pa
aret og er utviklet senere, kan risikere a bli plassert feil ved slik organisering i
bokstavinnleringen (Kunnskapsdepartementet, 2017). God kjennskap til elevene skal derfor i
trdd med lovverket legge til rette for varierte og gode arbeidsméter som meter elevenes

forutsetninger og behov.

Ifolge Bachmann og Haug (2006) viser flere undersgkelser at frontalundervisning i
kombinasjon med individuelt arbeid, er mest utbredt i skolene. Frontalundervisning
inneholder ofte aktiviteter som spersmal/svar-sekvenser og instruksjon, mens det individuelle
arbeidet er avhengig av konteksten. Sett i lys av leerebokas sentrale rolle og den eksplisitte
undervisningen i bokstavene, kan dette bety at mye av frontalundervisningen innebarer a
gjennomga bokstaver og forklare elevene oppgaver i bakene, mens det pafelgende
individuelle arbeidet retter seg mot selvstendig arbeid i egne lerebeker (Blikstad-Balas,
2014). Noen elever profitterer pa en slik organisering, mens andre ikke. Fra ett stisted kan det
forstés slik til at elever med sikker alfabetisk kunnskap vil kunne jobbe selvstendig med
aktiviteter de er satt i gang med, mens elever uten slik kunnskap i sterre grad vil vaere
avhengig av assistanse for a fullfere arbeidet (Palm & Stokke, 2013). P4 en annen side, kan
Opplaringslovens §1-4 (tidlig innsats) legge til rette for tilstedeverelse av flere pedagoger

eller miljoarbeidere, og dermed vere til stotte for elevene med behov for assistanse.

En annen utbredt undervisningsmetode i bokstavinnleringen er stasjonsarbeid. Stasjonsarbeid

kan organiseres ved at elevene blir delt inn 1 mindre grupper, for de deretter arbeider med en
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aktivitet for de beveger seg over til en annen. Rent praktisk kan stasjonene organiseres slik at
hver enkelt aktivitet gjennomferes ved at elevene sitter rundt et bord, for de beveger seg over
til neste bord. Ifelge Kleboe og Sjohelle (2013) er det mange elever som opplever slike
aktiviteter som motiverende. En annen fordel som Klaeboe og Sjehelle (2013) trekker frem er
at gruppene er sma, hvilket gir flere elever muligheter til 4 komme til ordet og vise seg frem.
Samtidig er stasjonsundervisning en god tilpasning for de yngste elevenes konsentrasjonsevne
og utholdenhet. At undervisningen inkluderer ulike elementer av lek, variasjon og intensitet
kan ogsa bidra til en mer tilpasset undervisning (Klaeboe & Sjohelle, 2013). I noen tilfeller
benyttes stasjonsundervisning i kombinasjon med veiledet lesing. Veiledet lesing er en
strukturert form for leseopplering der lerer veileder sma elevgrupper igjennom en
meningsfull tekst. Teksten bearbeides deretter pa forskjellige méter, avhengig av hva slags
tekst som er i fokus og hvilke ferdigheter elevene trener pa. Ifelge Klaeboe og Sjohelle
(2013), er det tilneerming til leseoppleringen som styrer nar veiledet lesing blir introdusert for
elevene. Fra et analytisk stasted kan veiledet lesing brukes 1 leseopplaringen fra forste stund,
mens fra et syntetisk stasted innfores ikke dette for etter at elevene har tilegnet seg
leseferdigheter. Gjennom forskningsprosjektet Early Years Literacy Program, sd Palm og
Stokke (2013) nermere pa stasjonsundervisning. I denne undervisningen var en av
aktivitetene veiledet lesing med leerer, mens resterende var tilrettelagte oppgaver som elevene
kunne arbeide selvstendig med. Studien fant at svake lesere i storst grad profitterte pa
stasjonen der laereren var til stede. Dette kom av at elevenes leseferdigheter skapte hindringer
for & komme i gang med aktiviteter (som til eksempel 4 logge inn med egen bruker pd PC)
eller forsta- og fullfere aktiviteter (Palm & Stokke, 2013). Disse elevene hadde ofte behov for
assistanse av miljearbeider for fullverdig deltakelse i aktivitetene. Som en motsats til dette
funnet, legger som tidligere nevnt Opplaringslovens §1-4 (tidlig innsats) foringer for at flere
pedagoger eller miljoarbeidere skal veaere til stede i smaskolen, hvilket kan vere til hjelp for

disse elevene.

Flere velger & ta i bruk partnerarbeid i1 bokstavinnleringen. Denne undervisningsmetoden
inneberer at to elever samarbeider om en aktivitet, og kan pa denne maten finne stotte 1
hverandre. En slik organisering kan til eksempel utartes at en elev som har kommet langt i sin
leseutvikling, samarbeider med en som ikke har kommet like langt. I slike tilfeller kan eleven
som ikke har kommet like langt i sin leseutvikling finne stotte i eleven som har kommer
lenger i leseutviklingen. I en amerikansk intervensjonsstudie, innferte Fuchs, Fuchs, Mathes

og Simmons (1997) et leeringspartnerprogram hos 20 lerere for & underseke programmets

21



effektivitet for tre laeringstyper: elever med funksjonshemminger, lavtpresterende elever og
elever med gjennomsnittlig prestasjon. Intervensjonsgruppen ble i analysen sammenliknet
med en kontrollgruppe pa 20 andre lerere. Intervensjonen innebar at elevene jobbet som par i
tre forskjellige leseaktiviteter: lesing av tekst med gjenfortelling, oppsummering av avsnitt og
«prediction relay» som gér ut pd a gjere seg opp meninger utfra tekst, lese pa skift og
oppsummere hovedpoenger (Fuchs et al., 1997). Funnene indikerte her at partnerarbeid bidro
til & heve leseferdigheter pa ulike niva. Bruk av laringspartner er ogsa brukt i flere norske
klasserom, med den hensikt om & aktivere elevene i storre grad. Dette kan videre kobles til
tilpasset opplaring, fordi elevene arbeider pa sitt nivd og i et passende tempo (Lovdata,

2006).

2.6 Tilpasset oppleering og tiltak knyttet til bokstavinnlaeringen

2.6.1 Tilpasset oppleering og tidlig innsats

Den operasjonelle definisjonen av tilpasset opplering kan knyttes til Oppleringslovens §1-3,
som fastslar at opplaringen skal tilpasses elevens evner og forutsetninger (Lovdata, 2006).
Dette er skolen pliktig til & felge opp. Til tross for at elevene har rett til opplering som meter
elevene der de befinner seg i utviklingen, er en vanlig misoppfatning at enhver elev har rett til
et individuelt opplaeringstilbud. Rettigheten uteves derimot gjennom differensiering og
variasjon innenfor den ordinare undervisningen. Loven om tilpasset opplering legger klare
foringer og utfordrer laererne til a tilpasse-, variere- og differensiere undervisningen slik at
enhver elev opplever mestring og utvikling. God kjennskap til hver enkelt elev mé ligge til
rette for 4 kunne tilpasse opplaeringen. Dette skjer ofte gjennom samtaler, kartlegging og

hverdagslig observasjon (Lundetrae & Walgermo, 2015).

I litteraturen skilles det ofte mellom smal- og vid forstaelse av begrepet tilpasset oppleering
(Bachmann og Haug, 2006). En smal forstdelse viser til at tilpasninger skjer i form av tiltak
eller andre metoder. Tilne@rmingen omtales av Bachmann og Haug (2006) som en mer
pragmatisk handling, som retter seg mot den enkelte elev for & gi best mulig opplering. En
vid tilnerming til tilpasset opplaring er mer som en pedagogisk plattform som skal prege en
hel skolevirksomhet. Fra et slikt perspektiv er ikke tilpasninger i undervisningen tilstrekkelig
for & karakterisere oppleringen som tilpasset. Det ma i slike tilfeller en mer overordnet og
omfattende strategi til for & oppfylle kriteriet om tilpasset opplering (Bachmann & Haug,

2006). Selv om den vide- og smale forstaelsen gir uttrykk for to ulike forstdelsesrammer,
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handler det mer om hvilken av forstielsene som vektlegges mest i opplaeringen. Det handler

med andre ord ikke om & velge bort den ene eller den andre tilnermingen.

Dale og Werness (referert i Bachmann & Haug, 2006) skiller mellom begrepene tilpasset
oppleering og differensiert oppleering. Her pekes det videre pa differensiert opplering som
tilrettelegging av oppleringen ut fra elevenes evner og forutsetninger, og tilpasset opplering
som et komplimenterende grep til den differensierte undervisningen. Bakgrunnen for denne
tankegangen er ifelge Bachmann og Haug (2006) forestillingen om at alle elever skal meote
det samme innholdet og temaene, men at dette mé belyses utfra elevenes evner og
forutsetninger. Differensiert opplering kan pa bakgrunn av Dale og Warness tolkes som et

verktey for & forbedre oppleringens kvalitet (Bachmann & Haug, 2006).

Ifolge Utdanningsdirektoratet (2018), er det et grunnleggende problem i norske skoler at
utfordringer i leeringen starter tidlig og fér utvikle seg over tid. For elever som opplever
utfordringer i sammenheng med sin laering, er det viktig med tidlig innsats. I 2018 vedtok
Stortinget endringer i Opplaringsloven og Friskoleloven som skulle serge for at elever pa 1.-
4. trinn som stod 1 fare for a bli hengende etter i lesing, skriving eller regning, tidlig fikk
tilbud om intensiv opplaring (Utdanningsdirektoratet, 2018). Siden dette, har tidlig innsats
vert lovfestet i Opplaringslovens §1-4 (Tidleg innsats pé 1. til 4. trinn). Det presiseres i
paragraf §1-4 at oppleringen kan gjennomferes individuelt, dersom elevens beste taler for det
(Lovdata, 2006). I ssmmenheng med bokstavinnlaringen vil det vaere viktig a utarbeide gode
rutiner for observasjon og kartlegginger, slik at det kan iverksettes tiltak for elevene som
meter utfordringer ved tilegnelse av alfabetisk kunnskap og spraklig bevissthet. For den
spesialpedagogiske virksomheten kan dette innebzre at ferre elever risikerer a utvikle lese-

og skrivevansker, grunnet gode tiltak som styrker deres leseferdigheter pé et tidlig stadium.

Pa bakgrunn av det som er redegjort i dette kapitlet, kan det oppsummeres med at tidlig
innsats kan omfatte to omrader: innsats tidlig i skolelepet og tiltak nar utfordringer oppstér.
Begrepet «tilpasset opplaring» kan derfor forstds slik at det dreier seg om & avdekke vansker,
forebygge vansker og iverksette tiltak for & dempe vansker (Bjernsrud & Nilsen, 2012). Flere
undersokelser lofter frem tendenser til «vent og se»-holdninger, noe som kan bidra til at
tiltakene mister sin effekt (Lundetree & Walgermo, 2014). Desto tidligere elevene blir

identifisert og far styrket de aspekter som skaper barrierer for deres utvikling, desto effektive

23



er tiltakene (Lundetree & Walgermo, 2014). For a identifisere elevene med behov for tidlig

innsats, ma det ligge observasjoner og kartlegginger til grunn.

2.6.2 Kartlegging av barnas leseutvikling

A lzere elever 4 lese og skrive er en omfattende oppgave. Elevene kommer til skolen med
ulike forutsetninger, noen er svert motiverte og har laert seg mange bokstaver for de starter pa
skolen mens andre kan forbokstaven i eget navn. Noen av disse elevene kan av ulike grunner
oppleve utfordringer i metet med bokstavene (Engen, 2005), og for & avdekke hvilke elever
dette omfatter ma gode rutiner for observasjon og kartlegginger ligge til grunn. Skriftspriket
har en sentral betydning innenfor arbeids- og samfunnsliv, og det stilles hoyere krav til lese-
og skriveferdigheter enn tidligere. En god start pa leseopplaeringen er for mange helt
avgjerende for & oppleve utvikling i leseferdighetene (Lundberg & Herrlin, 2008). For a

oppna utvikling, mé elevene mate utfordringer pé sitt mestringsnivd (Engen, 2005).

God kjennskap til hvor elevene befinner seg i leseutviklingen er grunnleggende for 4 tilpasse
opplaeringen og med gode rutiner kan elevenes leseferdigheter observeres i skolehverdagen
(Engen, 2005). P4 denne méten kan man bidra til & bekjempe barrierer i motet med
skriftspraket og stette elevene i deres leseutvikling (Lundberg & Herrlin, 2008). Pa forstetrinn
er skriftspréklige vaner, interessen for bokstaver og nysgjerrighet viktige
observasjonsomrader (Engen, 2005). Spraklige ferdigheter kan blant annet observeres i lek, 1
dialog og i annet samspill. Setningsformuleringer, ordvalg og uttale er ofte aspekter som sier
noe om elevenes spraklige ferdigheter (Engen, 2005). Observasjoner i skolehverdagen bygger
pa lererens erfaringer og det observerbare hos eleven. Det er derfor en risiko for at
vurderingen blir for subjektiv (Lundberg & Herrlin, 2008). For & finne objektive holdepunkter
for en helhetlig vurdering, er kartleggingsprover gode vurderingsverktey (Frost, 2003;
Lundberg & Herrlin, 2008). Kartlegginger i lesing viser til redskap som brukes for & kartlegge
elevenes leseferdigheter. Denne vurderingsformen bidrar til & avdekke hvilke elever som
befinner seg under en bekymringsgrense. Slike kartlegginger kan i samhandling med
observasjoner i skolehverdagen, danne et godt grunnlag for tilpasninger i opplaeringen.
Resultater fra kartlegginger kan videre brukes til 4 samtale med elevene om deres
leseutvikling og i kommunikasjon med elevenes foresatte, som kan delta aktivt i arbeidet

omkring elevens leseutvikling (Lundberg & Herrlin, 2008).
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Ifelge Gersten, Compton, Connor, Dimino, Santoro, Thompson og Tilly (2014) burde barna
kartlegges ved skolestart og ved midten av skolearet. Barn som risikerer & utvikle lese- og
skrivevansker burde kartlegges ytterligere med henhold til & observere deres leseutvikling.
For leereren vil det blant annet vaere interessant & underseke hvilke strategier elevene tar i
bruk for & tilegne seg ordkunnskap, slik at laereren kan mete elevene der de er i
leseutviklingen og deretter jobbe prosessorientert med utgangspunkt i elevenes eget nivad. For
elever pa andretrinn kan ogsd Logos avdekke hvilke delferdigheter i leseprosesser som eleven
ikke mestrer (Hoien, 2014). Hensikten med en slik kartlegging vil i hovedsak vere &
iverksette tiltak pd individniva. Begrunnelsen for dette grunner i forskning av blant annet
Gersten et al. (2014) som viser til at undervisningen burde ta utgangspunkt i elevenes
kartleggingsresultater og pd bakgrunn av dette legge til rette for en differensiert
leseopplering. Elever som ikke har kommet like langt i sin leseutvikling kan oppfylle
kravene til dysleksi dersom de kartlegges med Logos. En konklusjon skal likevel ikke trekkes

for eleven har vart gjennom tiltak og eksplisitt undervisning (Heien, 2014).

2.6.3 Tiltak for styrke elevenes leseferdigheter

De fleste elevene lzrer seg 4 lese i lopet av forste eller andre skoleér. A hjelpe barna som
faller av underveis i- eller etter bokstavinnlaeringen er bade en omfattende- og viktig oppgave
for skolen. I henhold til & folge opp dette, mé kunnskap om hvilke tiltak og tilneerminger som
kan iverksettes styrke barnas leseferdigheter ligge til grunn (Hardardottir, 2006). For at
lereren skal kunne finne frem til de rette tiltakene og tilpasningene, er det viktig med god
kjennskap til den enkelte elev (Gambrell et al., 2011). Tiltakene m4 videre organiseres 1 trad
med Oppleringslovens §8-2, som legger foringer for organisering av klasser og basisgrupper

1 skolen.

Mye av forskningen pa bokstavinnlaringsfeltet peker mot at eksplisitt undervisning i
fonologisk bevissthet og fonologiske avkodingsstrategier er effektive tiltak for barn som ikke
har tilegnet seg alfabetisk kunnskap (Stahl, 2014). I 2007 gjennomferte Ryder, Tunmer og
Greaney en intervensjonsstudie for & undersgke hvorvidt eksplisitt undervisning i fonologisk
bevissthet og fonologisk avkodingsstrategier var effektivt for elevene med tidlige lesevansker
1 «whole-language klasserom». Whole language klasserom bruker en analytisk tilnerming i
leseoppleringen. En slik tilnerming vektlegger meningsaspektet ved lesingen, og tar
utgangspunkt i meningsfulle spriklige enheter som ord og setninger (Ryder et al., 2008).

Over en periode pé 24 uker, ble intervensjonsprogrammet gjennomfort i form av 56 gkter.
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Nér intervensjonsgruppen og kontrollgruppen ble testet, viste resultatene til at
intervensjonsgruppen skaret hoyere enn kontrollgruppen pé alle mal (Ryder et al., 2008). Pa
bakgrunn av studien kunne det konkluderes med at eksplisitt undervisning i fonologisk
bevissthet og fonologiske avkodingsstrategier la til rette for utvikling av fonologisk

bevissthet, evnen til & avkode og gjenkjenne ord uten kontekst.

I bokstavinnleringen, viser eksplisitt- og intensiv undervisning til en mer direkte opplering
som bidrar til & skape flere leeringsmuligheter enn i ordinar klasseromsundervisning
(Torgesen, 2004). Hoien (2014) fremhever i denne sammenheng at det er viktig at leereren
peker pa visuelle sertrekk ved bokstavene, slik at sikker bokstavgjenkjenning fremmes. I
mange tilfeller er det problematisk & gjennomfere eksplisitt og intensiv undervisning i
bokstavene i en klasse med 20-30 elever, grunnet stort sprik i kunnskap og forutsetninger
blant elevene (Torgesen, 2004). Noen elever ligger langt fremme i sin leseutvikling, og vil
dermed ha behov for andre utfordringer utover eksplisitt bokstavinnlering, mens andre vil
profittere pa slik undervisning. Gersten et al. (2014) anbefaler & gjennomfore eksplisitt- og
intensiv undervisning i mindre og homogene grupper pa 3-4 elever. Denne anbefalingen
samsvarer med Elbaum, Vaughn, Hughes og Moody (1999), som viser til positive erfaringer
med eksplisitt og intensiv undervisning i mindre grupper. En slik handling kan ses i
sammenheng med en smal forstaelse av tilpasset opplaering (som tidligere nevnt 1 kapittel
2.6.1), der det iverksettes tiltak for 4 tilpasse opplaringen for den enkelte elev.
Gruppeinndelingene som Elbaum et al. (1999) og Gersten et al. (2014) omtaler, dannes pa
bakgrunn av kartlegginger av elevenes leseferdigheter og retter seg mot delferdighetene som
utfordringene ligger. Dette innebarer at elevene med lav alfabetisk kunnskap jobber intensivt
med fonologisk bevissthet og avkoding (Torgesen, 2001). Dette innholdet sammenfaller med
tiltakene Gersten et al. (2014) omtaler i sin forskning. Gersten et al. (2014) beskriver ogsa
hyppigheten i slik undervisning, og uttrykker at dette burde skje mellom tre til fem ganger 1
uken 1 20 til 40 minutter.

Bokstavinnlaringen kan ogsé tilpasses innenfor klasserommets rammer ved & differensiere
undervisningen. Denne tilnermingen til tilpasset opplaring har sine holdepunkter i den vide
forstaelsen av begrepet. I slik undervisning innferes bokstavene i fellesskap for alle elevene,
med hensikt om at alle skal tilegne seg alfabetisk kunnskap. Tilpasningene skjer innenfor
klasserommets rammer, i form av differensiering i undervisningen (Bachmann & Haug,

2006). Differensieringen kan komme i flere former, for eksempel 1 individuelt arbeid,
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nivéadelte grupper eller stasjonsarbeid. Hoien (2014) viser til at bruk av flere sansekanaler kan
understotte elevenes alfabetiske kunnskap, og at dette kommer av at det etableres et «allsidig
nevrologisk nettverk» i langtidsminnet som igjen styrker bokstavgjenkjenningen. Aktiviteter
der elevene far bruke ulike sansekanaler kan i sammenheng med bokstavinnlaringen vaere
forming av bokstavene i modelleire, lytte til bokstavene, sporing av bokstavene eller tegning
av bokstavene. Undervisningsmetoder som stasjonsarbeid kan legge til rette for at slike

aktiviteter inkluderes i1 opplaringen.
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3 Metode

Samfunnsvitenskapens hensikt er & bidra med ytterligere kunnskap om virkeligheten vi lever
1. For & 13 slik kunnskap, trengs det en bestemt vei mot malet. Denne veien omtales som
«metode» og handler om hvordan informasjon samles, analyseres og tolkes (Johannessen et
al., 2010). Forskning starter med en undring eller et spersmal og fortsetter deretter med
systematiske fremgangsmater og strategier for & besvare- eller belyse sporsmalet (Kleven,
Hjardemaal & Tveit, 2011). I denne studien enskes det innsikt i hvilke tiltak som iverksettes
for elevene som meter utfordringer ved rask bokstavprogresjon og hvordan laererne vurderer
elevenes utbytte av tiltakene. For 4 samle inn informasjon om dette fenomenet, er det brukt et
elektronisk sperreskjema. Dette kapitlet vil forst ta for seg hvilke forskningsmetode som er
brukt i denne studien og begrunnelser for valg som er foretatt i sammenheng med
sperreskjemaundersegkelsen. Deretter vil det gjores rede for forskningsprosessen 1 ulike trinn.
Videre vil reliabilitet og validitet beskrives og ses i sammenheng med
sparreskjemaundersokelsen, for det avslutningsvis reflekteres over de etiske aspektene ved

denne studien.

3.1 Forskningsmetode

I forskning mé en forst finne ut hva en vil forske pé for en deretter finner en hensiktsmessig
fremgangsmate for & finne svar pé- eller belyse forskningsspersmalet. Forskningsmetode
defineres av Kleven et al. (2011, s. 16) som: «..de fremgangsmatene vi bruker for & fa
kunnskapy. Et vanlig skille innenfor samfunnsvitenskapen fremkommer mellom kvalitative-
og kvantitative forskningsmetoder, og metodevalg avhenger ofte av problemstillingen eller

forskningsspersmaélet som ligger til grunn for forskningen.

Kvalitative forskningsmetoder sgker innsikt i informanters erfaringer, holdninger og
opplevelser. I slike metoder vektlegges tolkning av datamaterialet som fremkommer i form av
tekst, bilde eller lyd (Johannessen et al., 2010). I kvalitativ forskning er det henholdsvis to
méter 4 samle inn datamateriale pa — ved observasjon eller intervju. Analyse av slik data tar
utgangspunkt i tekst med utgangspunkt i lyd- eller bildeopptak. Vanlige analyseteknikker
innenfor kvalitativ forskning er blant annet fenomenologisk analyse, historiefortelling og
grounded theory (Johannessen et al., 2010). Fordelen med slike metoder er at de far frem

inntrykk som tonefall, ansiktsuttrykk og pauser. P& en annen side er denne forskningsmetoden
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svart ressurskrevende — bade med hensyn til tid og penger. En annen ulempe med metoden er
for hvorvidt datamaterialet kan generaliseres. Dette kommer av at bdde tid og penger setter
begrensninger for hvor mye materiale som kan samles inn- og analyseres (Johannessen et al.,
2010). Hensikten med denne studien er belyse tiltak 1 bokstavinnlaringen og elevenes utbytte
av disse. En kvalitativ forskningsmetode ville pé en side gitt et dypere innblikk i
oppgavetematikken, og gitt ytterligere informasjon om tiltakene og elevenes utbytte. Det
kunne ogsa ha sagt noe om hvorfor tiltakene iverksettes og Avorfor elevene har- eller ikke har
utbytte av tiltakene. P4 en annen side ville oppgavens omfang satt begrensninger for antall
deltakere i studien, hvilket ville resultert i dypere innsikt i feerre informanters praksis. Dette
har ikke vert hensikten med denne sperreskjemaundersekelsen, hvilket utgjer en av
begrunnelsene for valg av forskningsmetode. For & kunne si noe om hvilke tiltak som
iverksettes og hvilke tiltak leererne vurderer gir hgyest utbytte for elevene, er det mest
hensiktsmessig med en kvantitativ tilneerming. Kvantitativ forskning fremstiller datamateriale
i form av tall, og har lenge vert brukt innenfor den naturvitenskapelige forskningen.
Hensikten med slik forskning er 4 kartlegge utbredelse og generalisere statistikk fra utvalg til

populasjonen (Johannessen et al., 2010).

I min undersekelse ble det brukt en sperreskjemaundersokelse for & samle inn datamateriale.
Sperreskjemaundersokelse er vanlig mate & samle inn kvantitative data pd, og kan blant annet
innhente datamateriale gjennom prestrukturerte- eller semistrukturerte sperreskjemaer
(Johannessen et al., 2010). Prestrukturerte sporreskjema har oppgitte svaralternativer, mens
semistrukturerte har apne spersmal. Med hensyn til tid, er ofte prekodede sperreskjemaer
enklere for informantene a fylle ut. Ulempen med denne formen oppstar nar informanten ikke
identifiserer seg med noen av alternativene, og blir ledet til & oppgi et svar som ikke
samsvarer med egen oppfatning eller mening (Johannessen et al., 2010). Apne sperreskjemaer
gir i denne sammenheng informantene mulighet til & oppgi egne svar og i andre tilfeller
tilleggsopplysninger som kan bidra til ekt innsikt i ulike fenomener. Ulempen med apne
sparreskjemaer er at det innledningsvis er utfordrende & formulere spersmal som er apne.
Videre vil det skape utfordringer ndr det kommer til analyse og generalisering (Johannessen

etal., 2010).

I denne sporreskjemaundersekelsen ble det utformet et prekodet sporreskjema med oppgitte
svaralternativer. Johannessen et al. (2010) peker pa flere fordeler med dette. For det forste

kan standardisering, eller like svaralternativer, gjor det mulig & se pa likheter eller variasjoner
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i respons. I denne sperreskjemaundersekelsen vil det eksempelvis gjore det mulig a se
variasjoner i hvor mange bokstaver som introduseres, hvilke tiltak som iverksettes og
hvordan lererne vurderer elevenes utbytte av tiltakene. Samtidig kan svaralternativene gjore
det enklere for informantene a fylle ut- og ta del i sperreskjemaundersekelsen. Noen
informanter kan likevel oppleve at svaralternativene ikke samsvarer med egne meninger og
erfaringer. I min undersgkelse er dette forsgkt lost ved & gradere flere spersmaél, og i noen

tilfeller legge til et element der informantene kan oppgi- eller utdype svar.

3.2 Utvalg

Johannesen et al. (2010) bruker begrepet populasjon om alle enheter undersegkelsen skal
gjelde for, mens utvalg viser til de som plukkes ut fra populasjonen. I denne
sparreskjemaundersokelsen er det lerere som jobber pé trinnene 1-2 pa offentlige- og
ordinzre skoler i Viken som utgjer populasjonen. For a fa et representativt utvalg, ble det
foretatt en stratifisert utvelgelse. En slik utvelgelse brukes ofte for a sikre en bestemt
representasjon i utvalget (Johannessen et al., 2010). I denne sperreskjemaunderseokelsen var
det onskelig at lerere fra alle kommuner i Viken fikk delta. En utfordring i denne
sammenheng var forskjellig antall skoler i kommunene. Noen hadde pé sin side en skole med
trinnene 1-2, mens andre hadde flere. Det ble derfor bestemt at minst en skole og maksimalt
fire skoler fra hver av kommunene fikk invitasjon til deltakelse. Johannessen et al. (2010)
omtaler en slik stratifisering som disproporsjonal stratifisering og inneberer at flere av
strataene er overrepresentert i utvalget. I denne sperreskjemaundersokelsen vil derfor storre
kommuner vaere overrepresentert, sammenliknet med mindre kommuner. Stratifiseringen tok
utgangspunkt i Skoleportens oversikt over skoler i alle kommuner i Norge, for annenhver
skole fra hver kommune ble plukket ut og invitert til deltakelse. I kommuner med flere enn
fire skoler, ble utplukkingen stoppet etter at skole nummer fire ble plukket ut. Sentrale
kriterier for utplukkingen var felgende: (1) skolen har trinnene 1-7 eller 1-10, (2) skolen er
offentlig og (3) skolen ligger i Viken fylkeskommune.

I en sperreskjemaundersekelse vil det alltid vare bortfall av informanter, hvilket utgjor en
feilkilde (Johannessen et al., 2010). Det er derfor vanlig a skille mellom bruttoutvalg og
nettoutvalg. Bruttoutvalg viser til de som trekkes ut til & delta, mens nettoutvalget bestér av
alle som deltar. Johannessen et al. (2010) omtaler svarprosenten som svarer som svarrespons.

I sparreskjemaundersgkelser vil det alltid vere et mal & fa sterst mulig svarrespons, og ifelge
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Johannessen et al. (2010) ligger en hey svarrespons pa 80-90% og en god svarrespons pa 50%
og over. En vanlig svarrespons er derimot 30-40%. Ettersom Viken er et relativt nytt fylke,
finnes det enda ingen oversikt over antall barneskoler. I denne sperreskjemaundersekelsen ble
det som tidligere nevnt tatt utgangspunkt i Skoleportens oversikt over skoler i Norge. I denne
oversikten ble det talt omtrent 397 barneskoler i Viken fylke. Ettersom bruttoutvalget for
denne sporreskjemaundersgkelsen var 117 barneskoler, utgjer dette omtrent 29,5% av
barneskolene 1 Viken. Ser man pd antall lerere fra arene 2019-2020 i de gamle fylkene som
per dags dato utgjer Viken, havner man pé ca. 15.791 larere pé alle trinn. Utvalget for denne
sperreskjemaundersegkelsen utgjer ca. 0,4% at disse leererne. Det finnes enda ingen tall pd
hvor mange som jobber pd trinnene 1-2 i Viken fylke, men det er naturlig & anta at dette faerre
enn tallet som her er tatt til etterretning. Hadde man hypotetisk sett tatt utgangspunkt i at det
var ca. 3 klasser pd hvert 1.- og 2. trinn, og derav 1 lerer i hver klasse, ville en ha endt opp
med et utgangspunkt pa ca. 2382 lerere. Nettoutvalget for denne sperreskjemaundersokelsen
ville i et slikt tilfelle vaert 702 lerere, mens bruttoutvalget pa 64 lerere. Dersom dette hadde
veert tilfellet, ville svarprosenten for denne sperreskjemaundersekelsen ligget pa 9,11%,
hvilket viser til en lav svarrespons (Johannessen et al., 2010). Et slikt tall er ikke tilstrekkelig
for & generalisere resultatene fra utvalget til populasjonen. Disse tallene er som tidligere
uttrykt rent hypotetiske, men kan vaere med pé a gi et mer realistisk bilde av svarprosenten 1

sperreskjemaunderseokelsen.

3.3 Planlegging av sperreskjemaundersokelsen

I denne sporreskjemaundersekelsen er datamateriale samlet inn gjennom et sporreskjema.
Hensikten med sperreskjemaet har vert a fa innsikt i hvilke tiltak som iverksettes for barna
som meter utfordringer i bokstavinnleringen, og hvordan laererne vurderer elevenes utbytte
av tiltakene (Bryman, 2016). Sperreskjemaet ble forst utformet pd Word, for det ble lagt inn 1
tjenesten Nettskjema. I utformingen ble det lagt stor vekt pa & tydeliggjore

spersmélsformuleringer og svaralternativer, for 4 unngd misforstaelser (Bryman, 2016).

Som tidligere nevnt, ble Skoleporten brukt for & plukke ut utvalget for
sparreskjemaundersokelsen. Nettstedet Skoleporten tilherer Utdanningsdirektoratet og
inneholder oversikt over alle grunnskoler i Norge. Pa nettstedet er skolene kategorisert og
sortert etter hvilket fylke og kommune de tilhegrer. Det var derfor enkelt & finne frem til skoler

som befant seg i Viken fylke. I oversikten kom det tydelig frem hvilke skoler som var
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offentlige og hvilke som var private. I noen tilfeller métte det imidlertidig undersekes
narmere hvilke skoler som hadde trinnene 1-7 eller 1-10, hvilket kunne gjores ved & besoke
skolens nettside. Etter at skolene var valgt ut, ble rektorene eller inspektorene ved de
representerte skolene kontaktet ved oppgitt e-postadresse pa Skoleporten. I noen tilfeller
matte skolens eget nettsted besgkes for & finne kontaktinformasjon. I e-posten ble studien
innledningsvis beskrevet med mal, innhold og hensikt. Videre ble det informert om at studien
var gjennomgétt av NSD og hadde blitt «erklaert» anonym. Avslutningsvis ble link til
sperreskjema vedlagt, og rektorene/inspekterene ble spurt om a videresende e-posten til sine
leerere pa 1. og 2. trinn. Ulempen med 4 lgse invitasjon til deltakelse pd denne maten, er at det
ikke er mulig & oppdrive noen spesifikke tall pa nettoutvalg. Hensikten med & lose
invitasjonen pd denne maten var a spare bade rektorene/inspektorene og informantene for tid.

Hadde antallet blitt etterspurt, kunne flere ha valgt a st over sperreskjemaundersgkelsen.

3.3.1 Spersméilsformuleringer

Ifolge Bryman (2016) ber spersmaélene i et sporreskjema vare utformet slik at de gir svar pa
forskningsspersmélene. Jeg valgte derfor & ta utgangspunkt i min problemstilling nér jeg
skulle utforme spersmélene. I tillegg ble det utformet spersmal som sekte innsikt i
bakgrunnsvariabler som til eksempel antall dar i skolesektoren, for a kunne se sammenhenger i
analysen. Oppgavens problemstilling inkluderer begreper som bokstavprogresjon, tiltak,
utbytte og vurdering, og det ble derfor utformet spersmal som sgkte innsikt pa disse feltene. |
pedagogisk forskning brukes det ofte fagtermer og begreper som kan tolkes forskjellig og
som kan ha flere betydninger. Begreper som dette burde defineres slik at det korresponderer
med informantenes oppfatning (Gall, Gall & Borg, 2007). Ettersom utvalget var lerere som
underviste pa 1. og/eller 2. trinn, brukte jeg fagtermer som ofte brukes for & beskrive
fenomener i begynneropplaringen. Begrepene ble derfor ikke definert i sperreskjemaet, og

kan dermed ha hatt innvirkning pé hvilke svar som er avgitt.

Sperreskjemaer kan enten vere av lukket eller 4pen form. Sperreskjemaer av lukket form kan
for eksempel inneholde spesifiserte svaralternativer, sammenliknet med &pne som &pner opp
for at informantene kan svare fritt (Bryman, 2016). I dette speorreskjemaet valgte jeg &
forespeile informantene med ulike svaralternativer. Det er flere fordeler ved a ha ferdigstilte
svaralternativer — pa en side kan det spare informantene for tid og samtidig gjore det enklere &

foreta statistiske analyser i etterkant av datainnsamlingen (Gall, Gall & Borg, 2007). Pa en
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annen side kan det gke informantenes forstaelse av hva som ettersporres, og dermed bidra til

flere svar som samsvarer med informantenes standpunkt og meninger (Bryman, 2016).

For a beskrive 1 hvilken grad tiltakene brukes og pastander i henhold til effekt av tiltak, ble
det brukt skalaer med flere verdier. Slike skalaer omtales ofte som Likert-skalaer, og brukes
med den hensikt om & innhente nyanserte svar som gjenspeiler informantenes oppfatning
(Johannessen et al., 2010). Hensikten med & bruke Likert-skalaer har i denne sammenheng
vart & méle intensiteten eller styrken i de ulike verdiene. Skalaen ble presentert for
informantene som felgende: (1) Intet utbytte, (2) I liten grad, (3) I noen grad og (4) I stor
grad. I Likert-skalaer blir informantene presentert med svaralternativer, og informantene skal
kunne velge det svaralternativet som samsvarer best med eget synspunkt (Bryman, 2016). En
ulempe med dette kan veare at flere informanter heller mot denne kategorien eller at de blir
ledet til & svare pa en verdi som ikke samsvarer med deres synspunkt. Johannessen et al.
(2010) peker likevel pé at dette ikke er vanlig 1 sperreskjemaundersekelser, og at svar i den
neytrale kategorien som oftest er genuine. Denne kategorien har dessuten vaert sentral i denne

sparreskjemaundersokelsen, i sammenheng med lerernes vurderinger.

3.3.2 Skjemaets disposisjon

Ifolge Johannessen et al. (2010) kan det vere lurt & strukturere sperreskjema slik at et av de
sentrale spersmélene for sperreskjemaundersekelsen kommer tidlig. Hensikten med dette er &
engasjere informantene til 4 svare pa skjemaet. Spersmalene burde deretter inndeles etter
tema eller kategori. I denne sporreskjemaundersokelsen ble sparreskjemaet delt inn i seks
kategorier: utdanningsbakgrunn/arbeidsplass, bokstavinnlaering, repetisjon, kartlegginger,
tiltak og péstander tilknyttet effekten av tiltak. Nar informanten var ferdig med forste kategori
(side 1), kunne det trykkes videre til neste kategori (side 2). Dette var for a {4 sperreskjemaet

til & fremstd som kort og presis (Gall, Gall & Borg, 2007).

Den forste kategorien tok for seg hvilket eller hvilke trinn informanten jobbet pd det aktuelle
skolearet, hvilken utdanningsbakgrunn informanten hadde og hvor lenge informanten hadde
jobbet i skolesektoren. Den andre kategorien inneholdt spersmél som rettet seg mot nér
bokstavinnleringen startet pa informantens arbeidsplass og hvor mange bokstaver
informanten eksponerte elevene ukentlig. Spersmélene i den tredje kategorien omhandlet
repetisjon av bokstavene under bokstavgjennomgang og etter alle bokstavene var introdusert

for elevene. Den fjerde kategorien etterspurte innledningsvis nér elevene ble kartlagt og
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deretter hvilke tiltak som ble iverksatt for elevene som skaret lavt pé kartlegginger.
Spersmélene videre sgkte innsikt i nar tiltakene ble iverksatt, tiltakenes omfang, hvem som
fulgte opp tiltakene og hvordan tiltakene ble kartlagt. Avslutningsvis ble informantene stilt
pastander om tiltak. Disse pastandene hadde sammenheng med hva de tidligere hadde svart at
de brukte. Hvis informanten for eksempel brukte lesekurs som et tiltak, rettet pastanden seg

mot lesekurs.

For & oppné en heyest mulig svarprosent i en sperreskjemaunderseokelse, uttrykker
Johannessen et al. (2010) at sporreskjemaet ikke burde vare for langt, og at et antall pd
hundre spersmal markerer en evre grense. I dette sparreskjemaet ble informantene i
utgangspunktet presentert for 15 spersmal. I tillegg fikk informantene oppfelgingsspersmal
tilknyttet tiltakene de oppgav at de brukte. Informanter som til eksempel svarte at de brukte
lesekurs som et tiltak, ble ogsé bedt om a vurdere effekten av dette tiltaket. Dette innebeerer at

informanter som svarte at de brukte 3 forskjellige tiltak, til sammen fikk 18 spersmal.

3.3.3 Elektronisk sperreskjema

Sperreskjemaet for denne sperreskjemaundersegkelsen kan ifelge Bryman (2016) defineres
som et selvadministrert sporreskjema, noe som inneberer at informantene tar for seg- og
besvarer sporreskjemaet pa egenhiand. Denne sperreskjemaundersekelsen ble sendt ut
elektronisk av flere arsaker, fortrinnsvis grunnet Covid-19. En stor fordel ved dette formatet,
er at det gir muligheter til & samle inn mange svar innenfor et kort tidsperspektiv — i dette
tilfellet til 117 skoler pa 1 méned (Bryman, 2016). Ettersom informantene kan svare i et
tidsrom som passer dem best og i hvilket tempo de ensker, kan motivasjonen vere storre for &
gjennomfore sparreskjemaundersgkelsen. Ifelge Bryman (2016) besvares flere spersmal i
elektroniske sperreskjema, sammenliknet med skjemaer i andre formater. I denne
sperreskjemaundersegkelsen var det 64 informanter som til slutt leverte sin besvarelse og

ingen av deltakerne hadde pabegynt sperreskjemaet uten 4 besvare alle spersmaélene.

En ulempe med dette formatet, er at alle med nettilgang har i prinsippet mulighet til 4 svare
pa spearreskjemaundersgkelsen. For a forsikre at enskede informanter deltok i
sperreskjemaundersegkelsen, ble det presisert i e-postene beskrevet hvilke deltakere som var
onsket. Bryman (2016) papeker at en er avhengig av nettilgang for & delta i
sperreskjemaundersegkelser, og at dette i noen tilfeller kan utgjere en ulempe for elektroniske

sparreskjema. Skolene er i stor grad avhengig av internett grunnet kommunikasjon med
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hjemmene, foring av fravaer og annet arbeid. Det er derfor vurdert dithen at dette ikke er en
ulempe for denne sporreskjemaundersegkelsen. Samtidig ble invitasjonene sendt ut via e-post,

og det der derfor forventet at de som mottok denne, ogsd hadde mulighet til & delta.

3.4 Praktisk gjennomfering av sperreskjemaunderseokelsen

3.4.1 Pilotering

I forkant av en sperreskjemaundersekelse, burde sperreskjemaet piloteres (Gall et al., 2007).
Johannessen et al. (2010) bruker termen prestudie 1 omtalen av dette fenomenet. I en
prestudie eller pilotering samles en gruppe mennesker og drafter hvem som burde delta i
sperreskjemaundersgkelsen og hvordan spersmélene burde formuleres. En prestudie omfatter
en utsendelse av spoarreskjemaet til personer som ikke deltar i sperreskjemaunderseokelsen,
men som har noe til felles med deltakerne (Johannessen et al., 2010). I min prestudie fikk jeg
syv informanter pé en skole i Viken til 4 pilotere mitt sperreskjema. Disse ble kontaktet
muntlig med en forespoarsel om a delta, for de fikk tilsendt lenke til sperreskjemaet via e-post.
Informantene jobbet pa bade 1., 2., og 3. trinn og hadde alle erfaring med rask- og tradisjonell
bokstavintroduksjon. I etterkant av piloteringen fikk jeg muntlige tilbakemeldinger pé
uklarheter omkring spersmél og svaralternativer. Pilotene informerte ogsé hvor lang tid de
brukte pé sperreskjemaet. Tilbakemeldingene var henholdsvis positive, men det ble gjort

noen fa justeringer i henhold til svaralternativene.

3.4.2 Hovedundersokelsen

Etter & ha justert svaralternativene i sperreskjemaet, ble NSD kontaktet for & gjennomga
hvorvidt dataene i sperreskjemaundersekelsen skulle hentes inn, bearbeides og lagres pa en
forsvarlig méte. Dersom informantene kan identifiseres gjennom sperreskjemaet, skal de
gjores kjent med formal med undersokelsen, at deltakelse er frivillig og at informasjonen blir
behandlet pa en fortrolig mate (Johannessen et al., 2010). Selv om NSD erklerte denne
sperreskjemaundersgkelsen som anonym, ble det utformet et informasjonsskriv som beskrev
hensikten med sperreskjemaundersekelsen, opplysninger om prosjektansvarlig og
medarbeider, at sperreskjemaundersokelsen var gjennomgatt av NSD, frist for retur av
sperreskjema og kontaktinformasjon (Johannessen et al., 2010). I informasjonsskrivet ble det
ogsa fremhevet at hay deltakelse ville gi storre innsikt i bokstavinnlaringen i dag (Gall, Gall
& Borg, 2007). Dette med den hensikt om & engasjere flere til 4 delta. Det ble ogsé lagt vekt

pa hvor lang tid det tok & besvare sporreskjemaet og kort informasjon rundt spersmélene.
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Invitasjon til deltakelse ble sendt ut i separerte e-poster til rektorene ved de utplukkede
skolene. I invitasjonen var informasjonsskrivet og lenke til sperreskjemaet vedlagt. Denne
maten a rekruttere deltakere pa, omtales av Johannessen et al. (2010) som CAWI (Computer
Aided Web Interviewing). E-posten etterspurte ikke bekreftelse pd deltakelse med den hensikt
om & spare rektorene for tid, og engasjere til deltakelse. Etter fire uker, ble det sendt ut en e-
post som takket for deltakelse og pdminnelse om at det fortsatt var mulig & ta del i
sparreskjemaundersokelsen. Grunnet anonymitet var det ikke mulig & vite hvem som hadde-
og hvem som ikke hadde avgitt svar. E-posten ble derfor sendt ut separat til rektorene som
allerede var invitert til deltakelse. Ved purring burde ogsa informasjon fra ferste e-post
vedlegges (informasjonsskriv, sperreskjema, invitasjon) (Johannessen et al., 2010). I denne
purringen ble ikke informasjonsskrivet vedlagt. Ulempen med dette var at noen av rektorene
maétte ettersporre informasjon omkring sperreskjemaundersokelsen, ettersom deres lerere
deltok i flere.

3.5 Analyse

I denne sporreskjemaundersekelsen er programmet Statistical for the Social Sciences (SPSS)
brukt i forbindelse med analyse av datamateriale. Seylediagrammene som fremstilles i
kapittel 4 er utformet i Excel, pa bakgrunn av analysene som er gjort i SPSS. Et kjennetegn
pa kvantitative metoder er datamateriale 1 form av tall. I SPSS kan slike data telles og
analyseres statistisk (Johannessen et al., 2010). I sammenheng med analyse av datamateriale,
er det vanlig a skille mellom deskriptiv statistikk og slutningsstatistikk. Slutningsstatistikk har
sitt utgangspunkt i deskriptiv statistikk, og har som mal & generalisere forskningsresultatene
fra utvalg og til populasjon (Johannessen et al., 2010). I denne sporreskjemaundersokelsen
har 64 informanter levert sin besvarelse. Det er vurdert slik at dette ikke danner et godt nok
grunnlag for a generalisere resultatene, og det er derfor ikke brukt slutningsstatistikk i denne

analysen.

I denne studien er det brukt deskriptiv statistikk for & analysere hvordan enhetene i
datamaterialet fordeler seg pa de ulike variablene (Johannessen et al., 2010). Univariat
analyse brukes nér en skal underseke hvordan enhetene fordeles innenfor en variabel. Denne
analyseformen er i denne analysen brukt for & blant annet fremstille og tolke

bakgrunnsvariabler som utdanningsbakgrunn, hvilket trinn informantene jobber pa og hvor
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lang erfaring informantene har i1 skolen. Videre er det ogs brukt bivariat analyse for & se
sammenheng mellom to variabler, som til eksempel antall bokstaver som introduseres
ukentlig og hvilke undervisningsmetoder som benyttes ved bokstavgjennomgang
(Johannessen et al., 2010). Denne analysen ble ogsa gjennomfert i SPSS, og i denne
sammenheng ble det brukt krysstabeller for & gjennomfere bivariate analyser (Johannessen et

al., 2010).

Statistiske analyser avhenger av méleniva innenfor de ulike variablene. Variabler av
nominalniva, som blant annet trinn, utdanningsbakgrunn, antall bokstaver ukentlig og
repetisjon av bokstaver, kan presenteres gjennom frekvenstabeller eller andre statistiske
figurer. Dette er verdier som ikke kan rangeres (Johannessen et al., 2010). I mitt sperreskjema
er det samtidig mange variabler med flere verdier — deriblant bruk av undervisningsmetoder
ved bokstavgjennomgang, der variablene er (1) aldri, (2) i liten grad, (3) i noen grad og (4) i
stor grad. Disse ble pé forhand gruppert for de ble fordelt- og analysert i frekvenstabellene.

3.6 Validitet og reliabilitet

Béde Tangen (2014) og Holen et al. (2013) uttrykker et behov for ekt forskningsbasert
kunnskap pé det spesialpedagogiske fagfeltet, ettersom feltet stiller krav til belegg- og faglig
tyngde i1 beslutninger som tas. En utfordring i denne sammenhengen er det faktum at
samfunnsvitenskapelige forskningsresultater alltid baerer preg av usikkerhet i storre eller
mindre grad. En kan si at det ofte handler om indisier fremfor bevis (Kleven et al., 2011).
Samfunnsvitenskapens felt omfavner et mangfold av mennesker med ulike meninger og
oppfatninger. Til motsetning av naturvitenskapen, er ofte de samfunnsvitenskapelige funnene
om indisier fremfor bevis (Kleven et al., 2011). I bokstavinnlaringen pa ferstetrinn kan
eksempelvis forskningen vise at rask bokstavprogresjon fungerer for mange barn, men at
tradisjonell progresjon fungerer best for elevene som trenger mer tid pé a leere hver enkelt
bokstav. Forskningen kan i denne sammenheng gi indikatorer pa hvilken metode som kan
fungere under visse forutsetninger, men ikke konkludere med hvilken
bokstavinnleringsmetode som er den beste for alle forsteklassinger. Samtidig blir ofte
samfunnsvitenskapelig forskning viderefort til samfunnet og vil i slike tilfeller pavirke feltet
det representerer. Med dette stilles det krav til at forskeren har tatt stilling til visse krav for &

sikre at forskningen er palitelig og gyldig (Johannessen et al., 2010).

37



3.6.1 Validitet

Validitet defineres av Nyeng (2012, s. 109) som gyldighet i data og handler om hvorvidt en
undersekelse studerer fenomenet det faktisk skal studere (Bryman, 2016). Validitet handler
med andre ord om malinger gjelder hele populasjonen og om de kan gi et gyldig svar pé
undersokelsens problemstilling. Det er vanlig & skille mellom begrepsvaliditet, indre validitet
og ytre validitet. Kleven et al. (2011, s. 86) beskriver begrepsvaliditet som «grad av samsvar
mellom definert begrep og gjennomfort maling» hvilket innebarer relasjonen mellom
datamateriale og fenomenet som skal undersokes — altsa hvorvidt forskerne har lykkes med a
operasjonalisere det teoretiske definerte begrepet. Holand (2012) bruker imidlertidig begrepet
teoretisk validitet fremfor begrepsvaliditet, og papeker at et resultat er teoretisk valid dersom
det er basert pé et klart teorigrunnlag, tydelig definisjonssammenheng mellom teoretisk
begrep og malt sterrelse og kan forklares pa bakgrunn av teori. I en studie vil det alltid vere
en viss grad av usikkerhet tilknyttet begrepsvaliditeten. I dette sperreskjemaet kan
eksempelvis Likert-skalaene skape usikkerhet for informantene, ettersom verdiene kan vare
vanskelig 4 tolke. Sannsynligheten for at disse verdiene tolkes ulikt er stor, og det vil derfor
legges til grunne for dette i analysen. En annen utfordring i sasmmenheng med
sperreskjemaundersegkelsens begrepsvaliditet er fagtermene som benyttes i sparreskjemaet. I
dette sperreskjemaet er det brukt begreper som ofte brukes blant laerere pa sméskoletrinnet
for & beskrive den forste leseopplaringen. Det er derfor ikke forklart hva som legges til grunn

for disse begrepene.

Indre validitet knyttes pa sin side til tolkning av relasjoner mellom variabler, slik de opererer 1
undersekelsen. Med andre ord gjelder det spesielt nér en skal underseke ulike arsaksforhold
mellom variabler (Holand, 2012; Kleven et al., 2011). Ytre validitet handler om resultatenes
gyldighetsomrade — altsé hvilke personer og hvilke situasjoner resultatene er gyldige i. Ytre
validitet kan ogsa si noe om hvorvidt resultatene i en undersekelse kan generaliseres utover
den kontekst den er gjennomfert i (Bryman, 2016). I denne sperreskjemaundersokelsen
handler dette om hvorvidt resultatene gjelder for flere enn informantenes skoler. Ifolge
Kleven et al. (2011) har en undersokelse god ytre validitet dersom dens resultater er gyldig
for de personer og situasjoner som er relevante pd bakgrunn av problemstillingen. I denne
sperreskjemaundersegkelsen kan den lave svarprosenten svekke undersgkelsens ytre validitet.

Svarene er med denne grunn tolket med forsiktighet med hensyn til generalisering.
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3.6.2 Reliabilitet

Kvaliteten pa en undersgkelse vurderes blant annet gjennom undersgkelsens reliabilitet og
validitet, eller maleinstrumentets pélitelighet og noyaktighet (Holand, 2012). Reliabilitet
defineres av Bryman (2016, s. 157) som «conistency of a measure of a concept». I
forskningssammenheng blir reliabilitet ofte brukt som et mal pa hvorvidt palitelig

datamaterialet er og om gjentatte malinger med samme maéleinstrument gir samme resultat.

Kleven et al. (2011, s. 89) presenterer tre aspekter ved reliabilitetsbegrepet: test-retest
reliabilitet, intern konsistens og inter-rater reliabilitet. Disse samsvarer med de tre faktorene
Bryman (2016) lefter frem: Stability, som ofte referer til som test-retest reliabilitet. For &
maéle denne faktoren kan en test gjennomferes to ganger pa det samme utvalget som i den
forste undersgkelsen. Hensikten med dette er & male stabilitet i mélinger over tid.
Reliabiliteten vil i denne sammenhengen vere heoy dersom den andre testen gir det samme
resultatet som pa den forste (Bryman, 2016). En slik méling var ikke aktuell for denne
sparreskjemaundersokelsen fordi det var umulig & finne frem til det opprinnelige utvalget
grunnet anonymitet. Dersom spearreskjemaundersokelsen hypotetisk sett skulle «retestesy,
kunne det fremkommet andre svar enn i den forste «testen». Etter hvert som det kommer nye
anbefalinger til bokstavinnlaringen, vil naturligvis praksis endres (Sunde & Lundetre, 2019).
Nye erfaringer i undervisningen kan ogsé bidra til justeringer i tiln@rminger og metodevalg,
samt hvilke tiltak som iverksettes. I denne sperreskjemaundersokelsen er det etterstrebet
tydelighet i spersmalsformuleringene for & oppa ferre feiltolkninger i sporreskjemaet. Ved a
pilotere sporreskjemaet, er det lagt til rette for 4 tydeliggjore- eller omformulere sporsmél

som er utydelige.

Reliabilitet kan ogsa handle om grad pé intern konsistens mellom indikatorene i en indeks.
Dette omtales av Bryman (2016) som internal reliability og handler om informantenes svar
kan relateres til svar i de andre indikatorene. Intern konsistens i en undersekelse kan méles
med den statistiske storrelsen Cronbachs alfa som varierer med tall fra 0-1. Ringdal (2009, s.
87) hevder at en indeks med hoy reliabilitet har alfa pa 0,70 og over. Intern konsistens 1
undersokelser kan ogsé méles ved halveringsmetoden, eller split-half. Her deles de
innsamlede svarene i to tilfeldige grupper, for korrelasjonen mellom utvalgte variabler testes.
En hey korrelasjon vil i denne sammenheng vise til hoy reliabilitet (Bryman, 2016). Inter-
rater reliability eller inter-rater reliabilitet viser til samsvar mellom observaterer (Bryman,

2016). Nar flere enn en «rater» eller observater er involvert i datainnsamlingen, kan det
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oppsta utfordringer i sammenheng med konsistens i avgjerelser og meninger. Dette er en

faktor som ikke er relevant for denne studien, ettersom det kun er en «ratery.

3.7 Etiske anliggender

I forskningen ma en forholde seg til visse juridiske retningslinjer og etiske anliggender.
Termen «etikk» brukes om reglene og prinsippene i vurderingen om en handling er rett eller
gal (Johannessen et al., 2010). Etikken gjor seg spesielt gjeldende i forskning som omhandler
mennesker, slik som pedagogisk forskning gjor. I denne sammenheng omhandler etikken hva
en kan gjore- og hvordan en kan pavirke hverandre. Datainnsamling som direkte bererer
andre mennesker leder automatisk til etiske problemstillinger (Johannessen et al., 2010).
Intervjuer, deltakende observasjon eller eksperimenter er eksempler pa datainnsamling der
mennesker blir direkte berert. I disse innsamlingene kan informantene pé en side bli pavirket
eller fremstilt pa en respektles mate (Johannessen et al., 2010). I min studie er det ikke gjort

en datainnsamling som direkte bererer informantene.

Nasjonalt er det «Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og
humaniora» (NESH) som har lagt foringer for forskningsetikken. Dette er retningslinjer som
en forsker ma ta hensyn til. Johannessen et al. (2010, s. 91-92) peker spesielt pa folgende tre
hensyn: (1) informantenes rett til selvbestemmelse og autonomi, (2) forskerens plikt til &
respektere informantenes privatliv, (3) forskerens ansvar for & unngé skade. Det forste
hensynet (informantenes rett til selvbestemmelse og autonomi) handler om at informantene
selv skal bestemme om de ensker & ta del i undersokelsen eller ei. I denne
sparreskjemaundersokelsen var deltakelse frivillig, og informantene ble informert om dette 1
forkant av sperreskjemaunderseokelsen. De hadde ogsa mulig & ombestemme seg underveis,
ved a avslutte undersgkelsen. Ettersom sperreskjemaundersekelsen var anonym, behgvdes det
heller ikke et samtykke fra informantene. Det andre hensynet (forskerens plikt til & respektere
informantenes privatliv) viser til informantens rett til & ha kontroll over eget privatliv, og
hvem som fér tilgang til personlige opplysninger. Denne sporreskjemaundersegkelsen
etterspurte ikke personlig informasjon, og informantene slapp dermed & utlevere personlig
informasjon. Det tredje hensynet (forskerens ansvar for a unngé skade) handler om hvorvidt
datamateriale kan berore sdrbare omrader. Dette innebarer at de som deltar i en undersokelse
ikke skal bli unedvendig belastet (Johannessen et al., 2010). Hensikten med denne

sperreskjemaundersegkelsen er a fa innsikt i tiltak som iverksettes, 1 henhold til & bidra med
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ytterligere kunnskap om hvordan skolene kan hjelpe elever som faller av i
bokstavinnleringen. Sperreskjemaundersgkelsen bergrer ikke elevene som faller av, men
menneskene som legger til rette for at de skal hente seg inn igjen. Det er derfor antatt dithen

at dette ikke vil utsette noen grupper for unedvendig belastning (Johannessen et al., 2010).

Forskning inneberer ofte innsamling av personlig informasjon som kan identifisere
deltakerne. Dette inneberer at forskeren mé folge visse juridiske retningslinjer. Johannessen
et al. (2010) beskriver personopplysninger som opplysninger eller informasjon som gjer det
mulig for andre 4 identifisere enkeltpersoner. Denne sperreskjemaundersokelsen krevde ikke
innlogging eller identifisering for & besvare sparreskjemaet. Samtidig ble det heller ikke
etterspurt personlige opplysninger som kunne bidra til & identifisere enkeltpersoner.
Sperreskjemaundersekelsen kunne i utgangspunktet betraktes som anonym. For hegskoler og
andre institusjoner er det opprettet et personvernombud ved Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD). Alle prosjekter som er meldepliktige skal sendes inn til NSD for en
vurdering av hvordan prosjektet samler inn, oppbevarer og behandler
personvernopplysninger. Denne sperreskjemaundersegkelsen ble sendt inn til NSD for en
vurdering av disse punktene. Selv om den ikke krevde identifisering ved innlogging eller
etterspurte personopplysninger, gikk noen av spersmalene pa arbeidserfaring,
stillingsbeskrivelse og utdanningsbakgrunn. Det var derfor ensket med en gjennomgang av
prosjektet. NSD kunne konkludere med at undersekelsen var anonym, og det behovdes derfor

ikke et samtykke for & delta.
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4 Resultater fra sporreskjemaundersokelsen

I dette kapitlet vil data fra sperreskjemaundersokelsen presenteres. I forskning brukes termen
«data» for a beskrive forskningens presentasjon av virkeligheten eller fenomen (Johannessen

et al., 2010). Bakgrunnen for denne forskningen har vart & presentere folgende «fenomeny:

«Hvilke tiltak iverksettes for elever som moter utfordringer ved rask bokstavprogresjon, og

hvordan vurderer lcererne elevenes utbytte av tiltakene?»

e Hvilken progresjon folges i bokstavinnleringen og hvilke undervisningsmetoder tas i
bruk?

e Pa hvilke tidspunkt kartlegges elevenes alfabetiske kunnskap og hvilke tiltak
iverksettes for 4 bidra til & styrke elevenes leseferdigheter?

e Finnes det en sammenheng mellom tid som brukes til repetisjon av bokstavene og

hvordan lererne vurderer elevenes utbytte av tiltakene?

I dette kapitlet vil resultatene fra sperreskjemaundersekelsen presenteres utfra
forskningsspersmalene. Kapittel 4.1 vil forst redegjore for hvilket/hvilke trinn informantene
tilharer, hvilken erfaring de har fra skolesektoren og hvilken utdanningsbakgrunn de har.
Kapittel 4.2 vil forst redegjore for hvilken progresjon som foelges i bokstavinnlaringen, for
undervisningsmetodene presenteres med hvilken grad de praktiseres. Det vil deretter
undersekes om progresjon i bokstavinnleringen har noe & si for hvilke undervisningsmetoder
som tas 1 bruk. Kapittel 4.3 vil redegjore for hvilke tidspunkt elevenes alfabetiske kunnskap
kartlegges pé og hvilke tiltak som iverksettes for & styrke elevenes leseferdigheter. I kapittel
4.4 vil det forst redegjores for tid som brukes til repetisjon av bokstavene og deretter hvordan
lererne vurderer elevenes utbytte av tiltak. Avslutningsvis vil kapitlet underseke om det
finnes sammenhenger mellom tid til repetisjon og lerernes vurdering av elevenes utbytte av

tiltak.

4.1 Bakgrunnsvariabler

Sperreskjemaet sekte innledningsvis innsikt i felgende bakgrunnsvariabler: tilhorighet pa
trinn, utdanningsbakgrunn og erfaring innenfor skolesektoren. Av de 64 lererne som leverte

sin besvarelse, svarte 50% (N=32) at de jobbet pa forstetrinn, 43,8% (N=28) pa andretrinn og
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6,3% (N=4) pa bade forste- og andretrinn. Larerne som jobbet pa bade forste- og andretrinn

kan ha vert timelerere, faglaerere eller annet. Disse tallene er fremstilt i figur 1.

Antall informanter (fordelt p4 trinn)

35

30

25

20

15

10

(V)]

Forstetrinn

Figur 1: Antall informanter (fordelt pa trinn)

Andretrinn

Begge

Sperreskjemaet undersekte videre informantenes utdanningsbakgrunn. Resultatene viste at

flest svarte adjunkt med tilleggsutdannelse, mens ingen svarte grunnskolelcerer 5-10. Denne

verdien vises derfor ikke i tabell 1. Selv om tallene i utgangspunktet var forventet, var det

ventet at flere skulle svare grunnskolelcerer 1-7, ettersom denne utdanningen retter seg

spesifikt mot barneskoletrinnene. Informantenes utdanningsbakgrunn er fremstilt i tabell 1.

Utdanningsbakgrunn
Antall Prosent
Adjunkt m/ tilleggsutdannelse 35 53.1
Allmennlerer 13 15.6
Annet 6 10.9
Grunnskolelzrer 1-7 9 12.5
Lektor 5 7.8
Total 64 100.0
Tabell 1: Utdanningsbakgrunn
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Den siste bakgrunnsvariabelen i sperreskjemaet var erfaring innenfor skolesektoren. Et
interessant funn var at flest (65,6%) svarte at de hadde jobbet 10 ar eller lenger i
skolesektoren, og at andelen med 1-3 ars erfaring utgjorde den laveste svarprosenten (7,8%).
Oppsummerende viser funnene i denne sparreskjemaundersgkelsen at flest som jobber pa
trinnene 1. og/eller 2. har lang erfaring, mens de med mindre erfaring ikke tilhorer disse

trinnene.

4.2 Hvilken progresjon felges i bokstavinnlaeringen og hvilke
undervisningsmetoder tas i bruk?

Videre i sperreskjemaet ble informantene spurt om nar bokstavinnlaringen startet pa deres
arbeidsplass. Her svarte flest (96,9%) at bokstavinnlaringen startet ved heostsemesteret pa 1.
trinn, mens resterende svarte at bokstavinnlaringen startet pd virsemesteret ved 1. trinn.
Sperreskjemaet segkte deretter dypere innsikt i hvilken progresjon bokstavinnleringen fulgte
etter bokstavinnlaringens oppstart, og etterspurte med dette antall bokstaver som ble

introdusert for elevene ukentlig. Resultatet er fremstilt i tabell 2.

Bokstavprogresjon
Antall Prosent
Mindre enn 1 bokstav 3 4.7
1-2 bokstaver 44 68.8
3-4 bokstaver 15 234
Flere enn 4 bokstaver 2 3.1
Total 64 100.0

Tabell 2: Bokstavprogresjon

Tabell 2 viser at feerrest introduserer elevene for mindre enn 1 bokstav 1 uken, mens flest
introduserer elevene for 1-2 bokstaver ukentlig. I sparreskjemaet ble disse verdiene presentert
som felgende: feerre enn to bokstaver og maksimalt to bokstaver. Tallene kan derfor indikere
at flest folger en rask progresjon i bokstavinnlaeringen, mens faerrest folger en tradisjonell

progresjon.
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Informantene ble videre bedt om & oppgi hvilke undervisningsmetoder de benyttet seg av i

bokstavinnleringen, og til hvilken grad de ble praktisert. Funnene er fremstilt i figur 2.

Metoder i bokstavinnl@ringen
45

40
35

30

0
Frontalundervisning  Stasjonsarbeid Gruppearbeid Individuelt arbeid = Laringspartner Annet

Aldri  Iliten grad = Inoengrad I stor grad

Figur 2: Undervisningsmetoder i bokstavinnlceringen

I figur 2 kommer det frem at undervisningsmetoden som brukes av flest i stor grad er
stasjonsarbeid (N=33). Av undervisningsmetodene som blir brukt av flest i noen grad, er det
individuelt arbeid (N=39) og lceringspartner (N=39) som peker seg ut. Gruppearbeid var
imidlertidig undervisningsmetoden som flest beskrev at de brukte i liten grad (N=3). Ser man
narmere pa seylene, kan det se ut til at de fleste undervisningsmetodene blir praktisert i noen
grad, noe som kan skyldes variasjon i metodebruk. Pa en annen side kan det skyldes hvilken
progresjon bokstavinnlaringen folger. For & finne ut om dette var tilfelle, ble det utarbeidet
krysstabeller for & se ssmmenhengen mellom bokstavprogresjon og undervisningsmetoder,

for det deretter ble utformet et seylediagram (figur 3) som skal fremstille dette resultatet.
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Metoder og progresjon i bokstavinnlaringen
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Mindre enn 1 bokstav 1-2 bokstaver 3-4 bokstaver Mer enn 4 bokstaver

Frontalundervisning = Stasjonsundervisning = Gruppearbeid © Individuelt arbeid = Laringspartner m Annet

Figur 3: Undervisningsmetoder og progresjon i bokstavinnlceringen

I figur 3 kommer det frem at det ikke er noen spesifikk undervisningsmetode som skiller seg
ut, men at det er variasjon i bruken av dem. Av de som introduserer elevene for 1-2 bokstaver
ukentlig, bruker flest stasjonsundervisning og individuelt arbeid. De som introduserer elevene
for flere bokstaver enn dette, bruker oftest frontalundervisning, stasjonsundervisning,
individuelt arbeid og leeringspartner. Av de som folger en tradisjonell bokstavprogresjon, er

det ingen spesifikk undervisningsmetode som skiller seg ut.

4.3 P4 hvilke tidspunkt kartlegges elevenes alfabetiske kunnskap og hvilke

tiltak iverksettes for 4 styrke elevenes leseferdigheter?

I ssmmenheng med kartlegginger, etterspurte sperreskjemaet hvilke verktoy som ble brukt for
a kartlegge elevenes leseferdigheter. Dette var et apent spersmal der informantene hadde
mulighet til & oppgi ett- eller flere kartleggingsverktoy og/eller undervisningsmetoder. I
resultatene kom det frem at flest benyttet seg av Aski Raski, Udirs kartleggingsprover og Pa
sporet. Ingen av informantene svarte at de brukte Logos til dette formélet, hvilket kan skyldes

at fa lektorer deltok i sperreskjemaundersekelsen (se tabell 1).
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Sperreskjemaundersegkelsen sokte innsikt i tidspunkt for kartlegging av elevenes
leseferdigheter, og i denne sammenheng ble informantene forespeilet folgende
svaralternativer der det var mulig & oppgi flere svar: (a) I forkant av bokstavinnlaringen, (b)
Under 1 maned etter oppstart av bokstavinnlaeringen, (c) Mellom 1-3 méneder etter oppstart
av bokstavinnlaringen, (d) Mellom 4-6 maneder etter oppstart av bokstavinnlaringen, (e)
Mellom 7-8 maneder etter oppstart av bokstavinnlaringen og (f) Senere enn 8 médneder etter

oppstart av bokstavinnlaringen. Resultatet er fremstilt i figur 4.

Tidspunkt for kartlegginger

40
35
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25
20
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10
5
0
I forkant Under 1 1-3 maneder 4-6 maneder 7-8 mineder Senere enn §
méaned méneder

Figur 4: Tidspunkt for kartlegginger

Figur 4 viser at flest (N=38) kartlegger elevenes alfabetiske kunnskap 1-3 maneder etter
oppstart av bokstavinnlaringen, mens faerrest (N=16) kartlegger elevene senere enn 8
méneder. Over halvparten av utvalget (N=35) uttrykte imidlertidig at de kartla elevenes
alfabetiske kunnskap i forkant av bokstavinnleringen, hvilket var et uventet lavt tall. I
sperreskjemaet kunne informantene markere flere svaralternativer, og det kan dermed se ut til

at de fleste kartlegger elevene pa ulike tidspunkter.

Etter & ha undersokt verktoy- og tidspunkter for kartlegginger, ble informantene spurt om
hvilke tiltak de iverksatte for elever som befinner seg under bekymringsgrensen ved
kartlegginger. Her kunne informantene velge blant felgende svaralternativer og oppgi flere

svar: (a) Lesekurs (individuelt eller i mindre grupper), (b) Nivadelte grupper, (c)
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Stasjonsarbeid med resten av klassen, (d) Tilpassede lekser og (¢) Annet. Informantene som
krysset av for at de brukte (e) Annet, ble presentert for et element der de kunne beskrive

hvilke tiltak de benyttet seg av. Resultatene er fremstilt i figur 4.

Tiltak som iverksettes pa bakgrunn av kartlegginger
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Lesekurs Nivadelte grupper Stasjonsarbeid Tilpassede lekser Annet

med resten av
klassen

Figur 5: Tiltak som iverksettes pa bakgrunn av kartlegginger

I figur 5 fremkommer det at filpassede lekser er tiltaket som benyttes av flest (N=57), og
markerer med dette en hovedtendens. Tilpassede lekser kan ha blitt iverksatt som et
supplement til et eller flere andre tiltak, hvilket kan ha pavirket dette resultatet. Samtidig kan
tiltaket ha blitt iverksatt for elever med behov for sma justeringer i leksearbeidet, men som
nedvendigvis ikke har hatt behov for tiltak utover klasseromsundervisningen. Ser en n@rmere
pa tabellen, kommer det frem at /esekurs er et tiltak som blir benyttet av mange (N=41).
Tiltakene stasjonsarbeid (N=38) og nivadelte grupper (N=38) er ogsa tiltak som iverksettes
av en storre andel av utvalget. Informantene som svarte at de benyttet seg av andre metoder,
utdypet at de benyttet seg av sprikleker og repetisjon av bokstavene en og en. For a
underseke om valg av tiltak kan skyldes progresjon i bokstavinnleringen, ble det undersokt
om det fantes noen sammenheng mellom antall bokstaver som introduseres for elevene

ukentlig og tiltak som iverksettes. Disse tallene er fremstilt i figur 6.
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Tiltak og progresjon i bokstavinnlaringen

50
45
40
35
30
25
20
15

10

Mindre enn 1 bokstav 1-2 bokstaver 3-4 bokstaver Mer enn 4 bokstaver

Lesekurs Nivadelte grupper Stasjonsarbeid Tilpassede lekser Annet

Figur 6: Tiltak og progresjon i bokstavinnleringen

I figur 6 kommer det frem at av de som introduserer elevene for 1-2 bokstaver ukentlig, er det
flest som iverksetter tilpassede lekser (N=44) og lesekurs (N=42). Av de som introduserer
elevene for 3-4 bokstaver ukentlig, er det flest som iverksetter lesekurs (N=2), stasjonsarbeid
(N=2) og tilpassede lekser (N=2). Oppsummerende finnes det ingen klar sammenheng
mellom progresjon i bokstavinnleringen og tiltak som iverksettes, snarere en tydelig

variasjon.

Informantene ble videre spurt om hvem som fulgte opp tiltakene som ble iverksatt, og i denne
sammenheng var det mulig & oppgi flere svar. Her svarte flest (98,4%) at tiltakene ble fulgt
opp av kontaktlaerer. Mange (42,2%) svarte ogsa at tiltakene ble fulgt opp av bade faglerer
og spesialpedagog.

4.4 Finnes det en sammenheng mellom tid som brukes til repetisjon av

bokstavene og hvordan leererne vurderer elevenes utbytte av tiltak?

Sperreskjemaundersegkelsen etterspurte videre hvor mye tid som var satt av til repetisjon av

bokstavene, etter at hele alfabetet var gjennomgatt med elevene. En av styrkene ved rask
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bokstavprogresjon, er at mye av undervisningstiden frigjeres slik at bokstavene kan repeteres
flere ganger (Sunde et al., 2020). Figur 4 presenterer tiden informantene brukte pé repetisjon

av bokstavene etter gjennomgang av hele alfabetet.

Tid til repetisjon etter gjennomgang av alle bokstavene
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Under 1 maned Mellom 1-2 Mellom 3-4 Mellom 5-6 Mer enn 6
maneder maneder maneder maneder

Figur 7: Tid til repetisjon etter gjennomgang av alle bokstavene

I figur 9 kommer det frem at ferrest (N=8) bruker under 1 maned og mellom 1-2 mdneder pé
a repetere bokstavene etter & ha gjennomgétt alfabetet, mens flest (N=20) bruker mellom 5-6
mdneder pé repetisjon. Ser man narmere pd tallene i figur 5, bruker tilsynelatende flest
mellom 3-6 mdneder pé a repetere bokstavene etter gjennomgang av alfabetet. For &
underseke om tiden som brukes til repetisjon etter gjennomgang av alfabetet ha noen
sammenheng med progresjon i bokstavinnlaeringen, er det utformet en krysstabell (se tabell 3)

som tar for seg tid til repetisjon etter giennomgang av alle bokstavene og bokstavprogresjon.
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Sammenhengen mellom bokstavprogresjon og repetisjon etter gjennomgang av all
bokstavene (antall i prosent)

Repetisjon

Under 1 Mellom Mellom Mellom Mer enn
mnd I-2mnd 3-4mnd 5-6 mnd 6 mnd Total

Antall Mindre enn 1 1.6% 0.0% 1.6% 0.0% 1.6% 4.7%

bokstaver bokstav
1-2 bokstaver 7.8% 9.4% 17.2% 26.6% 7.8% 68.8%
3-4 bokstaver 1.6% 3.1% 4.7% 4.7% 9.4% 23.4%
Flere enn 4 1.6% 0.0% 0.0% 0.0% 1.6% 3.1%
bokstaver

Totalt 12.5% 12.5% 23.4% 31.3% 20.3% 100.0%

Tabell 3: Sammenhengen mellom bokstavprogresjon og repetisjon etter giennomgang av alle
bokstavene

I tabell 3 kommer det frem at de som introduserer elevene for mindre enn en bokstav i uken,
bruker gjennomsnittlig mindre tid pa & repetere bokstavene i etterkant av
bokstavgjennomgangen. Ser man na&rmere pa de som introduserer elevene for 1-2 bokstaver
ukentlig, tilsier prosentandelene at flest bruker mellom 5-6 maneder til repetisjon. Et
interessant funn er at desto flere bokstaver som introduseres, desto mer tid brukes til &
repetere bokstavene. Et eksempel pé dette er andelen som introduserer elevene for 3-4
bokstaver ukentlig, der flest bruker mer enn 6 maneder til & repetere bokstavene etter

gjennomgang av alfabetet.

For elevene som mette utfordringer i sammenheng med rask bokstavprogresjon, ble det
iverksatt ulike tiltak (se figur 5). Det var her ensket kunnskap om hvordan larerne vurderte
elevenes utbytte av tiltakene. I denne sammenheng ble det stilt folgende pastand: 1 hvilken
grad er du enig i folgende pastand: Elevene som «henger etter» henter seg inn i
leseutviklingen underveis eller etter tiltakene. For & besvare dette, kunne informantene velge
mellom folgende graderte svaralternativer: (a) Intet utbytte, (b) I liten grad, (c) I noen grad og
(d) I stor grad. Resultatene viste at flest (75%) vurderte at hadde noe utbytte av tiltakene,
mens kun 15% uttrykte at de vurderte elevenes utbytte som stort. For & f innsikt i hvordan
lererne vurderte elevenes utbytte av hvert av tiltakene, fikk alle oppfelgingsspersmaél
tilknyttet hvilke tiltak de tidligere hadde oppgitt. Eksempelvis ble informanter som svarte at
de iverksatte lesekurs, bedt om & vurdere hvorvidt de var enige med péstanden elevene som

«henger ettery har utbytte av lesekurs. Péstandene var graderte (4-punkts Likert-skala), og
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informantene hadde dermed mulighet til & velge det alternativet som samsvarte best med

deres oppfatning (Johannessen et al., 2010). Resultatet er fremstilt i figur 9.

Laerernes vurdering av elevenes utbytte av tiltakene
60
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40
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Utbytte Lesekurs Nivadelte  Stasjonsarbeid  Tilpassede Annet
(generelt) grupper lekser

Intet utbytte I liten grad I noen grad I stor grad

Figur 8: Leerernes vurdering av elevenes utbytte av tiltakene

I figur 9 kommer det frem at flest (N=51) vurderer at elevene i noen grad klarer & hente seg
inn 1 leseutviklingen etter gjennomfort tiltak. Av tiltakene som er vurdert til & gi storst

utbytte, er det tilpassede lekser (N=41) og lesekurs (N=32) som er mest fremtredende.

Som tidligere nevnt, er en av den raske bokstavprogresjonens styrker at den legger til rette for
mer tid til repetisjon av bokstavene, enn hva den tradisjonelle progresjonen gjor. Det er derfor
forseokt & se etter sammenhenger med denne styrken (tid til repetisjon) og hvorvidt leererne
vurderer at elevene klarer 4 hente seg inn i leseutviklingen etter gjennomfort tiltak. I
krysstabellen (tabell 11) viser tiltak til de handlinger som iverksettes for & styrke elevenes

alfabetiske kunnskap pa et generelt niva. Det viser med andre ord ikke til et spesifikt tiltak.
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Sammenheng mellom tid til repetisjon etter gjennomgang av alle bokstavene og lerernes
vurdering av elevenes utbytte av tiltakene

Lzrernes vurdering (angitt i grad)

I liten grad I noen grad I stor grad Total
Repetisjon i Under 1 1.6% 9.4% 1.6% 12.5%
etterkant av mnd
gjennomgang
(méneder) Mellom 1-2 0.0% 10.9% 1.6% 12.5%
mnd
Mellom 3-4 1.6% 18.8% 3.1% 23.4%
mnd
Mellom 5-6 0.0% 25.0% 6.3% 31.3%
mnd
Mer enn 6 1.6% 14.1% 4.7% 20.3%
mnd
Total 4.7% 78.1% 17.2% 100.0%

Tabell 4: Sammenheng mellom tid til repetisjon etter gjennomgang av alle bokstavene og
lcerernes vurdering av elevenes utbytte av tiltakene

I tabell 4 kommer det frem at flest vurderer at elevene i noen grad klarer & hente seg inn 1
leseutviklingen. Av de som svarte at de brukte mellom 5-6 maneder til repetisjon, svarte flest
at elevene hadde noe utbytte av tiltakene. Av de som vurderte at elevene hadde stort utbytte
av tiltakene, hadde flest brukt 5-6 maneder til a repetere bokstavene etter gjennomgang av
alfabetet. Det var imidlertid f& som opplevde at elevene klarte 4 hente seg inn i stor grad etter
en repetisjonsperiode pa under 1 maned og mellom 1-2 méneder. Disse tallene kan samtidig

skyldes at faerre brukte under 1 méned til 2 méneder til repetisjon.
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S Drefting

Hensikten med denne studien har vart & seke innsikt 1 hvilke tiltak som iverksettes for elever
som meter utfordringer ved rask bokstavprogresjon, og hvordan lererne vurderer elevenes
utbytte av tiltakene. I dette kapitlet vil resultatene fra sperreskjemaundersekelsen droftes og
ses sammenheng med teori og forskning fra kapittel 2. Dette kapitlet er strukturert pd samme
mate som i kapittel 4 (Resultater), og vil forseke & besvare problemstillingen og

forskningsspersmalene gjennom folgende underkapitler:

e Hvilken progresjon folges i bokstavinnleringen og hvilke undervisningsmetoder tas i
bruk?

e Pa hvilke tidspunkt kartlegges elevenes alfabetiske kunnskap og hvilke tiltak
iverksettes for 4 bidra til & styrke elevenes leseferdigheter?

¢ Finnes det en sammenheng mellom tid som brukes til repetisjon av bokstavene og

hvordan lererne vurderer elevenes utbytte av tiltakene?

5.1 Hvilken progresjon folges i bokstavinnleeringen og hvilke
undervisningsmetoder tas i bruk?

Det forste forskningsspersmalet som ligger til grunn for denne studien er folgende: «Hvilken
progresjon folges i bokstavinnleringen og hvilke undervisningsmetoder tas i bruk?». Funnene
1 min undersekelse viser at tilnermet hele utvalget starter bokstavinnlaringen ved
hastsemesteret pa 1. trinn. Alfabetisk kunnskap er ifelge Jones et al. (2012) en av de mest
sentrale predikatorene for & utvikle leseferdigheter, og kan vare en forklaring pd hvorfor
mange starter bokstavinnlaringen til dette tidspunktet. Samtidig uttrykker National Early
Literacy Panel (2008) at bokstavinnlaringen burde starte sé tidlig som mulig, noe som ogsa
kan ha vert en av grunnene til at flere starter bokstavinnleringen tidlig. De fleste barn starter
pa skolen med en motivasjon- og forventning om 4 lere a lese og skrive, og noen kan mange
bokstaver mens andre kan ferre (Pressley, 2006). Samtidig oppstér barnas forste mete med
skriftspraket hjemme og i livet rundt dem, hvilket betyr at barna kommer til skolen med ulike
erfaringer og forutsetninger. En tidlig start pd bokstavinnlaringen kan legge til rette for at alle
elevene fér tilgang til skriftspraket pa et tidligere tidspunkt — uavhengig erfaringer eller
forutsetninger (Piasta & Wagner, 2010).
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Resultatene 1 min undersekelse viste videre til at tilneermet hele utvalget praktiserte rask
bokstavprogresjon. Dette er i tradd med tendensen som Sunde og Lundetra (2019) pekte pa,
der flere velger & folge en rask progresjon i bokstavinnlaeringen. Funnene i min undersekelse
var derfor forventet. En forklaring pd dette resultatet kan vaere at anbefalinger fra
Lesesenteret (2017) har hatt stor innflytelse i norske skoler. En annen forklaring kan vere at
en rask progresjon i bokstavinnlaringen kan bidra til gode vilkar for tilpasset opplaring, og at
flere har ensket & dra nytte av dette (Lovdata, 2006). Rask bokstavprogresjon kan ifelge
Lesesenteret (2017) bidra til tidlig identifisering av elever som blir hengende etter i
bokstavinnleringen. I trdd med Opplaringslovens §1-4 om tidlig innsats, kan det i slike
tilfeller iverksettes tiltak som serger for at disse elevene oppndr ensket progresjon i

utviklingen.

Etter 4 ha undersgkt bokstavprogresjon, ble det rettet fokus mot undervisningsmetoder
innenfor bokstavinnlaeringen. Resultatene fra sporreskjemaundersekelsen viste forst og fremst
til variasjon i bruk av undervisningsmetodene, og det var ingen metode som skilte seg
betraktelig ut. Ser man na&rmere pa tallene var det imidlertidig stasjonsarbeid som ble bruk av
flest, 1 stor grad. Dette var forventet av flere grunner. For det forste aktiviseres elevene i stor
grad, samtidig som undervisningsmetoden kan bidra til motivasjon og glede blant elevene
(Kleboe & Sjehelle, 2013). Palm og Stokke (2013) viste i sin forskning at elever som ikke
hadde kommet like langt i sin leseutvikling hadde behov for voksenstette i aktivitetene. Med
holdepunkter i Opplaringslovens §1-4 (tidlig innsats) er det likevel grunnlag for & anta at
dette behovet blir ivaretatt nar slike undervisningsmetoder tas i bruk. For det andre legger
stasjonsundervisning til rette for at alle elevene far delta i ulike aktiviteter som igjen kan
tilpasses deres evner og forutsetninger. Dette er i trdd med differensiert opplaering, og kan
bidra til at alle elever moter det samme innholdet, men at innholdet belyses utfra deres evner
og forutsetninger (Bachmann & Haug, 2006). Stasjonsundervisning kan avslutningsvis
komme de yngste elevene til fordel gjennom variasjon i aktiviteter og bokstavinnlaring

gjennom bruk av flere sansekanaler (Hoien, 2014).

Stasjonsarbeid kan fra et perspektiv betraktes som en balansert tilnaerming til leseopplaering,
ettersom undervisningsmetoden har bade en analytisk- og syntetisk tilnerming (Pressley,
2006). Mer konkret kan denne balansegangen medfere at en stasjon vektlegger arbeid med
bokstaver eller stavelser, mens en annen stasjon fokuserer pa arbeid med fonologiske

oppgaver eller leselyst. Hatcher et al. (1995) er blant de som har vist til positiv effekt for slik
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lesetrening, og har pekt pd at slik trening har bidratt til & styrke elevers leseferdigheter.
Ettersom sperreskjemaundersekelsen ikke undersokte hvilke aktiviteter som ble inkludert i
stasjonsarbeidet, er det vanskelig 4 si noe om hvilken tiln@rming informantene har hatt til

leseoppleringen.

Av undervisningsmetodene som ble brukt av flest i noen grad, var det individuelt arbeid og
leringspartner som pekte seg frem. Disse tallene var heller ikke uventet, ettersom mange av
leerebokene legger opp til slik undervisning og siden undervisningsmetodene i stor grad kan
tilpasses- og differensieres den enkelte elev (Blikstad-Balas, 2014). Det var ventet at
frontalundervisning skulle vise til like tall som individuelt arbeid og leringspartner, og 1 figur
2 kommer det frem at omtrent like mange bruker frontalundervisning som individuelt arbeid
og leringspartner. Dette kan indikere at metodene brukes i kombinasjon med hverandre, og er
dermed i trdd med at metodene er utbredt i skolene (Bachmann og Haug, 2016). Med en
storre innsikt 1 hvilke informanter som brukte de ulike undervisningsmetodene, kunne det
veert sagt noe mer rundt dette. Som tidligere nevnt, viser Palm og Stokke (2013) til at noen
elever har behov for stette av pedagog eller miljearbeider i henhold til 8 komme 1 gang med-
og fullfere selvstendig arbeid. Som nevnt tidligere i kapitlet, legger Opplaringslovens §1-4
(tidlig innsats) feringer for tilstedeverelse av flere pedagoger eller miljoarbeidere, hvilket kan
bidra til & motvirke slike barrierer. Det kan ogsé tolkes dithen at oppgaver som er tilpasset
elevenes leseferdigheter, kan legge til rette for at fler kan jobbe selvstendig ved individuelt
arbeid. P4 en annen side kan bruk av leringspartner bidra til at elever som ikke har kommet
like langt i sin leseutvikling fir den stetten de har behov for, i samarbeid med en elev som har
kommet lenger i sin leseutvikling. Fuchs et al. (1997) kunne i sin forskning vise til positive
erfaringer omkring dette. Nar det gjelder lesetiln@rminger i de to undervisningsmetodene,
kan det tyde pa at lereboka er av stor betydning (Blikstad-Balas, 2014). Dersom min
undersokelse hadde sokt innsikt i hvilke lerebeker som ble brukt, ville det vert grunnlag for

a si noe om tilnermingene som er brukt i leseoppleringen.

Min undersgkelse tok avslutningsvis for seg metodebruk i lys av progresjon i
bokstavinnleringen. Her viste resultatene at det ikke var noen undervisningsmetode som
pekte seg ut i noen av progresjonene. Tallene peker som tidligere nevnt mot variasjon i bruk
av metoder, hvilket er i trdd med Opplearingslovens §1-3 (tilpasset opplaering). Variasjon i
metodebruk kan bidra til at undervisningen treffer flere elever, uavhengig hvilken

undervisningsmetode de profitterer pa.
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5.2 P4 hvilke tidspunkt kartlegges elevenes alfabetiske kunnskap og hvilke

tiltak iverksettes for 4 styrke elevenes leseferdigheter?

Neste forskningsspersmal i min studie er: «Pa hvilke tidspunkt kartlegges elevenes
alfabetiske kunnskap og hvilke tiltak iverksettes for & styrke elevenes leseferdigheter?». Barn
starter pa skolen med ulike forutsetninger og leseferdigheter, og det er derfor viktig & tilpasse
undervisningen slik at elevene meter utfordringer pé sitt mestringsniva (Engen, 2005). Gode
rutiner for observasjon- og oppfelging av elevenes leseutvikling mé ligge til grunn for &
differensiere- og tilpasse den forste leseopplaeringen. Kartleggingsverktoy brukes for a gi
objektive holdepunkter i leererens vurdering av elevene, og ifelge Gersten et al. (2014) burde
elevene kartlegges allerede ved skolestart. I min undersgkelse kom det frem at omtrent
halvparten av informantene kartla elevene pa dette tidspunktet. Dette var derfor et uventet
funn. Kartlegging ved skolestart vil ifelge Engen (2005) legge et grunnlag for videre
observasjon av elevenes leseutvikling. Samtidig kan det gjore laererne oppmerksomme pa
eventuelle utfordringer som kan oppsta i metet med bokstavene — til eksempel lav motivasjon
eller fonologisk svikt. En forklaring p4 at flere velger & kartlegge elevene pa et senere
tidspunkt (til eksempel 1-3 maneder ut i bokstavinnlaringen) kan pa en side ha veart at
informantenes kunnskap om at barn kommer til skolen med ulike forutsetninger for 4 lere.
Noen barn er skolemodne og har stor interesse for skriftspraket, mens andre ikke (Engen,
2005). Pa en annen side kan det skyldes leerernes kunnskap om at elevenes leseferdigheter
kan observeres i1 skolehverdagen ved hjelp av gode rutiner (Lundberg & Herrlin, 2008).
Ettersom over halvparten av utvalget (65,6%) hadde jobbet i skolesektoren i 10 &r eller mer,
kan det antas at de brukte sine rutiner og erfaringer i sin vurdering av elevenes
leseferdigheter. En annen forklaring pé at ikke flere kartla elevenes bokstavkunnskap ved
skolestart kan veare at sperreskjemaundersgkelsen ikke hadde operasjonalisert begrepet
«kartlegging» godt nok, og at informantene tolket begrepet pa en annen méte. Noen kan i
likhet med min studie ha tolket begrepet «kartlegging» som standardiserte
kartleggingsverkteoy, mens andre kan ha tolket observasjoner av elevene som en form for

kartlegging.

Ifolge Gersten et al. (2014) burde barn som risikerer & utvikle lese- og skrivevansker

kartlegges oftere med hensikt om tett oppfelging av deres leseutvikling. Resultatene fra min
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undersokelse viste at kartlegginger fant sted pé alle tidspunkt (i forkant av
bokstavinnleringen, under 1 maned etter bokstavinnleringens oppstart, mellom 1-3 maneder
etter oppstart, mellom 4-6 méneder etter oppstart, mellom 7-8 maneder mellom oppstart og
senere enn 8 maneder etter oppstart). Resultatene sier derimot ikke noe om hvilke informanter
som kartla pa de forskjellige tidspunktene, eller om noen kartla pa flere tidspunkt. Det er
derfor vanskelig & si noe om at elevene som risikerer & utvikle lese- og skrivevansker blir
kartlagt oftere enn andre elever. Dersom dette hadde vert tilfellet, ville resultatene fra min
undersekelse sammenfalt med anbefalingene til Gersten et al. (2014). Et overraskende funn i
min undersokelse var at under halvparten kartla elevene i perioden mellom 4-6 maneder etter
bokstavinnleringens oppstart. Ifolge Lesesenteret (2017) legger den raske
bokstavprogresjonen opp til at alfabetet skal veere gjennomgétt innen elevenes forste halvar
pa skolen. Det var derfor forventet at flere skulle kartlegge elevene mellom 4-6 maneder etter
bokstavinnleringens oppstart. En grunn til at dette tallet ikke var like heyt som forventet, kan
vare at rask bokstavgjennomgang dpner opp for tidlig identifisering av elever som mater
utfordringer i bokstavinnlaringen (Sunde et al., 2020). Hvis man ser tallene pd hvor mange
som kartla elevene mellom 4-6 méneder etter oppstart av bokstavinnlaringen opp mot antallet
som svarte at de kartla elevene mellom 1-3 méneder, kan det virke som at det tas sikte pa &

avdekke elevenes utfordringer tidligere.

Selv om de fleste elevene lerer seg a lese- og skrive i lapet av sitt forste eller andre skoledr,
er det viktig at skolen legger til rette for at elevene som ikke mestrer dette fir den stetten og
tilretteleggingen de trenger. Svake leseferdigheter kan skape barrierer for skolearbeid og pé
lang sikt arbeidsliv, og det er derfor viktig & iverksette tiltak for & styrke de ulike aspektene i
lesingen. Resultatene i min undersokelse viser at tilpassede lekser og lesekurs er tiltakene
som iverksettes av flest. Den storste andelen av informanter som har iverksatt disse tiltakene,
har ogsa vurdert at elevene klarer & hente seg inn 1 leseutviklingen i stor grad etter
gjennomfort tiltak. Dette kan pa en side komme av at bade lesekurs og tilpassede lekser kan
inneholde eksplisitt- og intensiv undervisning i bokstavene. At flest informanter vurderte at
elevene klarte & hente seg inn i leseutviklingen i stor grad i etterkant av disse tiltakene er 1
trad med Stahls (2014) forskning, som fremhever eksplisitt og intensiv undervisning som god
stotte for elevene som blir hengende etter i bokstavinnleringen. Samtidig kan slike tiltak

gjennomfores i mindre grupper pa 3-4 elever, slik som Gersten et al. (2014) anbefaler.
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Et overraskende funn i sperreskjemaundersgkelsen, var at like mange svarte at de iverksatte
nivéadelte grupper og stasjonsarbeid med resten av klassen. Ifalge Torgesen (2004) kan
eksplisitt og intensiv undervisning innenfor klasserommets rammer by pé utfordringer, og
Gersten et al. (2014) anbefaler utover dette & bruke mindre- og homogene grupper pé 3-4
elever — slik en ofte finner i lesekurs eller nivadelte grupper. En forklaring pé at
prosentandelen fordeler seg likt pé nivadelte grupper og stasjonsarbeid kan pé en side knyttes
til ressurser 1 skolene. Stasjonsarbeid med en hel klasse kan pé sin side la seg gjennomfore
med kontaktlerer og miljearbeider til stede, og kan vare en grunn til at over halvparten
beskrev at de brukte dette. Som tidligere nevnt er det ogsa mulig & differensiere- og variere
stasjonsarbeidet, hvilket kan gagne bade elever som ligger langt frem i sin leseutvikling, og
elever med behov for styrking av sin alfabetiske kunnskap. Pa en annen side kan
informantene som svarte at de brukte stasjonsarbeid, ogsa ha svart at de brukte andre tiltak.
Dette kan innebere at leerere som iverksatte lesekurs og/eller tilpassede lekser, ogsé kan ha
brukt stasjonsarbeid for a tilpasse- og differensiere undervisningen i klasserommet. Av
informantene som svarte at de iverksatte stasjonsarbeid, vurderte imidlertidig flest at elevene
i noen grad hadde utbytte av tiltaket. En forklaring pa at elevene ikke hadde storre utbytte
stasjonsarbeid, kan vere at tiltaket (ofte) gjennomferes med hele klasser, og at lererstotten
ikke er like stor som den kunne vert i et lesekurs. Som tidligere nevnt, kan eksplisitt- og
intensiv undervisning i hele klasser by pé utfordringer ettersom elevene befinner seg pé ulike
steder 1 sin leseutvikling (Torgesen, 2004). Dette kan ha vart en av grunnene til at flere ikke
har vurdert elevenes leringsutbytte som stort. Av informantene som iverksatte nivadelte
grupper, vurderte flest at elevene hadde stort utbytte av tiltaket. Mine funn sammenfaller
dermed ikke med argumentene Kunnskapsdepartementet (2017) trekker frem i sin veileder.
Dette kan skyldes at mine funn refererer til nivadelte grupper som et midlertidig tiltak, ikke
som en undervisningsmetode slik som Kunnskapsdepartementet (2017) gjor. Nividelte
grupper som et midlertidig tiltak, kan ses i ssmmenheng med de anbefalinger som loftes frem
av Gersten et al. (2014) om at undervisningen burde ta utgangspunkt i elevenes resultater pa
kartlegginger. Sett fra et slikt perspektiv, er det mer forstéelig at flest vurderer elevenes

utbytte som stort av nivadelte grupper.
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5.3 Finnes det en sammenheng mellom tid som brukes til repetisjon av

bokstavene og hvordan leererne vurderer elevenes utbytte av tiltak?
Studiens siste forskningsspersmal er folgende: «Finnes det en sammenheng mellom tid som
brukes til repetisjon av bokstavene og hvordan larerne vurderer elevenes utbytte av tiltak?».
Mye av forskningen pa bokstavinnlaringsfeltet trekker frem tid til repetisjon som en av
styrkene ved rask bokstavprogresjon (Jones et al., 2012; Lesesenteret, 2017; Sunde et al.,
2020; Stahl, 2014). En av grunnene til dette, er at elever som har tilegnet seg alfabetisk
kunnskap ikke profitterer pa lererstyrt undervisning i samme grad som elever som ikke har
tilegnet seg dette (Stahl, 2014). Nar alle bokstavene er gjennomgétt vil det vaere tid til
disposisjon for a repetere bokstavene, differensiere og tilpasse undervisningen. I min
undersokelse kom det frem at flest brukte 5-6 maneder pé a repetere bokstavene etter
gjennomgang av hele alfabetet. En av grunnene til dette kan vare at flest fulgte en rask
progresjon i bokstavinnleringen, og derfor var ferdig med & gjennomga bokstavene innen
forste skolehalvar (Lesesenteret, 2017). En annen grunn kan vare informantenes kunnskap
om at undervisningen kan tilpasses i sterre grad, dersom bokstavene er gjennomgatt pa et
tidlig tidspunkt. I slike tilfeller kan elevene uten alfabetisk kunnskap jobbe eksplisitt med
bokstavene 1 ulike organiseringer, mens elevene som har kommer lengre i sin leseutvikling

kan jobbe med arbeidsoppgaver pd deres mestringsniva.

Av informantene som fulgte en tradisjonell progresjon i bokstavinnleringen, svarte flest at de
brukte (a) under 1 méned, (b) mellom 3-4 maneder og (c) mer enn 6 maneder til & repetere
bokstavene etter gjennomgang av alfabetet. Den jevne fordelingen kan komme av at fa
informanter fulgte denne progresjonen i bokstavinnleringen. Tallene var slikt sett ventet.
Flere deltakere i sperreskjemaundersekelsen kunne gitt et mer utfyllende svar pa tid som
brukes til & repetere bokstavene ved tradisjonell bokstavprogresjon. P4 en annen side var det
forventet at informantene som fulgte en tradisjonell progresjon skulle oppgi at de brukte
under 1 mnd eller mellom 1-2 maneder til 4 repetere bokstavene, grunnet mer felles
undervisning i bokstavene. Sperreskjemaundersekelsen viste videre at flest de som
introduserte elevene for 1-2 bokstaver ukentlig, brukte mellom 5-6 maneder pa & repetere
bokstavene. Dette er i trdd med styrkene ved rask bokstavprogresjon som loftes frem 1
forskningen (Jones et al., 2012; Stahl, 2014; Sunde et al., 2020). Et annet interessant funn i
min undersokelse var at det syntes 4 vaere en sammenheng mellom antall bokstaver som

introduseres ukentlig, og tid som brukes til 4 repetere bokstavene. Dette kommer eksempelvis
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frem ved at flest av de som introduserer elevene for 3-4 bokstaver ukentlig, bruker mer tid til
repetisjon (mer enn 6 méneder) sammenliknet med flest av de som introduserer elevene for 1-

2 bokstaver (mellom 5-6 maneder).

Sperreskjemaundersekelsen forsekte videre a lete etter sammenhenger mellom tid som
bruktes til repetisjon av bokstavene, og hvordan lererne vurderte elevenes utbytte av tiltakene
de iverksatte. Som tidligere nevnt, kan ytterligere tid til repetisjon bidra til bedre vilkar for
differensiert- og tilpasset opplaring, og det var derfor forventet at tid til repetisjon og
lerernes vurdering av elevenes utbytte av tiltak skulle ha en sammenheng (Jones et al., 2012;
Stahl, 2014; Sunde et al., 2020). Resultatene fra denne sporreskjemaundersekelsen indikerer
at tid til repetisjon har en sammenheng med hvordan lererne vurderer elevenes utbytte av
tiltak. Tallene fra sparreskjemaundersokelsen viste at desto mer tid som ble brukt til &
repetere bokstavene, desto heyere ble elevenes utbytte av tiltakene vurdert. Dette kan komme
av at tiltak eller tilpasninger som blir iverksatt tidlig i opplaringen, ofte gir et storre utbytte
enn tilpasninger som iverksettes senere (Lundetre & Walgermo, 2014). Av de som vurderte
at elevene hadde noe utbytte av tiltakene, var det flest som brukte mellom 5-6 maneder til &
repetere bokstavene. Nest flest var de som brukte mellom 3-4 maneder, deretter de som
brukte 1-2 maneder og faerrest var de som brukte under 1 méned pa repetisjon. Generelt sett
vurderte flest at elevene hadde noe utbytte av tiltakene. Grunnen til at ikke flere har vurdert
utbyttet som stort, kan pa en side vere at elevene ikke har profittert pd tiltakene av ulike
grunner. P4 en annen side kan foreliggende vansker som til eksempel dysleksi eller andre
sprakvansker skape barrierer for elevenes leseutvikling, og dermed serge for at elevene ikke

har evner til & hente seg inn i ensket leseutvikling slik lererne definerer det.
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6 Konklusjon

Denne studien har forsekt a besvare folgende problemstilling: Hvilke tiltak iverksettes for
elever som mater utfordringer ved rask bokstavgjennomgang, og hvordan vurderer lcererne
elevenes utbytte av tiltakene? For & finne svar pa dette, ble det forst undersekt hvilken
progresjon og undervisningsmetoder som tas i bruk i bokstavinnleringen. Resultatene viste at
flest folger en rask progresjon og varierer mellom ulike undervisningsmetoder. Funnene er
dermed i trdd med tendensen i bokstavinnleringen som Sunde og Lundetra (2019) tidligere
pekte pa og Opplaringslovens §1-3 om tilpasset opplering. En ulempe med min studie, er at
den ikke forteller noe om hvorfor fler folger rask bokstavprogresjon og hvorfor de ulike
undervisningsmetodene tas i bruk. Med utgangspunkt i Blikstad-Balas (2014) kan tallene pa
en side forklares med leerebokas sentrale rolle i skolen. Med sterre innsikt pd dette omrédet,
ville det vaert mulig & si noe om lerebegkenes betydning for progresjon og

undervisningsmetoder i bokstavinnlaringen. Dette kan veare aktuelt & undersoke nermere.

Selv om en rask bokstavprogresjon gagner elever som har kommet langt i sin leseutvikling,
kan flere oppleve a bli hengende etter i bokstavinnlaringen. Min undersekelse viste at
elevene ble kartlagt pé flere tidspunkt 1 henhold til & avdekke utfordringer som oppstar i
motet med bokstavene. Flest svarte at de kartla elevene 1-3 méneder etter oppstart av
bokstavinnleringen, hvilket er i1 trdd med at rask bokstavprogresjon bidrar til & tidligere
avdekke hvilke elever som strever. Fra et spesialpedagogisk perspektiv, kan kartleggingene
avdekke de spesifikke aspektene ved lesingen som skaper utfordringer for elevene og dermed
danne et faglig utgangspunkt for tiltak. Det er et kjent faktum at tiltak som iverksettes tidlig i
skolelapet, er mer effektive enn de som iverksettes senere. For den spesialpedagogiske
praksisen kan dette i mange tilfeller bidra til at feerre utvikler lese- og skrivevansker og at
flere far styrket sine leseferdigheter gjennom differensiert- og tilpasset opplaering. I
sammenheng med kartlegginger kunne det vert aktuelt & underseke hvilke tidspunkt elevene
kartlegges pa, for a sa kunne se dette i ssmmenheng med tidlig identifisering av elever og

tidlig innsats (Lovdata, 2006).

For elevene som befant seg under bekymringsgrensen pa kartlegginger, ble det av flest
iverksatt lesekurs og tilpassede lekser for & styrke elevenes leseferdigheter. Av de som
iverksatte disse tiltakene, vurderte flest at elevene hadde stort utbytte av tiltakene. For den

spesialpedagogiske praksisen, kan dette funnet vaere med pé & underbygge at eksplisitt- og
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intensiv undervisning kan styrke elevenes alfabetiske kunnskap og dermed elevenes
leseferdigheter (Gersten et al., 2014; Ryder et al., 2008; Stahl, 2014; Torgesen, 2004). Denne
sperreskjemaundersgkelsen sier derimot ikke noe om hvilken effekt tiltakene har hatt for
elevenes leseutvikling over tid. Det kunne derfor vart aktuelt & gjennomfoere en longitudinell
studie som undersgkte dette, etter gjennomforte tiltak. Studien undersekte avslutningsvis om
det fantes en sammenheng mellom tid som brukes til repetisjon av bokstavene og hvordan
lererne vurderte elevenes utbytte av tiltak. Resultatene fra sperreskjemaundersekelsen
indikerte at desto mer tid som ble brukt til & repetere bokstavene, desto hgyere vurderte
lererne elevenes utbytte av tiltak. Dette er i trdd med at ytterligere tid til repetisjon kan bidra
til bedre vilkar for tilpasset- og differensiert opplaering (Lesesenteret, 2017). Min
undersekelse kan oppsummerende bygge oppunder Lesesenterets (2017) argument om at rask
bokstavprogresjon kan gagne alle elever. Det kan likevel vare aktuelt & se neermere pa hvilke
tiltak som kan iverksettes for barna som blir hengende etter 1 bokstavinnlaringen, slik at

barrierer som oppstar ikke fir grobunn til 4 utvikle seg.
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Vedlegg 1

Informasjonsbreyv til informanter

Til kontaktlerere pd 1. og 2. trinn

Jeg er en masterstudent i spesialpedagogikk ved Hagskolen i Ostfold, som skal undersgke
tiltak for barn som meter utfordringer i bokstavinnlaeringen. For & innhente slik kunnskap,

behgver jeg hjelp fra lerere som underviser pé 1. og/eller 2. trinn.

Sperreskjemaet inneholder totalt 17 spersmal med ulike svaralternativer, og det vil ta omlag
5-10 minutter & besvare spersmélene. Undersekelsen er frivillig, men flest mulig svar vil gi
storre innsikt i hvordan vi kan tilrettelegge bokstavinnlaringen for skolestarterne. Jeg setter
derfor stor pris pa om du ensker 4 ta deg tid til & delta. Resultatene fra undersokelsen er
anonyme, og navn/e-postadresser vil ikke knyttes til sperreskjemaet. Svarfrist for

sperreundersgkelsen er 05.02.21.

Héper du ensker & sette av til & svare pa sperreskjemaet. Pa forhand tusen takk for hjelpen ©

Mvh,
Ina Sofie Dahl, Student
Ina.s.dahl@hiof.no
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Vedlegg 2

Sperreundersokelse:
Tiltak 1 henhold til bokstavinnlaring

Utdanningsbakgrunn/arbeidsplass
Hvilket/hvilke trinn jobber du pa dette skolearet? *

(J 1. Trinn

(J 2. Trinn

(O] Begge

Hvilken utdanningsbakgrunn har du? *

(O Alimennlzerer

(O] Grunnskolelzerer 1.-7. Trinn
(O] Grunnskolelzerer 5.-10. Trinn
O

Adjunkt med tilleggsutdannelse (f. eks videreutdanning i spesialpedagogikk,
norsk, matte eller engelsk)

O

Lektor (f. eks spesialpedagog)

Annet

Hvor lenge har du jobbet i skolesektoren?
0O 1-3ar
(] 46ar
O 79ar

(O 10 ar eller lenger

XVI



Bokstavinnlaering
Nar starter bokstavinnleeringen pa din arbeidsplass? *

() Hestsemester 1. Trinn
(O Varsemester 1. Trinn

(O Annet

Hvor mange bokstaver introduseres for elevene i uken? *

(] Feerre enn to bokstaver
() Maksimalt 2 bokstaver

() Maksimalt 4 bokstaver
O

Flere enn 4 bokstaver

| hvilken grad bruker du felgende metoder nar du introduserer elevene for nye bokstaver?

Aldri | liten grad | noen grad | stor grad

Frontalundervisning O O O O
Stasjonsarbeid O O O O
Gruppearbeid (f. eks grupper pa 3-4

elever) D D D D
Individuelt arbeid (f. eks arbeid i

egne beker) D D D D
Leeringspartner O O O O
Annet O O O O

XVII



Repetisjon

Hvor mye tid er satt av til repetisjon underveis i bokstavinnleeringen? *

(J 0-1uke

(0 2-4 uker

O
O

Hvor mye tid er satt av til repetisjon etter at alle bokstaver er introdusert? *

O
O
O
O
O

5-7 uker

Mer enn 7 uker

Under 1 maned

Under 2 maneder

Under 4 maneder

Under 6 maneder

Mer enn 6 maneder

Kartlegginger og tiltak

Nar kartlegges elevenes bokstavkunnskap? *

Her kan du gjerne krysse av pa flere alternativer.

O

O 000 0O

| forkant av bokstavinnlaeringen
Under 1 maned

Under 3 maneder

Under 6 maneder

Under 8 maneder

Senere
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Hvilke tiltak settes inn for elevene som skarer lavt pa kartlegginger? *

Her kan du gjerne krysse av pa flere alternativer.

(0 Lesekurs (individuelt eller i mindre grupper)
() Nivadelte grupper

(] Stasjonsarbeid med resten av klassen

(0 Tilpassede lekser

(J Annet

Dersom du benytter deg av andre tiltak, hvilke?

0 Dette elementet vises kun dersom alternativet «Annet» er valgt i spgrsmalet
«Hvilke tiltak settes inn for elevene som skarer lavt pa kartlegginger?»

Nar iverksettes tiltakene? *

Her kan du gjerne krysse av pa flere alternativer.

(JJ Underveis i bokstavinnlaeringen

() Etter avsluttet bokstavgjennomgang
(O Etter 1. Trinn

(0 Etter 2. Trinn

(J Annet

XIX



| hvilken grad brukes tiltakene?

Her kan du gjerne krysse av pa flere alternativer.

Aldri llitengrad  Inoengrad | stor grad
;:::::rr)s (individuelt eller i mindre D D D D
Nivadelte grupper D D D D
fltaassiz?]sarbeid med resten av D D D D
Tilpassede lekser D D D D
Annet O O O O

Hvem fglger opp tiltakene? *

Her kan du gjerne krysse av pa flere alternativer.

(O] Kontaktleerer
Fagleerer
Spesialpedagog
Miljgarbeider
Ufagleert

Annet

O 00 a0 0

Hvilke kartleggingsverktay brukes for a kartlegge elevene etter tiltak? *

Her kan du gjerne nevne flere kartleggingsverktay- og/eller metoder.



Pastander

| hvilken grad er du enig i felgende pastand?: Elevene som «henger etter» henter seg inn i
leseutviklingen underveis eller etter tiltakene. *

(J Intet utbytte
(O lliten grad
(O Inoen grad
(] |storgrad

| hvilken grad er du enig i falgende pastand?: Elevene som «henger etter» har utbytte av
lesekurs. *

Dette elementet vises kun dersom alternativet «Lesekurs (individuelt eller i mind-
QO grupper)» er valgt i spgrsmalet «Hvilke tiltak settes inn for elevene som skarer
lavt pa kartlegginger?»

Intet utbytte
| liten grad

| noen grad

O 0 0 0O

| stor grad

I hvilken grad er du enig i felgende pastand?: Elevene som «henger etter» har utbytte av
nivadelte grupper.

Dette elementet vises kun dersom alternativet «Nivadelte grupper» er valgt i
0 sparsmalet «Hvilke tiltak settes inn for elevene som skarer lavt pa
kartlegginger?»

Intet utbytte
| liten grad

| noen grad

O 0 0 O

| stor grad
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| hvilken grad er du enig i felgende pastand?: Elevene som «henger etter» har utbytte av
stasjonsarbeid.

O 0 0O O

Dette elementet vises kun dersom alternativet «Stasjonsarbeid med resten av
klassen» er valgt i spgrsmalet «Hvilke tiltak settes inn for elevene som skarer lavt
pa kartlegginger?»

Intet utbytte
| liten grad
| noen grad

| stor grad

| hvilken grad er du enig i felgende pastand?: Elevene som «henger etter» har utbytte av til-
passede lekser.

O 0 0 0O

Dette elementet vises kun dersom alternativet «Tilpassede lekser» er valgt i
sporsmalet «Hvilke tiltak settes inn for elevene som skarer lavt pa
kartlegginger?»

Intet utbytte
| liten grad
| noen grad

| stor grad

| hvilken grad er du enig i felgende pastand?: Elevene som «henger etter» har utbytte av
andre tiltak.

O 0 0O 0O

Dette elementet vises kun dersom alternativet «Annet» er valgt i spgrsmalet
«Hvilke tiltak settes inn for elevene som skarer lavt pa kartlegginger?»

Intet utbytte
| liten grad
| noen grad

| stor grad

Undersgkelse slutt.

Tusen takk for din deltakelse!
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