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Norsk sammendrag
Studien evaluerer klasseromstilpasning av Fokus — spraklydsanger med oppgaver, opprinnelig

utviklet innen spesialpedagogikken. Skjelfjords, Nyborgs og Frosts metoder er koplet sammen
og tilsatt kreative leeremidler som spraklydhus, artikulasjonssymboler og spraklydsanger med
illustrasjoner. Lange lesestykker og papir- og PC-oppgaver til sanger med skriftsymboler er
ogsa utarbeidet. Barns utvikling mht. fonem—grafem-kopling, lesing og staving er undersgkt.
Markeringssystemet knyttet til stumme og vikarierende bokstaver i lesestykkene er vurdert.

En klasse som ble fulgt gjennom farste og andre skolear, hadde usedvanlig mange
barn med potensielle hindringer for leering. Alle barna som benyttet Fokus gjennom begge
arene, utviklet gode lese- og staveferdigheter, og ingen ble hengende etter. Barna hadde
koplet artikulatoriske symboler til bokstaver i stor grad, og framviste gode bokstavkunnskaper
og sammenlesingsteknikk. Det ser ut til at klassen har fatt en godt tilpasset opplaering.

Ved & inkorporere stumme bokstaver med understrek og vikarbokstaver med feite
typer, skulle barna fa mye leseerfaring med ikke-fonetiske ord, uten a bli staende fast.
Deltagende og systematisk observasjon av leseatferd indikerer at markeringssystemet fungerer
etter intensjonen: Barna ser bort fra de fleste stumme bokstaver, og de avkoder oftest feite
bokstaver korrekt. Som avkodingsstette ser derfor systemet ut til a fungere tilfredsstillende.
Ivar Bratens teorier gav stgtet til undersgkelsens andre del, der en har forsket pa markerings-
systemets mulige negative innvirkning pa avansert staving. Forsgksklassen og en kontroll-
gruppe ble satt til a stave ikke-fonetiske hgyfrekvente ord. Seks av forsgkselevene ble ogsa
bedt om & beskrive sine stavestrategier. Forsgkselevene skaret hayere pa oppgaven enn
kontrollelevene, og de gjorde langt faerre ukonvensjonelle staveforsgk. Funnene tyder pa at
markeringssystemet ikke har hatt den fryktede negative innvirkningen pa staving. Det kan
isteden se ut som om systemet har framskyndt utviklingen av ikke-fonetisk staving.

En kollektivt svak klasse prgvde ut Fokus andre semester i tredjeklasse. De fleste av de
14 svake leserne bedret ferdighetene mye. Dette viser seg pa utfallet av Ordkjedetesten og
Carlstens leseprave som ble benyttet hgst og var. 13 svake lesere gkte lesetempoet med 58 ord
i gjennomsnitt, og de hadde 54 prosent framgang pa Carlsten-diktaten. 13 av 19 elever utvik-
let seg fortere enn det som er en forventet utviklingstakt i forhold til normeringsgruppa pa
Ordkjedetesten, som er normert for hgst og var. Barnas fonem—grafem-kopling mht. bokstav-
lgse lyder bedret seg i tillegg mye. De fem ortografiske leserne leste 119 ord mer per minutt,
men det er vanskelig & si hva som skyldes tiltaket. De tre svakeste leserne gjorde mindre

framskritt enn gvrige, og hadde trengt et mer intensivt tiltak enn man fikk til med én laerer.
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Engelsk sammendrag (abstract)

Title: Literacy skills acquisition at the elementary stage:
Evaluation of the Focus methodology — in light of the adaptive education principle

The present study evaluates classroom-application of Focus — phoneme songs with tasks,
originally developed for special educational use. The methods of Frost, Skjelfjord and Nyborg
have been combined, and speech sound houses, articulation symbols and songs with illustrations
were added. Long texts and paper- and PC- based tasks related to phonics in the songs are also
included. Pupils’ progress in phonics, reading and spelling has been examined. A new marking
system, related to silent and substitute letters in the texts, has also been evaluated.

One class was followed through first and second grade. There were several children with
potential learning impediments. All pupils who used the program for two years developed good
reading and spelling skills. No child was left behind. The children were able to build connections
between articulation symbols and letters to a great extent. It seems like the methods have been
adequately adapted to fit the diverse learning needs in the class.

By including underlined silent letters and substitute bold letters, the children were meant
to receive sufficient reading experience with non-phonetic words, without difficulties.
Observation of reading behavior indicates that the marking system is working according to its
purpose: Children ignore most underlined, silent letters, and they read bold, substitute letters
correctly in most cases. As a decoding support, the system seems to work satisfactorily. lvar
Braten’s theories gave rise to the second part of the study, where the marking system’s possible
negative impact on advanced spelling development was explored. The second graders and a
control group were asked to spell non-phonetic high frequent words. Six Focus pupils were also
asked to describe their spelling strategies. The Focus pupils scored higher on the spelling task than
the controls, and they made substantially fewer unconventional spelling errors. The findings
suggest that negative consequences of the marking system are unlikely; it seems rather that the
system accelerates advanced spelling development.

A collectively weak class tried out Focus during the second third grade semester. Most of
the 14 poor readers improved their skills considerably, as shown by the results on standardized
tests. 13 poor readers increased their reading speed on Carlsten’s test with 58 words per minute on
average, and they showed 54 percent improvement with the dictation. 13 out of 19 pupils showed
a faster development than the norming group on the «Ordkjedetesten». The children’s phonic
skills regarding digraphs improved considerably. The five orthographic readers read 119 words
more per minute, but one cannot say how much this is due to the intervention. The three weakest
readers responded less to the intervention than others, and showed a need for more intensive

instruction than could be given through a single teacher.
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1 Innledning
De siste tolv arene har norske barns leseferdigheter blitt gjenstand for inngdende analyser.

Utgangspunktet er blant annet at elevene har gjort det relativt darlig pa internasjonale tester
som PISA og PIRLS, i forhold til land det er naturlig & sammenlikne seg med. Flere forsk-
ningsprosjekter har undersgkt mulige arsaker til de svake resultatene (Kjarnsli, Lie, Olsen &
Roe, 2007; Solheim & Tagnnessen, 2003). Ny lereplan for Kunnskapslgftet (LK06), endringer
i oppleeringsloven og en rekke stortingsmeldinger er kommet som en konsekvens av norske
elevers manglende ferdigheter. | samme tolvarsperiode var jeg opptatt av hvordan jeg som
spesialleerer kunne hjelpe elever pa en bedre mate. De verktgyene jeg hadde, var utilstrekke-
lige, 0g jeg lette derfor etter bedre redskaper. Jeg fant lovende metoder, knyttet til VVebjorn
Skjelfjords, Magne Nyborgs og Jargen Frosts forskning. Disse metodene ble koplet sammen

og tilsatt kreative leeremidler. Konseptet fikk navnet Fokus — spraklydsanger med oppgaver.

Ideer om lesemetodikk og bakenforliggende teorier har skiftet gjennom tidene (Lyster, 2007;
Alexander & Fox, 2004). Fokus ble til som svar pa et behov for eksplisitt oppleering i fonem-
bevissthet og fonem—grafem-kopling ( «phonics»), og automatisering av disse koplingene.
Dette skjedde pa et tidspunkt da den sakalte lydmetoden var nedtont, ikke minst pga. en
feilaktig implementering av LTG-metoden? i Norge. Elevene mine larte seg & lese og fikk en
ny selvtillit. Det var imidlertid et paradoks at mange barn med store vansker ikke fikk noe
enkeltvedtak. Og de som fikk det, kom i gang alt for seint, og med for liten intensitet. Jeg fikk
derfor pa hjertet at det burde funnes et annet system, der barna fikk hjelp i forebyggende
gyemed, far — og kanskje uten at — de oppdaget at de hadde szrskilte behov. | hap om & bidra

her, sgkte jeg derfor om midler til & utvikle metodikken for utvidet, klassebasert bruk.

| 2007 mottok jeg et tredrig stipend fra Helse og Rehabilitering, med Dysleksiforbundet som
sgkerorganisasjon, for a videreutvikle Fokus som forebyggende materiell. Dette var svart
oppleftende, siden forskning viste at det var mulig a hindre eller redusere mange lerevansker
gjennom en systematisk og grunnleggende trening av elevene i tidlig alder (Lyster, 2007). For
a finne ut hvilken utforming materiellet matte ha, og hvordan klassebasert undervisning burde

utfares, knyttet jeg kontakt med laerere som var villige til a stille med forsgksklasse, og som

L PISA er forkortelse for Programme for International Student Assessment.

PIRLS star for Progress in International Reading Literacy Study.
2LTG, Lasning pa talets grunn, var en metode utviklet av Ulrika Leimar (1974, 1976, 1977). Se kap. 3.4.2 for en
nermere utredning om LTG og innfgringen av LTG i Norge. | M. og R. Nyborg (1990) betegnes norsk LTG som
en fanatisk preget bevegelse, fjernt fra det Leimar selv stod for.
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gnsket & bedre egen praksis. Et flerarig innovasjonsprosjekt ble satt i gang og involverte etter

hvert flere klasser og skoler. Kartleggingsverktgyene ble prgvd ut av enda noen klasser.

Masterstudien ble knyttet til dette utpravingsprosjektet. Prosjektet er en casestudie der
klasseromstilpasning av materiellet Fokus er var case. Undersgkelsen retter sgkelyset mot
resultater av opplaringen i form av spraklyd-symbol-kopling og lese- og staveutvikling.
Serlig to av forsgksklassene blir behandlet her. Viktigheten av tidlig innsats er motivet bak
utviklingen og utprgvingen, mens tilpasset oppleering (TPO) er prosjektets verdiforankring
(Skogen, 2004). Elevers lering er hovedkriteriet for & vurdere om en tilstrekkelig tilpasning er

blitt gitt. En slik tankegang finner en ogsa hos Eriksen, Dobson, Nes og Sand (2011, s. 36-37).

Problemstillingen lyder: Bruk av Fokus-metodikken i begynneropplaringen: Hvordan har

elevene respondert pa metoden, og hvilke faktorer kan ha pavirket laeringsutbyttet?
De ulike forskningsspgrsmalene fglger nedenunder:

1. Hvordan har elever, og serlig risikoelever og elever med et svakt utgangspunkt,® utviklet
seg med tanke pa spraklyd-symbol-kopling, lesing og staving?

2. Hvilke faktorer kan ha pavirket laeringsutbyttet, og hva kunne ha bedret resultatet?

3: Hvordan kan et system med markering av stumme og vikarierende bokstaver som

avkodingshjelp, pavirke henholdsvis lese- og staveutviklingen?

Mht. spgrsmal 3, er stumme bokstaver markert med understrek og vikarierende bokstaver (0
for &, E for &/i etc.) markert med feit skrift i ordramser og lesestykker, som avkodingshijelp.
For at leseren skal forsta hva en evaluerer i gjeldende studie, vil jeg i neste kapittel gi en
innfaring i Fokus-metodikken med utgangspunkt i ferdighetskriterier. Etterpa vil jeg knytte an
til de to nevnte ngkkelverdiene, tilpasset opplaering og tidlig innsats. | teorikapitlet vil jeg sa
ga dypere inn i noen av de teoriene Fokus bygger pa, sa vel som de teoriene som er benyttet i
dataanalysen. Kapittel 4 redegjer for forskningsdesign og metode, far funnene presenteres og

draftes i kapittel 5. Kapittel 6 gir en konklusjon og tanker om veien videre for materiellet.

3 Nar det gjelder begrepene risikoelever og svake elever, legges det falgende i dette: Forskning har vist at elever
med szrskilte kjennetegn kan veere i faresonen for a utvikle lesevansker. Dette gjelder barn med forsinket taleut-
vikling, begrepsrelaterte sprakvansker, oppmerksomhetssvikt og hyperaktivitet, svak fonologisk bevissthet — og
seerlig fonembevissthet, liten bokstavkunnskap ved skolestart, dessuten flerspraklighet med darlig ordforrad pa
skolespraket. Barn som har lite skriftspraklig erfaring fra farskolealderen, er ogsa utsatt. Barn som har fatt lese-
opplaring, men som har blitt hengende etter, betegnes som «svake». Det betyr ikke at de er lite oppleeringsdyk-
tige. Men det kan bety at skolen har gitt en for darlig tilpasset undervisning. Noen barn laerer best gjennom taktil
eller kinestetisk sans, og dersom disse laeringskanalene ikke er utnyttet under treningen, kan det ha fort til forsin-
kelser. Noen barn strever med & oppdage spraksegmentene, og de forstar derfor ikke det alfabetiske prinsipp.
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2 Fokus pa Fokus, tilpasset oppleering og tidlig innsats

2.1 Fokus-metodikken i henhold til ferdighetsrelaterte kriterier

| kapittel 3.2 vil begrepet ferdighet generelt, og skriftspraklige ferdigheter spesielt, bli utfarlig
behandlet. | dette kapitlet skal vi foregripe begivenhetenes gang og se pa materiellet Fokus

relatert til grunnleggende skriftspraklige ferdigheter.

2.1.1 Ferdighet 1: Barna ma kunne analysere talespraket helt ned pa fonemniva
Forskning viser at det er en sterk sammenheng mellom skriftspraktilegnelse og fonembevisst-

het (forstatt som bevissthet pa sprakets minste betydningsskillende enheter).*
Selv om leseopplaringen fremmer fonembevissthet (Lyster, 1998; Oftedal,
2006), har det vist seg at trening i fonembevissthet forut for, eller parallelt med,

i , leseoppleeringen, gker sjansene for at alle elever skal klare analysen (Frost,

1999 og 2002). Noen barn er imidlertid avhengige av a bevisstgjares pa

Lydia M. Popkema

fonemenes artikulatoriske sartrekk (Durrel & Murphy, 1953; Skjelfjord 1982b; Lie, 1987).
Fokus bygger derfor pa Vebjarn Skjelfjords forskning mht. artikulasjonsbevissthetstrening i

leselaeringen (1978 a og b, 1983a). Falgende komponenter skal fremme fonembevissthet:
1. Spraklydsanger med illustrasjoner til de fleste spraklyder i gstnorsk talemal
2. Spraklydhus som illustrerer artikulasjonssteder i form av leiligheter
3. Visuelle symboler for konsonantlydenes artikulasjon, til stgtte i analysen
4. Bruk av lydskrifttegn som symboler for bokstavlgse spraklyder (lyder som mangler

egen bokstav) — og enkle mnemoteknikker som forbinder lydskrifttegn og fonem

Spraklydhus til oslomal

4 Bréten, 1987, 1991a og 1996b; Carlsten, 1984; Ehri & Snowling, 2004; L. Engen, 1999; Frost, 1999 og 2002;
A. M. Liberman, 1997; Lie, 1987; Lundberg, 1990; Lundberg & Sterner, 2006; Lyster, 2007; Oftedal, 2000;
Pressley, 2002; Salinger, 2002; Shaywitz, 2003; Stanovich, 2000.

tungespiss-
Toril Karstad

forgom
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Anna Mikkelsens bokstavhus (1982, se vedlegg nr. 16), til visualisering av artikulasjonssteder
for bokstavlydene, ble for 12 ar siden adoptert, omdgpt til spraklydhus og videreutviklet til &
gjelde alle konsonantlyder. Bokstavlgse lyder, lyder uten egen bokstav (Fokus B, se s. 118 for
en oversikt) ble symbolisert med lydskrifttegn, og hver lyds ulike skrivemater ble skrevet inn.
Hjerte symboliserte stemt-ustemt-par, og leilighetenes farge pekte pa artikulasjonssted.® En

fonologisk svak sjetteklassing var visuelt sterk og leste to hundre ord per minutt logografisk,
BOKSTAVLYDENES SPRAKLYDHUS MED TALESYMBOLER

H

men var hjelpelgs mht. staving. For & «tvinge»

eleven til & se bort fra visuelle kjennetegn og

-
vle v, v ‘ befatte seg med artikulasjonsanalyse i staving,
=g % = 45| = 5 ~ DD’ | 1agde jeg symbolkort for artikulasjon av alle
L e e K we | W | konsonantlyder. Eleven la slike kort og
% % % @ vokalbokstavkort etter diktat. Pedagogikken

TUNGE-

Toril Karstad

SPISS-
FORGOM

‘\ i )
Nasal  Plosiv Stemme  Vibrant/flikk Frikativ
skarre-r. Disse har fatt sitt eget symbolkort for r-lyden. Skarre-r ble ogsa inkorporert i

med talesymboler ble siden en viktig del av

farsteklasseprogrammet.

| alle farsteklassene har det veert elever med

spraklydhuset deres. Hver leilighet i spraklydhuset symboliserer et artikulasjonssted, der
venstre side er fremst i munnen. Artikulasjonsstedene har fire symboler for aktiv artikulator

og fem for passiv artikulator. Symbolene for artikulasjonsmater vises i bildet over.®

2.1.2 Ferdighet 2: Barna ma kunne gjenkjenne og skrive bokstavene
Bokstavkunnskap er en av de enkeltfaktorene som best predikerer seinere leseferdighet (Ehri,

1992; L. Engen, 1999). Magne Nyborgs modell (1994a) trener barn i bokstavkunnskap ved
hjelp grunnleggende begrepssystemer [GBS] av over- og underbegreper (form, plass, stilling,
starrelse osv.) Man laerer & differensiere mellom medlemmer og ikke-medlemmer av ulike
klasser (ibid.). Under analytisk koding (abstrahering) flytter elevene oppmerksomheten fra

begrepssystem til begrepssystem, for eksempel nar de skal beskrive en bokstav. | Fokus

5 Det er forelgpig laget spraklydhus til oslomal, bergensmal og vestlandsmal med rulle-r. J-lyd og ¢ betegnes
som parlyder, selv om /j/ har mindre friksjon. | undervisning om ¢ gar en veien om /j/ uttalt sterkt. Det fins enkelte
tolydsforbindelser: tn, dn, rtn og rdn — fordi n-en farger artikulasjonen til lyden foran og gjer den nasal. | tillegg
fins det ofte en stum E foran(liten, spaden, ferden, farten), og disse fenomenene ma bevisstgjgres mht. staving.

® Det fins fem symboler for artikulasjonsméte: pil for neselyd’, sikksakk for *eksplosjonslyd’, sirkel med strek
for stemmeband, balgeform for *dirrelyd’ og vannrett pil for at "lufta strever’ seg gjennom en trang passasje.
Mht. artikulasjonssted benyttes for aktiv artikulator: leppeform for underleppe, knivbladform for tungeblad,
trekant for tungespiss og bue for tungerygg. Passive artikulatorer har symbolene: bue for overleppe, firkant for
tann, balge for gom — delt bue til hgyre: forgom, delt bue til venstre: bakgom, bue for gane, liten bue for dravel.
Se Endresen, Simonsen & Sveen (2000) og Kulbrandstad (2005) for en innfgring i fonetikk.
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J Denyttes modellen som en forberedelse til

v bokstavlaeringen. Barna i farsteklasseprosjekt-
ene far blant annet flerfoldige abstraksjonsopp-
i gaver pa tavla og i Fokus begrepstest, som for
eksempel: «Du skal tegne bueformer med

apning i retning mot hgyre, antallet er tre,

plassen er inni sirkelen.» | lgpet av en time far
barna en rekke slike oppgaver, og de pusser ut formene for hver gang. Nedenfor har imidlertid

elevene latt vaere a pusse ut mellom oppgavene. Dermed ble det en morsom figur.

Hver bokstav gves i Fokus inn ved hjelp av GBS. Lareren hjelper barna a analysere bokstav-
en i sine enkelte deler. Deretter skriver man bokstavene etter forskrift ved hjelp av begreps-

messig selvinstruksjon i kor — noe som skal sikre at en far alle med seg. Selvinstruksjonen er
en forkortet utgave av bokstavanalysen. Hansen (2007), Braten (1991a) og jeg selv har muli-

gens lagt mer vekt pa selvinstruksjonsprinsippet knyttet til begrepssystemer, enn Nyborg har.

Hoyre: SKRATT OPP, LODDRETT NED, VANNRETT NEDE, VANNRETT OPPE, VANNRETT MIDT PA Venstre: SKRATT OPP, LODDRETT NED, VANNRETT NEDE, VANNRETT OPPE, VANNRETT MIDT PA
/ / /41

Nar det gjelder bruk av selvinstruksjon av skrivebevegelsen i lgkkeskrifttreningen, ble

prinsippet oppfunnet og brukt i hele klasser lenge far jeg mgtte Magne Nyborgs tanker.
Fokus er tilpasset Tamtes lgkkeskriftprogresjon (1990, 1992), som falger Skjelfjords lesebok.

OPP, DYPTNED, OPP, KR@LL

Siden er ogsa selvinstruksjon av trykkbokstavene ved hjelp av GBS inkorporert i metodikken.
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2.1.3 Ferdighet 3: Barna ma kople fonemer og grafemer sammen
Med grafemer menes bade enkeltbokstaver og bokstavgrupper som er symbol for en spraklyd.

Farst er det naturlig at barna leerer enkeltbokstavene og kopler dem til fonemer. Deretter ma
de ogsa lzere a gjenkjenne og skrive hele bokstavgrupper (Ehri & Snowling, 2004). Inkludert i
begrepsundervisningsmodellen [BU] er bade bokstavanalyse og artikulasjonsanalyse (M. Ny-

borg, 1994b, s. 87), bygd pa prinsippet parassosiasjon (ibid., s. 128 og 172), se kap. 3.5.3.

Til hjelp i denne parassosiative koplingen mellom fonemer og grafemer, benytter Fokus:

1. verbalisering av fonemers og grafemers kjennetegn
finn lyden som bestar av bokstavrekker, der man ringer ut 40 symboler og sier lyden
ordramser med aktuelt symbol — inkludert hgyfrekvente ord — til lesing og diktering
bokstavkort og bokstavgruppekort som legges etter diktat fra ordramsene

forskrifter med trykkbokstaver og lgkkebokstaver til repetert skriving av ord

© 0o~ w D

spraklydsangene pa CD og i skriftlig form

S ——
i e

Hele Fokus-konseptet bygger pa bruk av multiple
leeringskanaler (Gardner, 1985; Bjarkvold, 2007;
Cardinali-Gibson, 1992; Patterson, 2008; Yopp & Yopp,
. 2003; Smith, 2003.) Ikke minst preges metodikken av de
9 " 77 spréklydsangene med illustrasjoner, som danner

e \ | ramma rundt opplaeringen. Flere forskere anbefaler bruk
av vers i grafem—fonem-treningen, blant andre Shaywitz (2003) og Bréten (1991a).”

!} Et viktig redskap til parassosiasjonslering og bevisstgjaring
pa komplekse grafemer, er bokstavgruppekortene. | tillegg

qiﬁ til vanlige bokstavkort, fins det kort med komplekse
STl

grafemer, som SJ, KJ, NG, RT og Al. Barna legger ord etter diktat

og ma alltid benytte bokstavgruppekort dersom de uttaler

hverandres dialekt er derfor blitt en naturlig konsekvens av artikulasjonsfokuset. I tillegg til

legging av ord med ukas symbol, for eksempel et komplekst grafem, er det lagt inn ukentlige

! Shaywitz (2003, s. 186) foreslar: Make up your own jingles, rhymes, or silly stories to highlight a particular
sound, or even sing a song together. Funny and visually absurd rhymes and alliterations often work best in
making a sound more salient to the child. To highlight the «sss» sound, for example, sing with him «Silly Sally
seal slept soundly in the silent silver sea...» Braten (1991a, s. 308) sier: «I den grad en person er i stand til
integrere sin ordspesifikke stavekunnskap i slike meningsfulle kontekster eller tematiske helheter, vil dette kunne
innebaere en form for reduksjonskoding som i sin tur kan formidle stavingen av enkeltstdende S-ord.»



19

repetisjoner av ord med tidligere lzerte symboler.®

2.1.4 Ferdighet 4: Barna ma automatisere lesing og staving via mengdetrening
For at barn skal fa automatisert bokstaver og bokstavgrupper i bade lesing og skriving, trengs

mengdetrening (Tgnnessen, 1999; T. O. Engen, 2007; Hattie, 2009). Gjennom repetert lesing
og skriving av sangteksten, skal barna danne koplinger i minnet mellom fonem og grafem.

Ogsa de lange lesestykkene legger grunnlaget for mye leseerfaring med samme symbol.

Spraklyd-symbol-kopling er farste skritt pa veien mot ortografisk lesing, der barn gjenkjenner

hele ord direkte. Ifalge Ehri og Snowling (2004), krever overgangen til ortografisk lesing som

hovedstrategi, sveert mye trening. Det er en klar sammenheng mellom lesemengde og leseniva
“meea e | (Braten, 2007; Solheim & Tannessen, 2003).

6%_) farvann av | Gjennom forsgkene ble det derfor klart at Fokus

Mari.
gl Farmor matte suppleres med lesestoff, siden lesebgkene

famler i tilbgd alt for lite lesetrening til hver bokstav. Det

2 ranselen
2™ ogvirfinne | ble da laget lange lesestykker til farste- og

salve.

andreklasseprogresjonene. | tillegg ble det

Rein med

s&r mé f& salve. Far sier farvel og farer sin vei | utarbeidet en historie med et kapittel for hvert

med reinen sin. Far ma fa lasset med varer

fram. Eline, Celine, Christoffer, wagnii; 4.6 | SYMBOI for de bokstavlgse lydene i Fokus B, dvs.

22 kapitler. Alle lesestykkene er blitt illustrert av barn. Prinsippene bak denne produksjonen

er begrepene parassosiasjonslearing, automatisering og overlaring (Tennessen, 1999).°

Fokus benytter prinsippene repetert lesing og skriving. Repetert lesing av enkeltavsnitt eller
ordramser har i mange undersgkelser hatt en dokumentert god effekt (Nordby, 2005; Gustav-
sen & Nass, 2005; Klinkenberg, 2005). Hattie (2009) rangerer i sin syntese av metaanalyser
repetert lesing hgyt, med en effektstarrelse pa d=0.67. Braten (2007) poengterer at det sarlig
er hgyfrekvente ord som begr trenes inn pa den maten. | Fokus-heftene for andreklasse legges
det opp til at hgyfrekvente ord leses seks ganger etter hverandre. Hattie (2009, s. 36) papeker
at det trengs aktive programmer for & undervise i ferdigheter, at det behgves ngye planlagte
aktiviteter som farer til overlaering, og at det er det elevene selv gjgr, som skaper utfallet.

8 Det fins ogsa enkelte tolydsgrupper, som s/l, n/k og g/n. Bokstavene har da loddrett strek mellom seg for &
tydeliggjere at det er snakk om to spraklyder. Kortene fins i esker med mange rom. I tillegg ble en fem meter
lang holder for megabokstavkort, til legging av ord pa gulvet, laget for de «kinestetiske» barnas del.

% Et ideal man ikke har fatt gjennomslag for, bortsett fra i farsteklasse, er a sette av et par timer daglig til lese- og
skrive- aktiviteter. Early Years Literacy Program (Bickley, 2004) er et forbilde her. De legger ogsa opp til
systematisk samarbeid med hjemmet, noe en heller ikke har fatt gjennomfart under forsgkene. Et tett
foreldresamarbeid har imidlertid veert viktig i det spesialpedagogiske arbeidet med Fokus.
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Lyon (1995) mener det er viktig a utvikle en undervisningspraksis som inkorporerer eksplisitt
instruksjon i fonologisk bevissthet og sammenhengen mellom spraklyd og symbol innenfor en
ramme av rik og meningsbasert tekst. | Jargen Frosts metodikk fant jeg en slik kopling, kalt
helhetsleseprinsippet. Elevene skal trenes i bevissthet pa fonemer, grafemer og skriveregler,
men med utgangspunkt i meningsfylt tekst, sier Frost (2002, s. 51-52 og 1999, s. 173-194).
Barna leser teksten med statte, arbeider sa med detaljer som viste seg a vare vanskelige, eller
som leereren plukket ut, og til slutt leser de teksten igjen. Blant annet klippes teksten opp i
stavelser og pusles sammen igjen. Svakheten ved a benytte ordinzre tekster, er imidlertid at
det fins liten mulighet til overleering av fenomener (Shaywitz, 2003, s. 268), som
bokstavgrupper og skriveregler. Men prinsippet ble en inspirasjonskilde til & lage oppgaver til

spraklydsangene, slik at elevene kunne bearbeide den utenatlaerte teksten pa ulike mater.

ﬂ% R el o BeRn Hensikten er a gi rfok erfaring med den enkelte
= B @Eﬁﬂ EPATS spraklyd og dens tilhgrende symbol. Elever

So Im)| = aa Eﬂaﬂ som ville vegret seg mot a arbeide med ukjente
tekster, antas dertil & oppleve spraklig kontroll

' ndr de befatter seg med sangen de kan utenat.
Oppgavene gjelder utringing av aktuelt symbol
mens man sier lyden, oppklipping og

sammenpusling av teksten, web-basert pusling

_ 4 av teksten pa PC (se neste side),
utfyllingsoppgaver til sangen, lgkkeskriving av sangen etter forskrift, stavelsesdeling og
orddeling®® av sangen og sakalt diktreparasjon pa PC. Diktreparasjon innebzrer at
sangteksten er gjort om til ei rekke med sma bokstaver, og barna skal dele opp i ord, merke

det er sang og klang nar fotgjengerne aktuelt grafem
gar mgen henger rundt og slenger det med feit skrift '

er var ingen krangler alle rangler
ingen trenger noen seng mange
gjenger sette tegn og
Springeliutealleungerdrariﬂengtﬂdela
ngetrangesvingeneiby ningenkioskert
rengerstengeforetsynogplingogplang ~ gj@re teksten
ogdingogdangomedetsprangertingiga  om til diktform
ngogpengeneforsvinnersometlyn

og si lyden,

stor bokstav og

igjen.

. )
Nicholas

10| Fokus A-heftene er sangtekstene slatt sammen til bokstavrekker, og elevene skal lage orddeling med
loddrette streker for & bevisstgjeres pa ord og ordgrenser.
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SKJ-VERS 1

Dra symbolene {il riktig plass pa linja.

Dra bokstavene pa plass med strek mellom ordene. Nar du er ferdig, trykker du pa "Sjekk”. Hvis du star fast, tryvkk pa "Tips". Alle symboler stir for én
spraklyd. Stumme bokstaver og doble konsonanter star sammen med bokstaven som har lyden.

Sjekk | Start pa nytt | Tips |

I 0 0 Y EY W S B B B
- | -] N N -

2.1.5 Ferdighet 5: Barna ma oppgve sammenlesingsteknikk
Gjennom pilotprosjektet for utvikling av kartleggingsverktay, og gjennom kartlegging av

forsgkselevers laeringsbehov, ble det klart at lzerere er for lite oppmerksomme pa fenomenet
sammenlesing. Mange barn hadde fatt utvikle en lydplukkingsstrategi der de resiterte
enkeltlyder (Skjelfjord, 1977, s. 20). For a trene barn i sammenlesing, benytter man i Fokus:
1. sammenlesing i kor og enkeltvis etter hver diktering med talesymbol- og bokstavkort
2. bevisstgjering pa hvilke konsonantlyder som kan utholdes, der det er forbud mot
oppdeling i enkeltlyder (inkludert h, j og v, som ofte feilaktig presenteres som korte)
3. Mht. plosivene (eksplosive spraklyder som /p/, g/, /t/), trenes barna i & merke seg den
etterfglgende bokstaven og forsgke a la plosiven ga direkte inn i denne (dra sammen).
Under talesymbollegging gjentas plosivene i rask rekkefalge den farste tida (p-p-p-d).
4. veiledet lesing med utstrakt bruk av korlesing, der en modellerer sammenlesingen.
Veiledet lesing, Guided reading, er en bevegelse med opprinnelse i New Zealand (Justice,
2006). Metoden har mye for seg, og er benyttet til alle tider, med korlesing, parlesing og felles
lesing med samtale rundt skrift og begreper (Aga, 1990; Steen-Paulsen & Wegge, 2008).

2.1.6 Ferdighet 6: Barna ma bygge opp et godt ordforrad
Barns ordforrad er en av de klareste prediktorene mht. leseutvikling (T. O. Engen, 2007).

Elevers ordforradsutvikling bar derfor ikke overlates til tilfeldighetene. Barn med sprak-
vansker eller flerspraklighet har sarlige behov for systematisk opplaring i ord og begreper
(Braten, 2007; T. O. Engen, 2007). I tillegg til oppbygging av GBS i barna (rund form, plass
til venstre, retning mot hgyre, loddrett stilling), legges det i Fokus opp til systematisk
utvikling av ordforrad. Hver gang en ny sangtekst introduseres, snakker man om ukjente ord,
demonstrerer begreper og lar barna mime teksten. Skoleelev Lydia Madeleine Popkemas
fargerike og beskrivende illustrasjoner er dessuten en god hjelp for forstaelsen. Veiledningene
inneholder systematisk gjennomgang av vanskelige begreper med forklaringsforslag. | heftene

er ofte vanskelige ord i lesetekstene illustrert under ord- og rimramser far teksten presenteres.
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2.2 Flere prinsipper i Fokus
| tillegg til de ferdighetsrelaterte punktene ovenfor, har en operert med enda to prinsipper i de

klassebaserte forsgkene, nemlig metakognisjon og bevisstgjgring pa fenomener, og markering
av stumme og vikarierende bokstaver som avkodingshjelp.

2.2.1 Metakognisjon og bevissthetstrening
Fokus bygger pé prinsipper om metakognisjon og bevisstgjaring av fenomener.!* | Magne

Nyborgs teori (1994b) og i Ivar Bratens modell for skriftsprakutvikling (1991a; 1994; 1996b)
finner man stgtte for en slik pedagogikk, likesa innen Response To Intervention-bevegelsen
[RTI] (Al Otaiba, Calhoon & Wanzek, 2010). Metakognisjon blir i Braten (1991a) definert av
Flavell som «one’s knowledge concerning one’s own cognitive processes and products or
anything related to them, e.g., the learning-relevant properties of information or data.» Hattie
(2009, s. 30) hevder at metakognitive ferdigheter har starre innvirkning pa leringsutbyttet enn
intellektuelle evner. Braten (1994) foreslar at grad av metakognisjon skiller gode stavere fra
darlige.? Eriksen et al. (2011, s. 37) sier at leeringsfremmende vurdering medfarer fokus pa
«metakognisjon hos elevene, dvs. en voksende bevissthet om egen leering og hvordan den kan

forbedres». Det er blant annet en slik forstaelse en har forsgkt  fremme i innovasjonen.

| engelskspraklige land er det vanlig & undervise barna om vokalenes korte og lange utgaver
(Hattie, 2009, s. 132).1* Jeg kom under forsgket i forsteklasse til at det er fornuftig ogsé &
undervise norske barn om forskjellen pa kort og lang vokal. Man bevisstgjer derfor elevene pa
hvilke ord som har korte vokaler, og seerlig kort, trykksvak e i slutten av ord (som i fonetiske
termer betegnes som schwa). Jeg har nylig funnet argumenter for en slik pedagogikk hos
Oftedal (2000) og Mikkelsen og Moltke-Leth (1985). Barna leser ordene de har lagt med

bokstav- eller talesymbolkort, og rykker til i kroppen mens de sier superkorte e-er.

Fokus inneholder sanger og materiell knyttet til de fleste fonem—grafem-kombinasjoner pa

11 Metakognisjon og bevissthetstrening innebarer i Fokus metalingvistikk i form av fonembevissthet og
morfembevissthet — blant annet fokus pé forstavelser og endelser, bevissthet pd sammensatte ord, bevissthet pa
kort vokal og dobbel konsonant, bevissthet pé vikarierende og stumme bokstaver, bevissthet pa hva en holder pé
a lzere — og hva som er meningen med oppgavene, og bevissthet pa egne laeringsstrategier.

12 Braten (1991a) kritiserer leseforskningen for & fokusere for mye pa skriftsprakkompetansens hardware-
faktorer, istedenfor & konsentrere seg om hjernens software, som innebeerer de kognitive strategi- og ferdig-
hetsfaktorene man kan modifisere gjennom gvelse og undervisning. Han er sarlig opptatt av «oppmerksomhets-
og hukommelsesstrategier som kan innebeare en aktivisering av verbale mediatorer...» (s. 48.)

13 Blant annet har jeg laget et sakalt leselaringshus, som viser de viktigste trinnene i leseutviklingen, og der
enkeltelever kan fa sin egen profil innskrevet. Slik kan de selv vurdere lzeringsbehov og mal. Huset kan
visualisere utviklingen ved at huller tettes etterhvert som leeringen skrider fram (se vedlegg nr. 9).

14 Dette er jo naturlig, siden det er sa stor forskjell pA mange av disse. De lange vokallydene er ofte identiske
med bokstavnavnene, mens de Korte er helt annerledes.
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gstnorsk. Etter at Fokus A (bokstavlyder) og Fokus B (bokstavlgse spraklyder) er gjennom-
gatt, er det tid for & arbeide med ikke-fonetiske notasjonsmater systematisk, slik ogsa Braten
(1994, 1996b og 1991a) og Lyster (2010) anbefaler. Men allerede fra starten gjares elevene

oppmerksomme pa stumme og vikarierende bokstaver (0 for &-lyd, E for i- eller &-lyd mm.)

2.2.2 Markering av stumme og vikarierende bokstaver som lesehjelp
Kirsten Ropeid (2010, s. 37) sier: «Utfordringa i begynneroppleringa er a gi forste- og

andreklassingene tekster som er meiningsfulle, samtidig med at de er enkle nok til at barna
klarer & lese dem med sine sveert begrensa lesekunnskaper.» Anmarkrud (2007) omtaler
«spesialskrevne tekster som inneholder akkurat de lydene de til enhver tid har leert seg... Det
har vist seg at elever i risikosonen for & utvikle lese- og skrivevansker profitterer pa en slik
lyderings- og ferdighetsorientert metode i begynneroppleringen. Metoden har imidlertid ogsa
blitt utsatt for kritikk» (s. 226-227). Kritikken dreier seg om at tekstene er lite meningsfulle.

«Enkelte har hevdet at metoden dermed kan fore til redusert motivasjon for & lese...» (ibid.)

| tekstene for fagrste og andre klasse har jeg prgvd ut en ny metode for markering av stumme

‘ HATTEN ER HEL OG | 0( Vikarierende bokstaver, og diftonger. Metoden har
,‘ LUN. HANS TAR

;"rl_'; ',fl" cinogr PATTENTIL HIET. | g hensikter: For det farste muliggjer den bruk av

mange flere ord tidlig i progresjonen, ikke minst fordi elevene laerer & se bort fra under-
strekede bokstaver (strek = minus lyd). Dermed kan bokstaver de ikke har gjennomgatt,
benyttes, og tekstene kan bli mer meningsfulle. For det andre var det forventet at slike mar-
keringer ville stgtte lesingen. Resultatet fra systematisk observasjon av fagrsteklassinger som
leste slike tekster, drgftes i kapittel 5.1. Der drgftes ogsa om metoden kan ha utilsiktede slag-

sider. I vedlegg nr. 2 gis en summarisk oversikt over Fokus-metodikk, temaer og materiell.

2.3 Tilpasset oppleering og tidlig innsats
Tilpasset oppleering og tidlig innsats er ngkkelverdier i denne studien, og vi skal i det
falgende se pa hva som ligger i disse begrepene. St.meld. nr. 18 (2010-2011, s. 70) sier at
.. det er vanskelig a definere tilpasset opplaring uten at definisjonen enten blir for generell
eller for snever... tilpasset opplaering er de tiltak som skolen setter inn for & sikre at elevene
far best mulig utbytte av oppleeringen. Tiltak kan vere knyttet til organiseringen av
opplaringen, pedagogiske metoder og progresjon... Skolen er primart en fellesskapsarena, og

det er departementets syn at tilpasset oppleering farst og fremst handler om & skape en god
balanse mellom individ- og fellesskapslgsninger.

Ut fra dette er det, i denne sammenhengen, riktig a definere tilpasset oppleering som tiltak
skolen setter inn for & gi elevene et best mulig leeringsutbytte. Det vil i farste rekke si tilpasset

undervisning innen klassens ramme, og i andre rekke serskilte spesialpedagogiske tiltak.
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Fokus ble opprinnelig benyttet i spesialundervisningen, innenfor rammen av 8 5-1 i
opplaringsloven, der det heter: «Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande
utbytte av det ordinaere oppleringstilbodet, har rett til spesialundervisning.» Forskning viser
imidlertid at forebygging er bedre enn reparering (Santa & Hgien, 2003). Derfor ble Fokus
bearbeidet og prevd ut i hele klasser. Forsgkene startet innenfor rammen av den tidligere
oppleringslovens § 1-2 (2010), der det heter: «Oppleringa skal tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven og lzrlingen.» Siden er loven om tilpasning flyttet til §
1-3. Det er lagt til et nytt avsnitt om tidlig innsats, som skal fremme tilpasningen:

Pa 1. til 4. arstrinn skal kommunen sgrgje for at den tilpassa oppleringa i norsk eller samisk

og matematikk mellom anna inneber szrleg hgg leerartettleik, og er serleg retta mot elevar
med svak dugleik i lesing og rekning (Oppleringsloven, 2010, § 1-3).

| st. meld. nr. 18 (2010-2011) heter det: «I opplaeringsloven § 1-3 fremmes to grunnleggende
prinsipper for grunnopplaringen, prinsippet om tilpasset opplaering og prinsippet om tidlig
innsats» (s. 29) og: «Tidlig innsats og en god start er sammen med hgy lerer- og skoleleder-
kompetanse, gode systemer for vurdering og tilbakemelding og variasjon i oppleringen
viktige forutsetninger for sosial utjevning» (s. 8). St.meld. nr. 31 (2007-2008, s. 11-12)
framhever behovet for tidlig utvikling av grunnleggende ferdigheter, noe som krever
kartlegging, ressurser og kompetanseutvikling. Liv Engen (1999, s. 166) framhever
betydningen av kartlegging som grunnlag for tilpassede leeringserfaringer og instruksjon.
Johnston og Rogers (2002) poengterer viktigheten av at leerere blir trent opp i & observere,
dokumentere, analysere og respondere pa barns lese- og staverelaterte atferd.

Ressurser er, ifglge st.meld. nr. 31, viktig for tidlig innsats. Forsgkene denne masteroppgaven
evaluerer, ble gjennomfgrt uten seerlige ekstraressurser til leseoppleeringen. En melding fra en
av tredjeklasselarerne taler sitt tydelige sprak: «Na deler de ut styrkingstimer pa hele sma-
trinnet. Dette skulle vi hatt! Da hadde det vaert sa mye lettere!» Hattie (2009, s. 75) poeng-
terer imidlertid at bevilgninger ma ga hand i hdnd med kompetanseutvikling,*® noe st.meld.
nr. 18 (2010-2011, s. 8) ogsa vektlegger. TPO knyttes allerede i st.meld. nr. 11 (2008-2009, s.
13) til gode leereres kompetanse: «De folger elevenes laering tett opp, og forteller, spar,
kontrollerer, repeterer, sanksjonerer, varierer og tilpasser undervisningen til elever og fag.»
Ansvaret er dessuten lagt pa skolens ledelse. St.meld. nr. 31 (2007-2008, s. 45) framsetter
krav om at rektor skal ha «innsikt i det faglige og pedagogiske arbeidet. Rektor ma kjenne til

pedagogiske metoder og hva som kjennetegner effektiv undervisning av ulike elevgrupper...»

15 Hattie (2009, s. 75): «So often money is added into the education system with little attention to the efficiency
or effectiveness of education outcomes. It is not the amount of money spent that is important, but how...»
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Retten til spesialundervisning er knyttet til elevenes utbytte av ordinaer opplering. Heretter
skal det imidlertid legges starre vekt pa forbedringspotensialet mht. ordinzer undervisning for
spesialundervisning settes i verk (st.meld. nr. 18, 2010-2011).° St.meld. nr. 18 (2010-2011)
presenterer to ulike tilneerminger til spesialundervisning: «Pa den ene siden fremstar eleven
med ‘mangler’, ‘skader’ eller ‘sykdommer’ — pa den andre siden fremstar skolen med darlige
forutsetninger til & ivareta mangfoldet av elever» (s. 32). | den foreliggende evaluerings-
studien har den systemrettede tilneermingen, i motsetning til den individorienterte, veert sentral
— ogsa nar det gjelder tilpasset oppleaering generelt. Med system menes her hjemmeforhold,
samarbeid mellom skole og hjem, og skolens leeringsmiljg. Jeg er enig med Goodman (1998,
s. 55) nar han hevder: «If young humans haven’t succeeded in becoming literate in school,

something must be wrong with the program: it needs remediation, not they.»*’

Learingsmiljget, definert som «de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene pa
skolen som har betydning for elevenes laring, helse og trivsel», blir i st meld. nr. 18 (2010-
2011, s. 30) framhevet som viktig for tilpasset opplaring. Kvaliteten pa leeringsmiljget

pavirker elevers motivasjon, og dermed leeringsutbyttet, star det i meldingen.

Roald Jensen (2006) har foreslatt tre kriterier for tilpasset opplaring (s. 32-34):

1. Alle lzrer gjennom laringsaktivitetene som leareren tilrettelegger.

2. Elevene utvikler forstaelse for at lzering er viktig for & mestre framtidige livssituasjoner.

3. Mangfoldet i skolens fellesskap fungerer som en ressurs som bidrar til lering for alle.
Disse punktene harmonerer godt med Hatties analyser av gode leeringsmiljger. En skolekultur
der barn lzerer a se pa seg selv og hverandre som leerende mennesker, skaper grunnlaget for
aktiv leering (2009).18 Jensens tredje punkt harmonerer med st. meld. nr. 31 (2007-2008, s. 74)
som legger opp til at medelever skal veere ressurser i leringsarbeidet. Den gkte satsingen i den
seinere tid pa klassebaserte tiltak, la&ererkompetanse og styrkingsressurser, harmonerer godt

med Response to Intervention-modellen [RTI] som er benyttet i dataanalysen.

16 | pressemeldingen til st.meld. nr. 18 heter det: Regjeringen foreslar at skolene far plikt til & vurdere og
eventuelt prgve ut tiltak i ordinar opplering for de kan be om spesialundervisning. Malet er & forbedre skolens
arbeid med tilpasset oppleaering og & unnga at for mye ressurser flyttes fra ordinear opplaring til
spesialundervisning (Kunnskapsdepartementet, 2011; Halvorsen 2011). | St.meld. nr. 18, s. 70 heter det: «Av og
til kan lzeringsmiljget i klassen ha egenskaper som gjer at enkeltelever ikke far et tilfredsstillende utbytte av
undervisningen. Selv om eleven da i utgangspunktet har rett til spesialundervisning etter opplaringsloven § 5-1,
er det viktig at skolen i disse tilfellene farst ser pA mulighetene for & forbedre leeringsmiljget i klassen.»

17 Goodmans begrunnelse for denne pastanden er jeg derimot ikke enig i, nemlig at ’language learning’ — dvs.
skriftspréaklaring — ikke er vanskelig. Dette bunner i Goodmans Whole Language-filosofi [WL] (kap. 3.4.1-3.4.2).

18 Punkt 2 harmonerer med Leontjews utviklingsteori (Jerlang, Egeberg & Sommer, 2000). | 11-ars-alderen
begynner barns motiver & handle om deres framtidsperspektiver. Leontjew foreslar at hos elever med
skolefaglige vansker, skal man undersgke hvilke l&eremotiver de har og, gjennom mer interessant undervisning,
fa elevene opp pa et hgyere motivniva. Denne teorien harmonerer igjen med begrepet disposisjoner, se. kap. 3.5.4.
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3 Begreper og teorier knyttet til Fokus og dataanalysen
Som vi skal se i kapittel 4 og 5, er teorier benyttet flittig i dataanalysen. De anvendte analy-

seredskapene vil bli presentert i dette kapitlet. Begreper som er framtredende i oppgaven,
dessuten teorier og begreper som ligger til grunn for Fokus-metodikken, vil ogsa bli omtalt

her. Hovedfokuset legges imidlertid pa teorier om ferdighetslaring og ferdighetsundervisning.

3.1 Sprak- og skriftsprakrelaterte begreper benyttet i oppgaven
Uppstad (2005) foreslar en apen definisjon av sprak som et sett av koder med potensial for

mening. Det er hensiktsmessig a ta utgangspunkt i en slik apen definisjon, ut fra en forstaelse
om at definisjoner ma betraktes som hypoteser (ibid.) Oftedal (2006) papeker imidlertid at en
definisjon av sprak ikke er det samme som en definisjon av spraktilegnelse. Skriftsprdk defi-
neres i denne oppgaven som symbol for talespriklige uttrykk, selv om skrift er en mer utbro-
dert kode med serskilte kjennetegn (Vygotskij & Cole, 1978). Lesing kan, ifalge Alfred Lie
(1987), defineres som tolkning av skrevet/trykt tekst som sprak. I alle fall uerfarne lesere ma,
ifelge Vygotskij (1978), ga veien om talesprakets koder, som ord, stavelser og spraklyder, far

man finner meningen. Dette kaller Vygotskij abstraksjon av annen grad (ibid., s. 106).

Ordet avkoding brukes her om en lesestrategi der man identifiserer de enkelte bokstavenes
eller bokstavgruppenes spraklyder, holder dem fast i minnet og kopler dem sammen til en
uttale som kan identifiseres med kjente ord (Ehri & Snowling, 2005). Termen brukes sarlig 1
forbindelse med identifisering av bokstavgrupper og stumme eller vikarierende bokstaver. I

referater fra andre forskere kan en videre definisjon — som lesing generelt — ligge til grunn.

Skrivevansker er problemer med a analysere talte ord i spraklyder og kode dette om til skrift i
riktig rekkefglge, dvs. stave. Det kan ogsa innebzre vansker med a uttrykke seg skriftlig, i en
utbrodert kode med mottakerperspektiv (Vygotskij & Cole, 1978). Lesevansker er problemer
med & danne syntese av skrevne bokstaver til ord, gjenkjenne orddeler og helord og kode dem
om til tale eller mening, eller a forsta det en leser. Innen leseforskningen, og i arbeidet med a
skille ut elever til spesialundervisning, opererer man med en sarskilt kategori av lesevansker,
kalt dysleksi. The working definition of dyslexia er en arbeidshypotese som er tenkt a endres
ettersom man vinner ny innsikt. Der heter det blant annet at dysleksi er en spesifikk
leerevanske med en nevrobiologisk opprinnelse. Vanskene med flytende ordgjenkjenning og
staving stammer fra fonologiske problemer, og er ofte uventede i relasjon til kognitive evner
og effektiv klasseromsinstruksjon (Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003). Flere forfattere har
imidlertid stilt sparsmal ved hele dysleksidiagnosen (Stanovich, 1994 og 2000; Braten,
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1991a.) Gibbs og Elliot (2010) hevder at det ikke gar an a skille dysleksi fra andre lese-

vansker, og kaller begrepet en diskriminerende, sosial konstruksjon.*°

Pa grunn av den usikkerheten som hersker rundt dysleksibegrepets berettigelse, vil jeg i
analysedelen bare benytte termen dysleksi der elever har fatt denne diagnosen allerede. Jeg vil
imidlertid presisere at jeg gnsker a nedtone fokuset pa feil i elevene, og isteden legge ansvaret
for alle barns leering pa skolen og hjemmene. Skjelfjord (1982b, s. 82) hevder at lesevansker
ikke kan antas a skyldes noen defekt hos eleven, men problemer med a laere analysen, noe
som igjen skyldes skolens manglende evne til & ta hensyn til ulike leereforutsetninger. Braten
(19914, s. 45 0g 25-47) statter dette synet. Han hevder at systematisk begrepsundervisning og
bokstav-fonem-leering, dessuten trening i selvinstruksjon og bruk av relevante lerings-

strategier, vil kunne skape de leereforutsetningene som skal til for skriftspraktilegnelse.

3.2 Sprakbevissthet og skriftspraktilegnelse i et oppgaveanalytisk perspektiv
Det man evaluerer i denne studien, er lese- og staverelatert ferdighetsutvikling hos elever som

har benyttet Fokus-metodikken. For & kunne foreta en slik evaluering, har det vert ngdvendig
a analysere de oppgavene som inngar i lese- og stavetilegnelse, ut fra et ferdighetsperspektiv.
Begrepet ferdighet defineres av M. Nyborg (1994b, s. 162) som «langtidsminnelagrede, sek-
vensorganiserte erfaringer». Borger og Seaborne (sitert i Downing, 1984, s. 29) definerer
ferdigheter som «szerskilte, mer eller mindre komplekse, aktiviteter — ofte med en nyttefunk-
sjon — som krever en periode med bevisst gvelse og praktisering for a kunne utfares adekvat»
(egen overs.). M. Nyborg (1994b), Downing (1984), Tennessen (1999) og Braten (1987,
1991a) har analysert skriftspraktilegnelse ut fra et ferdighetsperspektiv. Alle henviser til Fitts,
som har funnet tre faser av avansert ferdighetslaering. Fitts’ faser (1999) er i kortfattet form:
1: en kognitiv fase der man analyserer og verbaliserer oppgaver, forventninger og prosedyrer
2: en fikseringsfase der handlingene blir fiksert via gjentatt gvelse, og feilresponser reduseres

3: en automasjons- og autonomifase med gkt tempo og gradvis gkende stresstoleranse

Downing (1984) kritiserer bruken av ordet prosess nar man skal beskrive lesing, og foreslar a
tenke i ferdighetstermer. Han og Leong har forsket pa leseatferd og kommet fram til at
psykologiske forskningsfunn angaende ferdighetstilegnelse generelt kan anvendes spesifikt pa

leseferdigheter. Lesetilegnelse innebarer derfor de samme tre fasene: kognitiv, fikserings- og

19 Stanovich (1994) spar seg om dysleksi eksisterer, og hevder at begrepet inneholder s& mange empirisk
uverifiserte antagelser at mange forskere og praktikere unngér termen. Braten (1991a, s. 45) kritiserer ideen om
«antatt nevrologisk betingede faktorer som forklaringsvariabler for skriftspraklig tilkortkomming.» Teorier som
predikerer begrenset effekt av trening, vil ofte fa en viss empirisk statte, hevder han.
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autonomifase. Downing hevder at skriftspraktilegnelse krever oppgavebevissthet — bade pa
helheten og de mange deloppgavene. | tillegg kreves metakognisjon — det man vet at man vet
angaende oppgaven. Denne bevisstheten innebzrer blant annet metalingvistikk — kunnskap
om ens egen spraklige atferd (s. 35). For at elever skal utvikle ngdvendig oppgavebevissthet,
kreves det at pedagogene har en sa fullstendig oppgavebevissthet som mulig (Braten, 1991a).
Downing foreslar at man, for a forsta forutsetningene for skriftspraktilegnelse, tar
utgangspunkt i den kreative prosessen som matte til for a finne opp skriftsprak. Denne innebar
begreper om funksjon — dvs. kommunikasjonsaspektet — og begreper om de talespraklige
kjennetegn som skulle symboliseres. Det er de samme to begrepskategoriene, funksjon og
kodingsregler, som barn ma oppdage nar de skal leere skriftsprak, hevder Downing. Barns
lingvistiske bevissthet ma altsa omfatte det niva av bevissthet som skaperen av det aktuelle
skriftsystemet benyttet. | alfabetiske skriftsprak innebzrer dette bevissthet pa fonemniva.
Synet pa fonemet varierer imidlertid, men jeg velger a definere det som en abstraksjon av

spraklyder (foner) med lingvistisk og/eller psykologisk realitet (Braten, 1996a).2°

Oppgaven med sprakanalyse er, etter min vurdering, utvidet i forhold til den opprinnelige
alfabetiske koden. Gjennom historien har talesprakene endret seg, og alfabetet ble i ulik grad
tilpasset de sprakene som tok det i bruk (Braten, 1991a). Graden av en-til-en-korrespondanse
mellom fonemer og grafemer (skriftsymboler) varierer mye. Morfemer, som er de minste
betydningsbarende sprakenhetene, spiller ogsa inn. Barna ma forholde seg til det morfem-
atiske prinsipp, som innebzrer at morfemet beholder sin skrivemate selv om fonemene endres
ved bgyning (legge — lagt, se kap. 3.4.1). Mange ortografiske konvensjoner ma beherskes —

som regler og unntak mht. alternative grafemer, markering av kort vokal og tegnsetting.

Downing (1984) hevder at barn far problemer med lesetilegnelse og blir forvirret dersom de
ikke har tilstrekkelig forstaelse av hva lesing er. I ulik grad mater elevene leseinstruksjonen
med uferdige begreper om skriftsprakets funksjon og kjennetegn, sier Downing (1984). Barns
bokstav- og fonembevissthet predikerer for eksempel leseutvikling sveert godt. Dessverre er

det ogsa stor korrelasjon mellom disse ferdighetene og foreldrenes sosiogskonomiske status.

20 Denne definisjonen er i henhold til de noe divergerende spraksynene til Liberman (1997), Skjelfjord (1985),
Uppstad (2005) og Braten (1996b og 1991a) m.fl. Braten (1996b) kategoriserer nemlig de ulike synene pé
fonemet i a) nominalisme — der fonemer regnes som akustiske og artikulatoriske enheter i tale (avvist av de
nevnte forfatterne), b) begrepsrealisme, som regner med fonemets aprioriske eksistens - med lingvistisk og
psykologisk realitet hos taler og lytter, og c) konseptualisme — der fonemet er en leert abstrahering. Skjelfjord
mener fonemet er en teoretisk oppfinnelse. Men man skulle kunne tenke seg at fonemer dannes pd samme maten
som andre begreper. Braten hevder at ogsa fonene — spraklydene — ma regnes som en form for abstraksjoner,
siden «utsnitt av talestremmen er pavirket av karakteristika ved de foregdende og etterfolgende lyder...
Segmenteringen av talestrammen i foner er trolig et kognitivt konseptuelt fenomen» (1996b, s. 149).
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Det betyr at vi kan forvente at barn mgter skolen med svart ulikt bevissthetsniva angaende
skriftsprak (ibid.) Snowling og Hulme (1999) mener at lesevansker kan predikeres allerede i

2-3-arsalderen, relatert til svikt i dannelsen av ngyaktige fonologiske representasjoner.?!

Magne Nyborg (1994b) bygger ogsa pa Fitts, men har bearbeidet de tre fasene noe:
Kognisjonsfasen innebarer a vite om en handling, a observere utfarte handlinger, vite hvilke
ledd som inngar, og vite hvilken rekkefalge leddene har. Det a lzere om enkeltleddene i en
handling, ma baseres pa abstraksjon, der en koder og lagrer delene i langtidsminnet. Det
krever generalisering og differensiering, noe Tannessen (1999) ogsa poengterer. | imitasjons-
og fikseringsfasen imiterer man handlingen, og man instruerer seg selv under imitasjons-
forsgk. Dessuten evaluerer man forsgkene, til riktige handlinger er fiksert. @velse henimot

automatiserte ferdigheter er tredje fase. Automasjon krever repetisjoner over lang tid.

Braten har gjort analyser av leseferdighet (1987) og har avdekket tre grunnleggende ferdig-
heter innen kognisjonsfasen, nemlig fonemlering, skrifttegnlaering og parassosiasjonslearing
(se kap. 3.5.3). Fonemleringen inneberer sekvensanalyse av tale og klassifisering av
segment-ene. Dette synes a kreve «presise formuleringer av hver fonemklasses artikulatoriske
kriterier» (1987, s. 15.) Pa samme mate krever skrifttegnleering spraklige koder angaende
form, «samt de ulike formelementenes stilling, heyde og plass (i forhold til hverandre og til
skrivelinjen)» (ibid., s. 15). Alt dette bygger pa Magne Nyborgs og Vebjgrn Skjelfjords

teorier.

Tannessen (1999) har foreslatt to hovedforutsetninger for lesetilegnelse: bevissthet og auto-
matisering. Bevissthet pa fonemer og grafemer er en ngdvendig forutsetning for a lzere a lese.
Pa samme mate er automatisering ngdvendig. Men heller ikke dette er nok: Man ma na et
autonomt niva, der en veksler mellom automatisk lesing og bevissthet — slik at man kan styre
lesingen, rette feil osv. For stor vekt pa automatisering (behaviorisme) er en mekanistisk
fallgruve, mens ensidig vekt pa kognisjon (kognitiv psykologi) — i form av metakognisjon,
strategier og bevissthet — farer til en intellektualistisk fallgruve. Tgnnessens alternativ er

konneksjonismen, som blant annet kombinerer kognitiv bevissthet med automatisering.?

21 Ut fra en slik forstaelse, skulle man kanskje kunne tenke seg at enkelte barn har vansker med & bevisstgjares
pé fonemer fordi de ikke har bygd opp fonemabstraksjoner i tilstrekkelig grad. En slik idé harmonerer med
Ragnhild Nyborgs tanker (1995, s. 3), nar hun hevder at den grunnleggende svikten i innlaringsforstyrrelsene
hos dyslektikere gjelder kapasiteten til & abstrahere pa en bevisstgjort mate.

22 |_esing av Alexander og Fox (2004) skapte en ny forstaelse av Whole Language (WL) som en reaksjon pa
behaviorismen. Dette forklarer den innbitte motstanden mot phonics, som ble sett pd som svart mekanistisk og
behavioristisk.

Ogsa Snowling og Hulme (Warmington & Hulme, 2011; Snowling & Hulme, 1999; Ehri & Snowling, 2005) og
Uppstad (2005) har valgt en konneksjonistisk teoriforankring, muligens med noe ulik definisjon.
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M. og R. Nyborg (1990) har poengtert at skriftsprakleering har andre utfordringer enn motor-
iske ferdigheter, fordi den bygger pa talesprakets funksjoner. Oftedal (2006) papeker likedan
at ortografisk leering innebaerer bade fonologiske og semantiske prosesser, og selv fonologisk
trening ma inkludere meningsaspektet. Snowling og Hulme (1999) refererer forsgk gjennom-
fart av Olson et al. De trente enten barna i artikulasjonsbevissthet eller metakognitive forsta-
elsesstrategier. Begge gruppene gjorde framskritt, men pa hvert sitt felt. En ma derfor sgrge
for trening relatert til bade det fonologiske og det semantiske spraksystemet (ibid.). Det er
dette en har forsgkt i Fokus. En har ansett oppbygging av bade begrepssystemer, fonem- og

morfembevissthet og generelt ordforrad som vesentlige ingredienser i leseoppleeringen.

Jeg vil, ut fra denne draftingen, foresla at falgende ferdigheter er inkludert i skriftsprakleering:
Kognisjonsfasen:

1. bevissthet pa skriftsprakets kommunikative funksjon og talesprakets egenskaper,
deriblant begreper som ord, stavelser, opptakt, rim, morfemer, setninger og fonemer
bevissthet pa kort og lang vokal og regler for markering av kort vokal
bevissthet pa det morfematiske prinsipp
bevissthet pa spraklyders vanlige og vikarierende bokstaver og bokstavgrupper
bevissthet pa ortografiske tegn: punktum, utropstegn, spgrretegn, komma, hermetegn

ferdighet i & analysere fonemene i talen og verbalisere artikulatoriske trekk

N o g~ DD

ferdighet i & gjenkjenne og skrive bokstaver og komplekse grafemer — noe som krever
likhets- og forskjellskoding og klare verbaliseringer av bokstavers form

8. kopling av fonemer og grafemer i par, sakalt parassosiasjonslearing (se kap. 3.5.3)
Imitasjons- og fikseringsfasen:

9. ferdighet i @ segmentere talte ord i enkeltlyder og skrive dem ned i riktig rekkefalge

10. ferdighet i sammenlesing av bokstavrekker til ord

11. ferdighet i & lese og stave ikke-fonetiske (ikke lydrette) ord ut fra bl.a. regelkunnskap
Automasjons- og autonomifasen:

12. ferdighet i a lese eller stave ord og setninger pa et automatisert (ortografisk) niva

13. ferdighet i & overvake sin egen lese- og staveprosess, rette feil og trekke slutninger,

dessuten variere strategibruken fleksibelt og kople sammen kunnskap fra flere tekster

3.3 En fonologisk tilneermingsmate i leseoppleeringen
Fokus-metodikken bygger pa en fonologisk leseopplaringstradisjon (Frost, 1999; Lyster,

1995), der elevene eksplisitt bevisstgjares pa lydene i talespraket og deres skriftspraklige re-

presentasjoner. Denne treningen hgrer inn under kognisjonsfasen (se kap. 3.2). Skjelfjord
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forsket fram en metodikk for artikulasjonsbevissthetstrening i forkant av leseopplearingen
(Skjelfjord, 1977, 1978a og b). Han fant i sine studier ut at seksaringene kunne lere a
analysere fonemene ved hjelp av begreper for taleorganene. Siden ble metodikken tilpasset
den grunnleggende leseoppleringen (Skjelfjord & Skjelfjord, 2001). Utgangspunktet for
Skjelfjords metode var observasjoner av elevatferd, der det viste seg at mange barn benyttet
artikulatorisk stette i analyse av ords lydsekvens (Skjelfjord, 1978, s. 2). For a sikre en hurtig
framgang i fonemisk kompetanse, anbefaler Braten at man gir elevene et «relevant erfarings-
grunnlag, begrepsmessig strukturert, systemordnet og integrert med de korresponderende
enheter fra talespraket» (1991a, s. 126.) Dette er i trad med Magne Nyborg (1994a og b).

3.4 Sammenhengen mellom spraksyn og lesemetodikk
Forskijeller i synet pa sprak, for eksempel fonemer og ord, og relasjonen mellom tale og skrift

har fart til ulikheter i syn pa lesemetodikk (Liberman & Liberman, 1992). Vi skal nedenfor se

pa tre hovedretninger nar det gjelder lesemetodikk, og hvilket spraksyn de representerer.

3.4.1 En kort framstilling av ulike leseoppleeringsmodeller og synet pa sprak
Den fonologiske retningen ( «phonics»-tradisjonen) legger vekt pa at talesprak og skriftsprak

er vesensforskijellige og erverves pa ulik mate (Liberman, 1997). Fordi fonemet er vanskelig
tilgjengelig, enten fordi det er en konstruksjon, eller fordi det befinner seg i en modul som er
lite tilgjengelig for inspeksjon, ma det bevisstgjares gjennom trening, hevder man (ibid.;
Skjelfjord, 1982). Fonem—grafem-sammenhengen ( «phonics») ma ogsa bevisstgjares. Ehri,
Nunes, Stahl og Willows (sitert i Hattie 2009, s. 132) definerer «phonics»-instruksjon slik:
Phonics instruction teaches beginning readers the alphabetic code and how to use this
knowledge to read words. In systematic phonics programs, a planned set of phonics elements
is taught sequentially. The set includes the major correspondences between consonant letters

and sounds, short and long vowel letters and sounds, and vowel and consonant digraphs. It
also may include... larger sub-units of words.

Enkelte innen den fonologiske retningen vektlegger artikulasjonsbevissthet som et redskap i
skriftspréaktilegnelsen (Boyer & Ehri, 2011).2° Noen vektlegger morfologisk bevissthet og
bevissthet pa det morfematiske prinsipp (Snow, Burns & Griffin, 1998; Lyster, 1998; Vea,
1991; Alexander & Pate, 1999; Braten, 1991a). Lyster (2010 og 2007) har vist at morfologisk

2 Flere anbefaler bevisstgjering pa starre enheter i ordene, som opptakt (tr-, sp-), rim (-an, -ut) og stavelser. P4
engelsk anses opptakt og rim som viktige prosesseringsenheter (Santa & Hgien, 2003; Braten, 1994). Rim og
vanlige opptakter, i tillegg til komplekse grafemer, er viktige for avansert ordavkoding (Braten, 1996b, s.205-
207). Men Braten hevder at man ikke har kunnet pavise at stgrre analyseenheter enn det enkelte grafem til vanlig
er involvert i staveprosessering hos voksne (ibid, s. 207). I relativt lydrette skriftsprak, som norsk, er dermed
hovedenheten for & mestre ortografien fonemet, hevder han (1994).
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bevissthetstrening ved skolestart forklarer unik varians i leseforstaelse i sjetteklasse, etter at

bade avkoding og lytteforstaelse har forklart sin del av variansen.?* Dette gir sterke metodiske
implikasjoner. Det er ogsa utarbeidet programmer for leering av ord ved analogi til kjente ord
(Cunningham, 2005; Gaskins 2000, referert i Pressley 2002; Wagstaff, 1994). Hos blant andre

Braten (1991a) blir ortografisk analogilaering betegnet som det mest avanserte stavenivaet.

Helordsmetoden gar ut pa a leere helord som visuelle bilder. Metoden bygger i rendyrket form

pa logografisk ordinnlaering (kap.3.6) og utnytter ikke det alfabetiske prinsipp (Flesch, 1983).

Whole Language-retningen [WL] (Flurkey & Xu, 2003) bygger pa at ervervelsen av talt og
skrevet sprak fungerer pa naturlige mater, gjennom bruk. En mener ogsa at man gjetter men-

ing under lytting til talt sprak, og p& samme maten gjetter man nar man leser.?> Metodikken
trener derfor barna i & lage hypoteser ut fra semantiske holdepunkter i teksten. Man er skep-

tisk til ferdighetstrening lgsrevet fra hel tekst og benytter bare vanlig litteratur, aldri ordlister.

3.4.2 Drgfting av Whole Language- og «phonics»- tradisjonen
Frost (1999) betegner Mattinglys fokus pa skriftspraket som vesensforskjellig fra talespraket

og ngdvendigheten av fonembevissthetstrening som et viktig vendepunkt for leseforskningen.
Goodman (Flurkey & Xu, 2003, s. 354), WL-pioneren, taler isteden imot Mattinglys argument
for fonembevissthetstrening, fordi et fokus pa form hindrer forstaelsen.? Goodmans syn pa
skriftsprak som helhetlig og udelelig, og samtidig som enkelt a tilegne seg, far konsekvenser
for hans holdning til fonem—grafem-lering. Pressley kommenterer Goodmans syn slik: «In
summary, the most important fact about phonics, according to Goodman (1993), is that it

should not be taught because it does not need to be taught» (Pressley, 2002, s. 22).

Pressley sier at positive effekter av WL er mye mindre sannsynlige med svake elever enn
sterke. Fonemisk bevissthet utvikles ikke godt gjennom konvensjonell WL (2002, s. 30-31).
Hattie (2009) viser at phonics-undervisningen bidrar sterkt til leering, med en effektstarrelse
pa d=60 (s. 133), mens WL gir nedslaende resultater, med en effektstarrelse pa d=0.06. Hattie
konkluderer med at WL-metodene slett ikke egner seg for leselaeringsprosessen. Lesestrate-

24 Lyster fant i sitt doktorgradsarbeid (1995) at seksaringers lek med morfemer hadde starre gjennomsnittlig
effekt pa lesing enn lek med fonemer, men at et fonemfokus var viktig for potensielle dyslektikere. Et visst
fonembevissthetsniva var en forutsetning for & fa utbytte av morfemfokuset.

%5 Goodman sier om leserne (1986, s. 38): «...they guess and make hypotheses about what will occur in the text.
Then they monitor their own reading to see whether they guessed right or need to correct themselves...»

2 Flurkey & Xu (2003, s. 354): «Awareness of the uses of language is needed, but in neither case is it possible or
profitable for the competent language user to be linguistically aware in Mattingly’s sense. In reading, as in
listening, preoccupation with language itself detracts from meaning...»
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gier ser ut til & matte undervises ngye og bevisst, sarlig overfor dem som strever (s. 138).
Regnestykket Hattie setter opp, innebeerer at en leerer som benytter WL, ma veere ti ganger sa
effektiv i sin undervisning som phonics-laerere, for at elevene skal bli like gode. En leerer som

i tillegg benytter vokabular- og forstaelsestrening, vil vaere enda mer effektiv (s. 140).

Frost foreslar en skalt balanse mellom phonics og Whole Language (2002).2” Han (1999)
hevder at bade hans egen helhetslesemetode og Lasning pa talets grunn [LTG], bygger bro
mellom WL og phonics. Leimars LTG-metode blir av flere betegnet som helt eller delvis
uttrykk for WL-filosofi (Lundberg, Tennessen & Hgien, 1993; Stramsg, 2007). Men en kan,
etter mitt skjonn, ikke se noen henvisning til WL-teori i noen av Leimars bgker (Leimar,
1974, 1976, 1977).% Lyster ser ut til & veere enig i denne vurderingen (2007).2° Metoden
inneholder artikulasjonsbevissthetstrening, opplaring i grunnleggende begreper og grundig
bokstavtrening. Barna velger imidlertid sin egen bokstavprogresjon, og lesetekstene blir
diktert av barna selv. En ma kunne betegne metoden som «embedded phonics», i motsetning
til «systematic phonics» (Hattie 2009, s. 132), siden elevenes ulike bokstavprogresjon, og
bruk av alle grafemer i tekstene helt fra start, vanskeliggjer en klassebasert systematikk.

Istedenfor at Leimars originale verker ble oversatt til norsk, utgav flere forfattere (Leimar &
Viken 1976; Holm, 1988) bearbeidede eller egne, «LTG-inspirerte» utgaver. Vikens utgave er
«tilrettelagt for norske forhold» og inneholder egne merkesaker. Holms bok bygger pa WL-
filosofi, mens lydmetoden er nedtont. Magne og Ragnhild Nyborg problematiserer den norske
versjonen av LTG, som star langt fra Leimars egne ideer (1990). Man kan nok si at LTG, slik
bevegelsen tok form her til lands, er den viktigste innflytelsen av WL-filosofi i Norge. Frost
(1999) foreslar a sla sammen WL og phonics. Det er, etter min vurdering, a ta for lett pa
forskjellen i spraksyn mellom retningene. En balanse mellom detalj- og tekstarbeid, blir
imidlertid noe annet. Pressley, Rankin og Yokai (1997, s. 145) sier at «excellent literacy
instruction is a balanced articulation of many components, including whole language experi-

ences and skills instruction.» Her trenger man imidlertid ikke a fri til Whole Language.

27 Han sammenligner WL og phonics og hevder at begge retninger er opptatt av & arbeide med meningsfylte
tekster og anerkjenner betydningen av & bruke kontekstuelle holdepunkter under lesingen, og i utviklingen av
leseferdighet (s. 46-47). Frost henviser til Stanovich. Men Stanovich (1980) sier at det er darlige lesere som
statter seg til konteksten i avkodingen, og Pressley (2002) kritiserer WL for & trene barn i en gjettestrategi som
uerfarne lesere benytter. Stanovich (2000, s. 406), Lie (2005) og Pressley (2002) har poengtert at en ikke ma
blande kontekstens betydning for forstaelsen med dens betydning for ordgjenkjenningen.

28 |_eimar bygger pd Ruddell, som hevder at barnets skriftspraklige evner stér i direkte relasjon til deres
modenhet mht. & tale og lytte (Leimar & Viken, 1976). Hun bygger pa teorier om sprék, og da sarlig Vygotskys
leere om skriftsprak som abstraksjon av annen grad. Utgangspunktet for leseinnlaringen ma alltid veere en
analyse av talespréaket, hevder Leimar (1974, 1976/77).

2 Jeg fant at LTG likner pa «Language Experience»-metoden (Johns, 1984), noe ogsa Lyster (2007) papeker.
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3.4.3 Artikulasjonsbevissthetstreningens betydning
Som vi sa av kapittel 3.3, anbefaler en del forskere et artikulatorisk fokus i fonemlaringen, i

Fitts> sékalte kognisjonsfase (jf. kap. 3.2). Selv om ikke artikulatorisk analyse har fatt
gjennomslag i samme grad som auditiv fonembevissthetstrening, er det mange — i tillegg til
Skjelfjord — som anbefaler slike metoder (Oftedal, 2000, s. 7; Brady, Fowler, Stone og
Winbury, 1994; Lyster, 2007 og 2002; Lyon, 1995). Alfred Lie (1987 og 1991) satte to
eksperimentgrupper til & analysere fonemene basert pa artikulasjonsanalyse. Begge gruppene
hadde signifikant bedring av staveferdighetene i forhold til kontrollgruppa, med gruppa som
hadde @vd seg pa sekvensanalyse istedenfor posisjonsanalyse pa topp. Skjelfjords og Lies

forskning siteres nd i verdenslitteraturen (Stanovich, 2000; Castiglioni-Spalten & Ehri, 2003).

Rapporten fra the National Reading Panel [NRP] (National Institute of Health, 2000, s. 37),
refererer flere undersgkelser i USA der man har brukt Lindamood og Lindamoods artikula-
sjonsbevissthetsprogram.®® NRP-rapporten siterer forskning der metoden gav effektstarrelser
fra d=0.15 (det Hattie kaller «<harmful treatment») til d=1.15, som inneberer 2-3 ars fram-
gang.3! Det ser ut til at eldre elever har minst utbytte av dette treningsprogrammet (med
d=0.15), mens farsteklassinger responderer godt (med d=1.15). Ogsa Torgesen (1999) har
gjort forsgk med Lindamoods metoder. Her 1 artikulasjonsgruppa et halvt ar foran fonologi-

gruppa og hadde gatt to ar fram i utvikling.

Lyster foreslar at artikulasjonsbevissthet kan spille en sterkere rolle i mer regelrette skrift-
sprak som norsk, enn pa engelsk — der noen forsgk har vist liten effekt (2007). Men man kan
ogsa tenke seg andre arsaker til effektvariasjonene — bade program-, alders- og
individrelaterte. Wise, Ring, Sessions og Olson (1997) fant at de barna som var aller svakest
mht. fonembevissthet, hadde best nytte av treningen. Dette er i trdd med Durrell og Murphy
(1953) som sier at noen barn hadde sa store vansker med auditiv fonemanalyse at de trengte
liknende gvelser som dgve nar de skal leere a snakke, nemlig a bli vist hvordan ulike lyder
formes med taleorganene. Disse funnene taler imot Goodmans innvending om at elevene
distraheres nar de «diskuterer sprak som lingvister» (1986, s. 9). Castiglioni-Spalten og Ehri
(2003), og serlig Boyer og Ehri (2011), har oppnadd god effekt av artikulasjonsbevissthets-

30 programmet heter: Auditory Discrimination in Depth. Deler av dette (1975) er skaffet til veie, og det har
mange positive trekk. Blant annet benytter man bilder av munnposisjoner, noe NRP anbefaler (s. 36).
Programmet er imidlertid sveert omfattende og ressurskrevende. Egen vurdering er at det bruker for mye tid pa
det artikulatoriske og ikke tilbyr nok lesetrening.

31 Man ma imidlertid ta med i vurderingen at programmet vanligvis benyttes over en todrsperiode. NRP-
rapporten sier ikke hvor lenge dette forsgket pagikk.
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trening knyttet til kort med bilder av munnposisjoner. De har altsa isolert én av mange kom-
ponenter fra Lindamoods metodikk. Barn i risikogruppen for a utvikle lesevansker manipu-
lerte lydene i ord med slike kort og bokstavkort. Denne kombinasjonen var effektiv. Lyster
(2007) omtaler, i sin gjennomgang av bidragsytere til leseopplering i Norge, Skjelfjords og
Lies forskning som sentral. Hun framhever deres evidens mht. viktigheten av artikulatorisk
analyse bade for fonembevissthet, lesetilegnelse og staveutvikling (ibid.) Artikulasjonsbe-
vissthetens betydning for utvikling av staveferdighet blir ogsa framhevet av Castiglioni-
Spalten og Ehri (2003). De referer Reads og Treimans forskning, som viser at barn benytter

artikulatoriske holdepunkter under staving. Dette harmonerer ogsa med Bratens funn (1991a).

Hattie (2009) og Oftedal (2006) hevder at fonembevissthetstrening kombinert med bokstav-
trening er mest effektiv. Frost, derimot, advarer mot en samtidig leering av fonemer og
bokstaver (2002). Noen elevers oppmerksomhet kan bli vendt bort fra sprakets fonologiske
struktur til dets visuelle struktur, og logolesning med statte i visuell hukommelse blir resulta-
tet (ibid.).3? Den eleven jeg lagde talesymbolkortene til, er et eksempel fra egen praksis pa
dette fenomenet. Ehri et al.’s refererte forsgk antyder imidlertid at bruk av artikulatoriske
symbolkort kan hindre barn i & utvikle logolesning, pa tross av samtidig bokstavintroduksjon.

3.5 Leering av begreper, ferdigheter og disposisjoner — ut fra Nyborgs modell

Magne Nyborgs leeringsteori og pedagogiske teori (M. Nyborg, 1994b) er delvis benyttet i
innovasjonen, men ogsa som evalueringsverktgy. M. Nyborgs hovedfokus er tilrettelegging
for leering ved a styrke elevers lereforutsetninger gjennom systematisk ferdighets- og
begrepsundervisning. M. Nyborg er svert opptatt av tilpasset oppleering og har foreslatt
parolen «ansvar for egen undervisning» som erstatning for elevers «ansvar for egen laering».3

3.5.1 Leering, tilrettelegging og oppbygging av leereforutsetninger

M. Nyborg definerer begrepet lzering «som en klasse av relativt permanente forandringer — i
personer — som kan observeres av andre personer nar de kommer til uttrykk som forandringer
ogsa i personens handlinger i situasjoner» (1994b, s. 66). Lering kan ogsa skje i form av tenk-
ning. | M. Nyborgs leeringsmodell er erfaring et ngkkelbegrep (ibid, s. 17). Nyborg (ibid., s.
14) hevder at leering manifesterer seg i hukommelsen som gjenkalling, gjenkjenning,
rekonstruksjon og overfgring av det leerte til nye leeresituasjoner. Ansvaret for at laering finner

32 Frost (2002) anbefaler artikulasjonsanalyse med visuell representasjon i form av kort, far bokstavene leres.
En tilsvarende metode anbefales av Shaywitz (2003).

33 St.meld. nr. 18 (2010-2011, s. 70) sier at det ansvaret kan bli for stort. Klette (2008) kaller det «ansvar for &
forvalte sin egen ulykke». Merk: Nyborgs oppdeling av sammensatte ord i sitatene kommenteres ikke videre.
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sted i elevene, ligger hos pedagogen. Er hukommelsen darlig, betyr det at leeringen, og
dermed undervisningen, har vert utilstrekkelig (ibid, s.15). Leereren kan imidlertid ikke

tilrettelegge laeringen, bare de ytre situasjonskomponentene (ibid., s. 18), altsa erfaringene.

3.5.2 Systematisk begrepsundervisning til oppbygging av leereforutsetninger
Magne Nyborg (1994b, s. 32) siterer Hebb, som hevder at menneskelige erfaringer forandrer

sentralnervesystemet til & bli et begrepsmessig ordnet nervesystem. Av denne grunn har Hebb,
mer enn noen annen forsker, influert pa Nyborgs tenkning (ibid., s. 33.) Hebb har imidlertid
gitt Nyborg rett i at han likevel har vektlagt spraket for lite. M. Nyborg har utviklet en system-
atisk begrepsundervisningsmodell, [BU], bestaende av tre hovedfaser (M. Nyborg, 1994a):

1. Selektiv assosiasjon: Det sansede koples til spraklige uttrykk, og et sett underordnede
begreper koples til overbegrepet.

2. Selektiv diskriminering: Elevene lerer & peke ut det aktuelle overbegrepet eller
underbegrepet det blir spurt etter.

3. Selektiv generalisering: Man lzrer a oppdage likheter mellom ellers ulike fenomener —

0g se bort fra ulikhetene.

Systematisk oppaving i verbalisering av det man sanser, knyttet til grunnleggende begreps-
systemer (GBS) i form av over- og underbegreper, er viktige barebjelker i BU-modellen.
Modellen (ibid.) gir nyttige teoretiske briller i vurderingen av elevers laereforutsetninger. For
a dekke bokstavlaeringen, ma BU inneholde overbegrepene form, plass, stilling, starrelse,
retning, symbol, forskjell og likhet, dessuten spraklyd og artikulatoriske begreper. Jo flere
gvrige begrepssystemer elevene har kodet, jo bedre antas deres leereforutsetninger og
abstraksjonsevne a ha blitt (ibid.) M. Nyborgs sentrale begrep analytisk koding — eller
abstrahering — er presentert i kapittel 1.3.2 i tilknytning til Fokus-metodikken.

Inngvingen av selvinstruktive verbaliseringer av bokstavers form mener jeg er et eksempel pa
Direct Instruction. Direct Instruction, farst presentert av Adams og Engelmann i 1996, far
gode skussmal hos Hattie (2009, s. 205-206) med en effektstarrelse pa d=0.59, og likesa
selvinstruksjon (s. 193), med en effektstarrelse pa d=0.64, der d=60 representerer en hgy
effektstarrelse. Hattie (2009) siterer Marzano: «The best way to teach organizing ideas —
concepts, generalizations, and principles — appears to be to present those constructs in a rather
direct fashion and then have students apply these concepts to new situations.» Det er en slik
direkte instruksjon Magne Nyborg anbefaler.
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3.5.3 Ferdigheter i form av parassosiasjon og hurtig benevning
| det foregaende har vi sett pa generelle definisjoner pa leering, og begrepslearing spesielt. Et

annet begrep som gjelder ferdighetslaering (se kap. 3.2), har veert viktig i dataanalysen, nemlig
parassosiasjonslaring [PAL]. M. Nyborg forklarer begrepet parassosiasjonslering slik:

| tidlige faser av visse typer av ferdighets-lering er det ngdvendig a leere et utvalg av par-
assosiasjoner. Dette gjelder f.eks. for kombinasjoner av bokstaver som kan ses og spraklyder
som skal kunne artikuleres pa basis av sette bokstaver.... Av grunner som er nevnt kan slutt-
resultatet av leeringen tenkes pa som parrede LTM-strukturer som gjensidig kan aktivisere
hverandre, ogsa under hukommelse og tenkning... (M. Nyborg, 1994b, s. 128 og 172).

Forkortelsen PAL er inkorporert i Nyborgs omfattende laeringsteori, men er ogsa brukt av
mange andre forskere (Ehri & Snowling, 2004; Oftedal, 1989; Hgien referert i Braten 1991a;
Warmington & Hulme, 2011). PAL skal, ifalge M. Nyborg (1994b), fremmes gjennom
bevisste undervisningshandlinger.®* Magne Nyborgs modell bestar av selektive assosiasjoner,
generaliseringer og differensieringer. GBS er de medierende spraklige redskapene som
assosiasjonene bygges opp ved hjelp av (M. Nyborg 1994 a og b; Braten 1991a). Braten farer
dette videre og sier: «Adekvat skrifttegn-leering ma med andre ord innebzre en
assosiasjonslaringsprosess hvor savel skrifttegnene som de korresponderende artikulatoriske
og akustiske (fonemiske) enhetene betraktes som bade stimuli og responser» (ibid., s. 57). En
interessant konsekvens av denne tankegangen, som jeg ikke har sett foreslatt tidligere, og som
derfor ikke er pravd ut i forsgkene, er Bratens idé om at elever skal verbalisere definisjoner av
bade bokstavens form og spraklydens artikulasjon i samme andedrag (s. 59).%°

Warmington og Hulme (2011, s. 2) sier at PAL og RAN (rapid automatized naming, eller
hurtig benevning) er viktig for lesetilegnelse. RAN, i likhet med PAL, involverer gjenkalling
av assosiasjoner mellom visuelle og fonologiske koder (ibid.). Wimmer, Mayringer og
Landerl (1998) har avdekket disse relasjonene blant tyske barn, med liknende skriftsprak som
norsk. Et interessant spgrsmal blir da om man kan bedre barns evne til RAN via BU. Man kan
regne med at GBS gker graden av struktur i langtidsminnet. En kan tenke seg at dette kan
hjelpe barn med bade lagring og framhenting av stoff. Magne Nyborgs BU-modell kan derfor
vise seg a veere en viktig metode for utviklingen av bade PAL og RAN, og dermed bade les-

ing og staving. BU-modellens innvirkning pd RAN begr det derfor forskes konkret pa videre.

34 parassosiasjon mellom spraklyder og symboler er ikke, etter Nyborgs begreper, tilfeldige assosiasjoner, slik
Gough og Hillinger definerer begrepet i forbindelse med et pre-alfabetisk leseniva (Ehri & Snowling, 2004).

3 Bréten bygger her pd Anderson og Bowers program for computersimulering av parassosiasjonslaring.
Forfatterne mener at PAL ma medieres spraklig, gjennom en «proposisjon som inkluderer sé vel parets stimulus-
som responsenhet» (s. 58). Braten siterer ogsa Magne Nyborg, som hevder at en vellykket PAL har «<som
leereforutsetning at bade stimulus-delen og handlings-delen av et par er ngyaktig analysert».
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3.5.4 Disposisjoner, motivasjon, fglelser og leering
Begrepet disposisjoner handler om langtidsminnestrukturer, et lert grunnlag for a bli

falelsesmessig eller motivasjonelt aktivisert av det man sanser, husker eller tenker pa (M.
Nyborg, 1994b, s. 47). Disposisjoner er «navn pa forbindelser mellom lagrede emosjonelle og
motivasjonelle erfaringer, pa den ene side; og lagrede vite- og ferdighetsformer, pa den
annen» (ibid., s. 59.) Hattie omtaler begrepet disposisjoner slik:

The key dispositions are the way the student becomes open to experiences, their

emerging beliefs about the value and worth to them from investing in learning, and the

manner in which they learn that they can build a ...reputation among peers that they

are «learners»... Therein lies success (Hattie, 2009, s. 32).
Gode disposisjoner som fremmer lering, kan bygges ved at de voksne larer barna a attribuere
suksess til innsats istedenfor evner, og gir dem passende utfordringer (ibid.) Lundberg og
Sterner (2006) framhever viktigheten av positive disposisjoner for at barn skal utvikle
oppgaveorientering, som omfatter motivasjon, konsentrasjon og oppmerksomhet. Oppgave-
orientering henger ngye sammen med suksessrik lesetilegnelse. Forfatterne hevder derfor at
barn ma assisteres fra skolestart i & utvikle adekvat oppgaveorientering (s. 375). De mener

dette kan fremmes ved & gi elevene utfordringer i henhold til deres neermeste utviklingssone.

Vygotskijs begrep «den naermeste utviklingssone» (Vygotskij & Cole, 1978) innebarer a
finne fram til elevens utviklingsmuligheter ved a undersgke hva barnet klarer med assistanse.
Undervisningen ma ga foran utviklingen, ellers vil ikke barnet fa riktige utfordringer (ibid.)
Begrepet innebaerer at kognitive ferdigheter tilegnes pa best mate i en kontekst av assistanse,
stillasbygging og eksplisitt og direkte undervisning, hevder Grigorenko (2009). Mediert
leering farer dermed til selvstendig mestring. Dynamisk testing-bevegelsen bygger pa denne
begrepsforstaelsen, likesa RT1-bevegelsen. Ogsa T. O. Engen (2007, s. 73) og Hattie (2009, s.
198) foreslar a kartlegge elevers naermeste utviklingssone for & fremme TPO. Etter M.
Nyborgs tankegang ma imidlertid en slik kartlegging fare til systematisk oppbygging av
leereforutsetningene som mangler, for at barnet skal utvide sin utviklingssone. En slik
tankegang viser ogsa T. O. Engen (2007, s. 81), nar han skriver om en tospraklig opplaring
som kan «heve bade den nedre og den @vre terskelen for elevenes nermeste utviklingssone. ..

og dermed gke potensialet bade for umiddelbar forstaelse og progresjon.»

36 «The critical problem is to find out exactly where and how the task is just above the ideal level of complexity
for a given student to serve as a driving force in skill development and promote a lasting task orientation»
(Lundberg & Sterner, 2006, s. 375.)
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3.6 Fase- og stadiemodeller og teorier om relasjonen lesing/staving
Flere forskere har de siste 40 arene utviklet modeller som beskriver barns lese- og staveutvik-

ling (Chall, 1983, 1996; Ehri, 2005; Frith, 1985; Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Ut-
gangspunktet for min analyse er i fgrste rekke Ehris modell, slik den bl.a. er beskrevet i Ehri
og Snowling (2004). 1 tillegg er Friths sammenlikning av lese- og staveutvikling (1985) brukt.
Frith (1985) deler lese- og staveutviklingen inn i tre hovedstadier: Logografisk niva, alfabet-
isk niva og ortografisk niva. Pa hvert niva leder enten lesing eller skriving an i starten. Det
logografiske nivaet innebzrer at barnet gjenkjenner hele ord som visuelle minnebilder. Barnet
har ikke innsikt i det alfabetiske prinsippet. Derfor er korrekt staving vanskelig, og lesing gar
forut for skriving pa dette nivaet. Pa det alfabetiske niva tilegner en seg derimot det alfabet-
iske prinsippet i skriving far det overfares til lesing.®” Etterhvert overfgres det alfabetiske
prinsippet til lesing, der barnet omkoder bokstavene sekvensielt til spraklyder. Pa det gverste
nivaet leder igjen lesingen an i utviklingen. Barnet kan her i stor grad gjenkjenne hele ord,

denne gangen ut fra en eksakt rekkefelge av tidligere leste ords bokstaver i det indre leksikon.

Ehri og Snowling (2004) og Ehri (2005) beskriver i farste rekke leseutviklingen. Ehri har delt
denne inn i fire faser: Pre-alfabetisk, delvis alfabetisk, fullalfabetisk og konsolidert alfabetisk
fase.® Friths alfabetiske niva er hos Ehri delt i to. Hun beskriver relativt inngaende hva som
kjennetegner disse to fasenes tidlige og seine stadier. Blant annet er det ikke vanlig at barn
kan lese bokstavgrupper pa det delvis alfabetiske nivaet. Slik skriving er enda mindre
sannsynlig. Nedenfor er de to modellene sammenstilt i en tabell:

Friths modell Logografisk Alfabetisk Ortografisk
Lesing leder an Staving leder an Lesing leder an
Ehris modell Pre-alfabetisk | Delvis alfabetisk | Fullalfabetisk | Konsolidert alfabetisk

Tabell nr. 1: Friths og Ehris utviklingsmodeller

| arbeidet med analysen ble det klart at disse to modellene passet til de fleste data. Nar det
gjaldt forholdet mellom lesing og staving, trengtes imidlertid supplerende teorier (Denzin,
1989, s. 240). Ivar Braten (1996b og 1991a) har framsatt teorier om at gode leseferdigheter

kan ga hand i hand med darlige staveferdigheter. Dette kan skyldes svake analytiske evner og

37 Dette har, bade i tidligere og seinere studier, vist seg & vere tilfelle, og flere forskere har pavist at man kan
skrive seg til lesing (Spalding, 1957; Braten, 1994 og 1996; Trageton, 2003; Hagtvet & Palsddttir, 1992; Frost
1999; Goodman, 1986).

38 Hensikten med begrepet fase er 4 vise at pa hvert niva er det én lesestrategi som dominerer. Samtidig som
barnet befinner seg i én fase, kan det fortsette & benytte strategier fra forrige fase — og vise en gryende tilegnelse
av neste fases strategier. Ehris pre-alfabetiske fase sammenfaller med Friths logofase. Ehris siste fase, den
konsoliderte alfabetiske fasen, tilsvarer Friths ortografiske niva. Jeg har derfor, av plasshensyn, valgt & benytte
Friths betegnelse i tabellene over elevskarer.
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manglende metakognisjon (Braten, 1994). Men i farste rekke mener Braten det har med de to
prosessenes ulike natur & gjere: Med utgangspunkt i hypoteser framsatt av Frith og Frith,
foreslar Braten (1996b) at leseflinke, darlige stavere benytter delvise kjennetegn ved
ordavkoding. De studerer ikke de trykte ordene i all sin detalj, og bygger derfor ikke opp den
en-til-en-korrespondansen mellom fonemer og grafemer som trengs i staving av ikke-fon-
etiske ord. Selv om videre lesning av Braten og andre forfattere antydet at kombinasjonen
virkelig god leser/virkelig dérlig staver ikke var reell,* ble Bratens spgrsmal om hvordan
gode stavere far tilgang til eksakt informasjon om ords stavemater (1996b, s. 211) et spring-
brett til ny forskning. Braten foreslar at leseren ma benytte en fonologisk avkodingsstrategi,
der en uttaler ordet slik det staves (ibid.). Dette provoserte fram en utvidelse av herveaerende

studie, slik at forskningssparsmal 3 ble relatert til barnas staveutvikling i tillegg til lesing.

3.7 Response to Intervention-modellen
Response To Intervention [RTI] er et viktig forskningsmessig og pedagogisk konsept, som

implementeres i amerikanske skoledistrikter. Grigorenko (2009, s. 114) sier at «prevention
and more effective teaching in the context of regular education are key concepts associated
with RTL...». Innen RTI-paradigmet (Justice, 2006) opereres det med tre intensiveringsnivaer,
der hovedtyngden av tiltak, niva 1-2, gjelder klassebasert undervisning pé ekspertniva.*°
Under gjennomfgringen av niva 1, falger man med pa elevenes utvikling og registrerer hvem
som ikke responderer som forventet (ibid.) Niva 2 vil gjerne besta av gruppebaserte tiltak med
starre intensitet.*! Elever som faller av lasset i leseopplaringen, krever intens, systematisk
instruksjon i avkoding for & leere & lese (Pressley, 2002, s. 152; Grigorenko, 2009). Pa niva 3
settes det derfor inn intensiv spesialundervisning individuelt eller i grupper (Barnett, Daly,
Jones & Lentz, 2004). Justice (2006) og Al Otaiba et al. (2010) foreslar isteden bruk av
kamerathjelp (peer-tutoring), da dette er gjennomfarbart innen klassens ramme.*?

RTI-modellen skal reparere effektivt, men i farste rekke forebygge vansker. Forebygging

39 Stanovich (2000, s. 409 og 23), Braten (19914, s. 246-247 og 251-252), Ehri (2000).

40 Mange barn leser darlig pga. for darlig instruksjon overfor risikobarn, sier Justice. «Rather, many children who
perform poorly in reading achievement do so because schools fail to provide adequate instruction to at-risk chil-
dren.... The RTI perspective emphasizes that the first-tier classroom environment is where most children can
and should develop their reading abilities and where deficits in reading achievement can be remediated most
effectively... A key premise in RTI therefore is the need to ensure that the first tier of reading instruction is
adequate, if not exemplary...» (Justice, 2006, s. 285-287).

41 Al Otaiba et al. (2010) har prevd ut bruk av frivillige hjelpelarere og sett god effekt nar disse ble lzrt opp.

42 Ut fra en RTI-tankegang kan de klassebaserte Fokus-tiltakene kategoriseres som niva 1-2-tiltak, der niva 2
kjennetegnes av stasjons- og gruppearbeid med noe bruk av kamerathjelp, eller strukturert og individuelt arbeid
ved pultene kombinert med bemannet PC-stasjon eller veiledet lesing i grupper.
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innebaerer igangsetting av forskningsbasert instruksjon umiddelbart. (Jf. kap. 2.3 om tidlig

innsats, og Lyster (2007) om finsk skolesystem som benytter tidlig intervensjon konsekvent.)

Det er manglende respons pa ngye planlagt, tilstrekkelig intensiv og systematisk ekspert-
undervisning i klassen som er grunnlaget for igangsetting av niva 2 og 3. Den gdeleggende
effekten av darlige lerere er derfor sveert alvorlig. Graves (2010) sammenliknet elevers
leseferdigheter med egenskaper og kvaliteter hos leererne deres. Korrelasjonen mellom
leererprestasjoner og elevenes lesetempo var relativt hgy (r = .65), malt pa slutten av farste-
klasse (elevenes andre leseopplaringsar.) For a skare hgyt pa lerervurderingsskalaen ELCOI,
English Learners Classroom Observation Instrument, matte lzererne blant annet arbeide
systematisk, modellere nye ferdigheter og strategier, undervise begreper og vokabular syste-
matisk, gi feedback, rette instruksjonen mot de svake og serge for ekstra instruksjon, trening
0g repetisjon, sikre og opprettholde elevenes oppmerksomhet og oppgaveorientering og sgrge
for systematisk og eksplisitt instruksjon i fonembevissthet, fonem—grafem-relasjoner, avkod-
ing og forstaelse. Overganger mellom aktiviteter matte dessuten veare korte og effektive. Det
siste har ogsa Anmarkrud (2007) framhevet. Hattie (2009, s. 117-118) refererer forskningen
til Sanders og Rivers. Elever til darlige lzrere gkte ferdighetene med 14 prosentpoeng i aret,
mens gode lzereres elever hadde en gkning pa 52 poeng. Den negative leerereffekten kunne
ikke rettes opp av dyktigere lerere seinere i skolegangen. Uten reduksjon av antall darlige

leerere, vil barns leering bli varig skadelidende, heter det (ibid.).

RTI skal, ifalge Graves (2010), skje som et supplement til den eksplisitte treningen i klasse-
settingen. Elever skal ikke tas ut av klassens leseopplearing, men fa en ekstra dose. | Norge er
imidlertid mulighetene til en slik intensivering begrenset av lovverket. Skoleeier kan bare
omdisponere inntil 25 % av timetallet i det enkelte faget for en enkelt elev, og kompetanse-
malene for faget ma ikke velges bort (Utdanningsdirektoratet, 2009). | henhold til opplaerings-
loven § 8-2 om gruppeinndeling, er det ikke «aktuelt & ta en elev ut av den ordinzre
oppleringen og gi eleven eneundervisning med omdisponeringen som rettslig grunnlag»
(ibid., s. 22).

RTI er et nyttig analyseredskap i dataanalysen der enkeltelever eller hele klasser har hatt et

darlig utgangspunkt eller hindringer i laereprosessen.

=
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4 Forskningsdesign og metode

4.1 Innledning
| dette kapitlet skal vi se pa det forskningsdesign og de analysemetoder som er benyttet for &

besvare forskningssparsmalene. Vi skal nedenfor se pa design og datainnsamlingsmetoder,
utvalgsprosedyrer og informanter. Begreper som validitet, reliabilitet og overfgrbarhet, blir
drgftet ut fra en kvalitativ tankegang. Vi skal ta for oss de etiske vurderingene dette
forskningsprosjektet innebarer, og til slutt blir gjennomfaringen av forsgkene som er
gjenstand for evalueringen, beskrevet. Det blir lagt vekt pa en gjennomsiktig framstilling av
metoder og prosesser, slik at opplegget kan vurderes, og eventuelt etterprgves, av andre.
Instrumenter og supplerende data er derfor a finne som vedlegg. Farst presenteres imidlertid

mitt vitenskapsfilosofiske stasted i en forenklet utgave, med vekt pa hermeneutikken.

4.2 Vitenskapsfilosofisk stasted
Studien kan plasseres innen en hermeneutisk tradisjon. Denne tilneermingen vektlegger

meningssegking gjennom et vedvarende samspill mellom forskerens forforstaelse og helhets-
forstaelse og dialog med medmennesker og ny empiri. Helheten belyser delene, og delene gir
ny forstaelse av helheten. Dette farer til en sirkuleer utvikling av forskningen. Denne
prosessen, kalt den hermeneutiske sirkel, beskriver Myhre (1994, s. 28) pa felgende mate:
Nar man tar fatt pa et emne, har man vanligvis en viss oppfatning av hva det innebzrer.
Gjennom en nzrmere undersgkelse av de enkelte momentene far en gjerne korrigert den

oppfatningen en opprinnelig hadde. Den nye helhetsoppfatningen kan sa fere til at en ser
momentene i et nytt lys, og det kan igjen fa konsekvenser for helhetsoppfatningen osv.

Johannessen (2001) sier falgende om den hermeneutiske sirkel, ut fra Diltheys ideer:

Denne sakalte sirkelen er egentlig en beskrivelse av en dynamisk erkjennelsesprosess som
pendler mellom del og helhet i forseket pa a forstd begge deler best mulig... Enhver del av en
helhet kan bare erkjennes adekvat som del for sa vidt man allerede kjenner helheten. Pa den
annen side kan enhver helhet bare erkjennes adekvat pa grunnlag av kjennskapet til dens
enkelte deler... Poenget er nemlig at alle mennesker allerede lever og virker i en fortolket
virkelighet (Johannessen, 2001, s. 161).
En hermeneutisk tankegang har veert styrende i den hervearende studien. Det har veert viktig
ikke & adoptere leseforskningens aprioriske standpunkter, men & arbeide i en vekselvirkning
mellom teoretiske analyser og dataanalyser. Det er barns ferdighetslering som har veert fokus
i denne studien, ikke uobserverbare kognitive og sprakmessige strukturer. Men bade ferdig-
hetslaringen og omgivelsene der den har foregatt, er komplekse (Hattie, 2009), og krevde en
sirkuleer vekselvirkning mellom empiri og teori relatert til TPO, RTI og systemteori (kap.2.3).

Min egen forforstaelse er ogsa blitt utfordret og revidert gjennom samarbeid og dataanalyse.
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4.3 Design
Studien er en casestudie der klasseromstilpasning av materiellet Fokus er var case. To

forsgksklasser som har brukt metodene, utgjer hver sin analyseenhet sammen med sine
leerere. Farsteklasseprosjektet er et forebyggende tiltak, mens tredjeklasseprosjektet likner
mer pa et reparerende tiltak. Enkelte data fra tre andre forsgksklasser, og diktater fra en
kontrollklasse, er ogsa med. Fordelene med casestudier er at en kan undersgke programmer i
deres naturlige skolesetting, og man kan metodetriangulere. Vi skal i det fglgende se pa hva
som ligger i begrepene kvalitativ casestudie og malevalueringsstudie.

4.3.1 En kvalitativ casestudie
Casestudier, fra latin «kasus» — som betyr tilfelle, er ifglge Gyldendals fremmedordbok

(Berulfsen, 1971) studier av et konkret tilfelle. Et slikt tilfelle gjares til gjenstand for

inngaende studier. Sverdrup (2002) sier falgende om dette innenfor evalueringsforskning:

| en viss forstand er en case-studie selve evalueringsforskningens objekt, fordi ethvert tiltak
som er iverksatt for a bedre eller endre en situasjon, nemlig kan betraktes som et spesielt, eget
case — eller tiltak. Nar begrepet brukes slik, ligger det n&ermest i sakens natur at man kan
benytte et bredt spekter av metoder for a studere ulike aspekter ved det... Avgrensede case-
studier kan innga bade i malevalueringer, og vanligvis som ledd i triangulering, og i
prosessevalueringer, og da gjerne som en hovedtilngerming, men ofte supplert av andre
metoder (Sverdrup, 2002, s. 127 og 131).

Yin (2003) presenterer to hovedkategorier av casedesigns, nemlig enkle og sammensatte case.
Det er altsa snakk om en enkelt case i vart tilfelle, selv om den er relativt sammensatt. Ifglge
Yin (2003) er casestudier sarlig egnet som design nar det man skal undersgke, er komplisert
og sammensatt, og nar fenomenet ikke skiller seg klart ut fra konteksten. Sverdrup (2002, s.
128) sier det slik: «Enkelt sagt er case-studier en innfallsvinkel til & studere en kompleks
innsats pa. Styrken med slike studier er at de bidrar med en mulighet til & fa en dekkende og
fyldig forstaelse av et tiltak.» Undersgkelsens fokus er svaert ssmmensatt av flere grunner:
Materiell og metoder er omfangsrikt og bygger pa ulike prinsipper for leering. Dessuten er
prinsippet om tilpasset opplering et ideal som ma betraktes ut fra mange ulike synsvinkler.
Program og kontekst gar tett i hverandre, ikke minst i evalueringen av organiseringsmater og
leeringsmiljg. Hver klasse har ulike forutsetninger organisatorisk, og hver klasse har prgvd ut
ulike organisatoriske prinsipper. Nar mange ulike elevers laering er kriterium for mal-
oppnaelse i form av tilpasset oppleering (se kap. 2.3), er det nyttig a benytte ulike
datainnsamlingsmetoder, noe casedesignet legger opp til (Yin, 2003; Sverdrup 2002).

Casestudier kan vaere kvantitative, kvalitative eller begge deler. Jeg har valgt en kvalitativ,

triangulerende metode. Trianguleringen innebeerer i farste rekke bruk av multiple metoder i
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datainnsamlingen (Denzin, 1989). I tillegg innebarer det at data blir prevd mot ulike teorier.

4.3.2 En malevalueringsstudie
Evaluering betyr, ifalge Bokmalsordboka (Wangensteen, 2005) a verdsette eller & vurdere.

Ifalge Sverdrup (2002) fins det mange typer evalueringsdesigns og mange ulike fokus.
Forskningsopplegget som er valgt, er en kvalitativ malevaluering. Mange malevalueringsstu-
dier er effektundersgkelser med bruk av kvantitative metoder og kontrollgrupper (Sverdrup,
2002). Denne studien er ikke en slik effektundersgkelse. Designet benytter isteden en utstrakt
grad av teoriforankret analyse. Fokuset er elevers analytiske koding, parassosiasjonslaering og

automatisering av spraklyd-symbol-kopling, dessuten deres generelle lese- og staveutvikling.

Tilpasset oppleering har veert innovasjonsprosjektets verdiforankring (Fuglseth, Skogen &
Fiva, 2004), og utfallet er vurdert kvalitativt. Dette er gjort gjennom trianguleringsprinsipper
— bruk av multiple datainnsamlingsmetoder — der observasjon av fonembearbeiding og lese-
og staveatferd er de viktigste datakildene i tillegg til standardiserte lesepraver. Som et supple-
ment er det ogsa hentet data fra observasjoner i klasserommene og pa mgter. Utviklingen hos

enkeltelever danner sa grunnlaget for en drgfting av pavirkningsfaktorer mht. leeringsutbytte.

Ifalge Sverdrup (2002), har triangulering to hensikter: Den ene er & «kryssjekke ved & bruke
flere undersgkelsesopplegg.» Peker ulike undersgkelser i samme retning, styrker det vissheten
om dataenes gyldighet. I tillegg er det et poeng a studere ulike prosesser og faser av et

program med ulike typer verktgy, alt ettersom hva som egner seg best (s. 112).

Denzin (ibid, s. 240-241) hevder at vitenskapelige fakta styres av teorier. Fakta har ingen
eksistens uavhengig av de teoriene de sammenfaller med. Teoretisk triangulering innebzerer at
man utvider sin teoretiske ramme etterhvert som data blir tolket. | tillegg til anvendelse av
empiriske data i en hermeneutisk prosess — der helheten kaster lys over delene og delene
skaper forstaelse for helheten — er det altsa benyttet ulike teorier som mellomledd mellom

data og konklusjoner. Denne tankegangen er & finne hos Cummins (2000).

Teoretisk analyse og bruk av et teoribasert, logisk rammeverk, er viktige innfallsvinkler i
denne studien (se kap. 4.5). Sverdrup (2002, s. 96) understreker at «bruk av teori og teoretisk
innsikt er viktig i evalueringsanalyser, og at dette bidrar til a legge til rette for a konkretisere
selve gjennomfaringen av evalueringen. Bruk av teori har altsa bade en konkret, nyttig og
nodvendig anvendbarhet og begrunnelse...» Det teoretiske rammeverket legger grunnlag for a

vurdere elevers utbytte av tiltaket. Dersom elever som ut fra fasemodellen, RTI-modellen og
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Magne Nyborgs modell ventes & ha behov for intensive tiltak, har utviklet seg mye i klasse-
settingen, kan det teoretisk trekkes noen forsiktige kausale konklusjoner angaende tiltaket.
Andersen (1997, s. 16) hevder at «ogsa casestudier kan utfares pa en slik mate at de lgser
kontrollproblemet. Det kritiske er sammenhengen mellom den empiriske forskningsmodellen
og relevant teori.» Og: «Nar forskeren kan ta utgangspunkt i veletablert teori, kan casestudier
derimot brukes til & teste hypoteser om kausalsammenhenger» (ibid., s. 37). Siden hervaerende
studie ikke alene tilfredsstiller kravet om gjentatte undersgkelser, blir det viktig & sammen-

likne funnene med annen empiri og teorier som er utviklet i forskersamfunnet over tid.

4.3.3 Utvalget
Tiltakene foregikk i to gstlandskommuner, og klassene bestod av 14-20 elever. Fokus ble

pravd ut i A-klassen pa andre trinn varen 2008. Dette ble startskuddet til et skolebasert inno-
vasjonsprosjekt. Varen 2009 ble en tredjeklasse pa en annen skole, kalt E-klassen, inkludert i
studien. Data fra C- klassen (pa farste og andre trinn) og E-klassen blir behandlet inngaende
for & besvare forskningsspgrsmal 1 til 2 — om det lese- og staverelaterte leeringsutbyttet. Nar
det gjelder det seerskilte markeringssystemet i ord (forskningsspgrsmal 3), er hovedunder-
sgkelsen gjort i C-klassen farste og andre ar. En sammenlikningsgruppe ble opprettet for a
skaffe innsikt om hva som kan forventes av avansert staving i andreklasse etter leereplanen,

LKO06. Data fra A- B- og D- klassen (arets farsteklasse) benyttes i enkelte sammenlikninger.

Fordi utvalget er lite, og ikke statistisk representativt, er det viktig med et troverdig utvalg,
hevder Vedeler (2000). Utvalgskriteriene har veert grad av utprgving av helhetlig og ferdig
materiell og et rikest mulig datatilfang. En slik utvalgsprosedyre blir betegnet som hensikts-
messig eller intensjonal (ibid). Ifglge Vedeler (ibid.) er det i kvalitative studier hensikts-
messig a finne det mest informasjonsrike utvalget. Et slikt utvalg kalles et strategisk utvalg. |
denne studien var det interessant & fa med klasser som har brukt ulike deler av materiell og
metoder, og der det har veert store variasjoner i leringsbehov. De valgte klassene oppfyller

disse kriteriene godt. | kapittel 4.9 blir de to hovedklassene, C- og E-klassen, presentert.

Far prosjektet startet, ble forsgk med eller uten kontrollgrupper vurdert opp mot hverandre.
Konklusjonen ble at gevinsten med kontrollgrupper ikke ville vare reell. Det ville for eksem-
pel vaere umulig a finne klasser som matchet den svakeste klassen. Selv om forskjellene pa
middelverdiene ikke skulle veere signifikante, ville stgrre spredning i en av gruppene kunne
fore til at denne gruppa var vanskeligere a undervise klassevis. Slike forskjeller ville sann-

synligvis fart til ulike resultater av samme tiltak. Ifalge Cummins (2000) er bruk av kontroll-
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grupper og statistiske metoder i programevaluering neermest umulig pga. alle menneskelige
og administrative faktorer som pavirker implementeringen av programmer over tid, og som
man ikke kan kontrollere for. Med de forutsetningene som var til stede, mener jeg at bruk av
kontrollgrupper ikke ville gitt en gnsket fordel. Validiteten ma sikres pa andre mater.
Diktering av hgyfrekvente ord i en sammenlikningsgruppe ble imidlertid gjennomfart, fordi

det ikke fantes noen normeringsgruppe til vurdering av andreklassingers staveferdigheter.

4.4 Metode

4.4.1 Temaer fra forskningsspgrsmalene med tilhgrende metoder

Far vi ser pa de metodene som er benyttet, skal vi repetere forskningssparsmalene:

1. Hvordan har elever, og serlig risikoelever og elever med et svakt utgangspunkt, utviklet
seg med tanke pa spraklyd-symbol-kopling, lesing og staving?

2. Hvilke faktorer kan ha pavirket laeringsutbyttet, og hva kunne ha bedret resultatet?

3: Hvordan kan et system med markering av stumme og vikarierende bokstaver som

avkodingshjelp, pavirke henholdsvis lese- og staveutviklingen?

Nedenfor er en matrise som knytter temaer i forskningssparsmalene til metodebruk.

Temaer fra Spers- | Systematisk observasjon av | Deltagende Standardiserte
forskningsspersmalene maél fonemanalyse/syntese og observasjon i | tester og
lese-fstaveatferd timer/mater talesymboltest
Parasscsiasjonslaering 1 X X X
Automatisering mht. PAL 1 X X X
Automatisering ord/orddeler 1 X X
Skriftspraksutviking generelt 1 X X
Pavirkningsfaktorer 2 X X
Markeringssytemets innvirkn. 3 X X X

Tabell nr. 2: Matrise over temaer fra forskningsspgrsmalene og metodebruk

4.4.2 Observasjon som hovedmetode
| herveaerende evalueringsstudie, som er en del av et starre utviklingsprosjekt, er det i forste

rekke benyttet data som belyser resultatsparsmal. Innsamlede data er fordelt i to
hovedkategorier: observasjonsdata og testdata. Observasjonsdata er et samlebegrep for
relativt forskjellige typer data i studien. Likevel mener jeg det er et riktig overordnet begrep
for alle disse datatypene. De systematiske observasjonsdataene er innhentet fra én elev om
gangen. Kronologiske nedtegnelser er gjort i timer og mgter, men disse nedtegnelsene gir bare
supplerende opplysninger relatert til denne malevalueringen. Utspgrring er benyttet til en viss
grad. Noen av barna er spurt om lesevaner hjemme og om arbeidet med Fokus. Dessuten er

seks barns staving av ikke-fonetiske ord suksessivt blitt etterfulgt av utspgrringer om
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strategier. Selv om de involverte lzrerne ble intervjuet etter tiltaksperioden, inngar data fra
disse intervjuene i liten grad i denne oppgaven. Grunnen er at de fleste sparsmalene var mer
prosess- enn resultatorienterte. Enkelte bakgrunnsdata som er kommet fram i formelle og
uformelle samtaler, samt enkelte intervjusitater, er benyttet i analysen. Denzin (1989, s. 118)
er imidlertid tilbgyelig til & kategorisere intervjumetodikk som en form for deltagende
observasjon. | og med at intervjudata er sapass sparsomme i analysen, velger jeg derfor a
plassere disse dataene i kategorien deltagende observasjon.

Observasjon er en hyppig benyttet innfallsvinkel i kvalitative pedagogiske studier (Sverdrup,
2002). Ifglge Vedeler (2000, s. 9) er observasjon «en systematisk innsamling av informasjon
om den fysiske og sosiale verden slik den viser seg for oss direkte via vare sanser...». Sverd-
rup (2002, s. 135) sier: «Formalet med observasjoner er altsa a tilfgre en evaluering mer
informasjon av kvalitativ karakter enn det er mulig & fa gjennom intervjuene alene.» Vedeler
(2000, s. 10) papeker at observasjon kan benyttes som metode for & «evaluere ulike undervis-
ningsopplegg, pedagogiske tiltak eller nye mater a organisere undervisning pa.» Hun fram-
hever ogsa observasjonsmetodikk nar en vil undersgke hvordan ulike undervisningsopplegg
virker pa ulike barn og grupper (s. 14), slik fokuset er i denne studien. Det fins flere katego-
rier av observasjonsmetodikk, og disse er a finne pa et kontinuum mellom full deltagelse og
fullstendig uavhengig observasjon (ibid., s. 18; Fangen, 2010, s. 13). Alle observasjonsmeto-
dene som er benyttet i denne studien, faller inn under kategorien deltagende observasjon. Men
graden av deltagelse, og graden av struktur i nedtegnelsene, faller i to hovedkategorier:
deltagende observasjon i mgter og undervisningssituasjoner, og systematisk observasjon av

fonembearbeiding og lese- og staveatferd — der tyngdepunktet ligger i de presenterte dataene.

Enkelte data fra observasjoner i undervisnings- og mgatesettinger er benyttet i forsgket pa a
forklare elevers utvikling eller leeringsbehov. «Ved bruk av deltagende observasjon er det vik-
tig & ivareta observasjonsaspektet slik at relasjoner, roller og forhold mellom dem blir mulige
a beskrive. Utfordringen er a finne kjernen i det som observeres», papeker Sverdrup (2002, s.
136). Dette anses & ha veart mindre utfordrende i hervaerende prosjekt enn i mange andre, i og
med at en har gatt til observasjonen med svert teoriforankrede briller pa. Fangen (2010)
papeker at man sjelden bestemmer graden av deltagelse én gang for alle. Hun sier at idealet er
a sgke den graden av deltagelse som gir mest fyllestgjgrende data (s. 72-73). Fangen (ibid., s.
78) hevder at forskereffekten, det at deltagernes handlinger pavirkes av forskerens
tilstedeveerelse, «kan bli stgrre snarere enn mindre nar du inntar en ren observasjonsrolle.»

Mange observasjonsdata ville ikke kommet fram uten en deltagende rolle. Men hovedtyngden
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av observasjonsdata som er benyttet i denne evalueringen, kommer fra systematisk

observasjon av lese- og staveatferd, der forskerrollen blir mindre deltagende.*

4.5 Analyseverktay
Sverdrup (2002) anbefaler bruk av en logisk struktur i analysearbeidet. | denne studien er det

benyttet en logisk struktur for nivainndeling, bygd pa vanskegradsinndeling av ordtyper
(Skjelfjord, 1978a) og faseinndeling mht. lese- og staveutvikling (se kap. 3.6). Bratens teorier
(kap. 3.6) om forholdet mellom lesing og staving (1991a, 1994, 1996b) er trukket inn i
analysen av funn som ikke kunne forklares ved hjelp av disse teoriene, og for a belyse
forskningsspgrsmal 3 om markeringssystemet i Fokus. | tillegg utgjer RTI-paradigmet
(Grigorenko, 2009) og Nyborgs leeringsteori (M. Nyborg, 1994b) den teoretiske ramma,
dessuten forstaelsen av begrepene TPO og tidlig innsats. | den teoretiske analysen er det
delvis benyttet et trianguleringsprinsipp (Denzin, 1989, s. 240.) Dette innebarer at enkelte av

dataene er analysert opp mot ulike teorier, i en sgken etter forklaringsmodeller.

4.6 Validitet, reliabilitet og overfgrbarhet
Uttrykk som validitet og reliabilitet er, tross en lang tradisjon med kvalitativ forskning, farget

av en naturvitenskapelig og kvantitativ begrepsforstaelse.** Cook og Campbells validitets-
system (Lund, 2002, s. 104) har et kvantitativt utgangspunkt. Det skilles her mellom statistisk
validitet, indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet (ibid., s. 105). Innen denne
tradisjonen er statistisk validitet en ngdvendig betingelse for de andre kvalitetskravene. | en
kvalitativ undersgkelse som hervaerende studie er, blir dette imidlertid et feil utgangspunkt, i
og med at statistikk ikke er benyttet. Jeg velger derfor & belyse validitetsspgrsmalene ut fra

kvalitative kriterier, som man blant annet finner hos Fay (1996) og Vedeler (2000).

4.6.1 Validitetsproblemer i kvalitative studier
For kvalitative studier som bygger pa teorier og klart definerte begreper, slik det er i

herveerende studie, gjelder sparsmalet om man maler det man mente & male. Det er snakk om
begrepsvaliditet og observasjonenes reliabilitet — om de er til 4 stole pa. Mange psykologiske
fenomener kan ikke observeres direkte, og krever stor grad av tolkning. Forskeren ma vere

seg bevisst verdier som ligger i bunnen, og disse bar presiseres for leseren, slik at verdi-

43| forkant av tiltakene har slike observasjoner vart med pa & legge premissene for den valgte progresjonen i
opplegget. Vedeler (2000., s. 11) sier at de samme testdata kan benyttes bade pedagogisk, for 4 tilrettelegge
undervisning med passe progresjon og utfordringer for de enkelte elevene, og forskningsmessig, for & vurdere
virkningen av ulike undervisningsopplegg. Det er dette som er gjort i innovasjonen og evalueringsstudien.

4 Utviklingen av vitenskapen skjer, ifglge Kuhn (Lund, 2002, s. 65), gjennom normalvitenskapelige perioder og
plutselige revolusjoner eller paradigmeskifter. Et slikt paradigmeskifte har nok vart den kvalitative tilneermingen
i samfunnsforskning og pedagogisk forskning.
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bedgmmelser osv. kan forstas ut fra dette. Ifglge perspektivismen (Fay, 1996), ser vi alle ver-

den gjennom paradigmatiske briller, og Vedeler (2000) kaller all forskning for verdiavhengig.

Kvale (1997) betrakter ikke validitetsspgrsmalet ut fra en standard, men ser validitet som godt
forskningshandverk: «Valideringen avhenger av den handverksmessige kvaliteten pa
undersgkelsen, hvor funnene kontinuerlig ma sjekkes, utsparres og tolkes teoretisk» (s. 168.)
En slik databehandling har i herveerende undersgkelse fart til teoritriangulering og leting etter
forklaringsmodeller. Det har ogsa fart til at staving av ikke-fonetiske ord ble inkludert i ana-

lysen, da spgrsmalet om lesefremmende tiltak kunne gi staverelaterte slagsider kom opp.

Hammersley vektlegger sakalte trusler mot validitet i observasjonsstudier (Vedeler, 2000, s.
107). En av truslene er at man sitter igjen med ufullstendige data som ikke gir et riktig bilde
av fenomenet. Gjennomtenkte strategier, spissing av forskningsspgrsmal og gode systemer for
lagring av data er en hjelp. Disse radene er blitt etterfulgt. Enkelte data er blitt hentet inn i

ettertid, for & fa valide data. Det gjelder for eksempel radata fra Carlsten-praven i E-klassen.

Observatgreffekten innebeerer at informanter endrer atferd som fglge av observasjonen (ibid.,
s. 109). En ma tenke igjennom problemene og spesielt framheve anonymitetsprinsippet.
Problemer kan forebygges ved at man pa forhand venner aktarene til at man er til stede. Jeg
har lagt vekt pa a felge disse radene. Blant annet har jeg besgkt klasser pa forhand, far
enkeltelever ble tatt ut til systematisk observasjon. Ifglge Fangen (2010) kan imidlertid

observatareffekten vere starre under distansert observasjon enn ved deltagende observasjon.

Observatgrbias er systematiske feil pga. karakteristika ved observatgren. Selektiv oppmerk-
somhet, selektiv koding og tolkning, selektiv hukommelse og sympatier eller antipatier pa-
virker validiteten. | denne studien er det gjort grundige forarbeider for a sikre reliabilitet og
validitet mht. de systematiske observasjonene. Observasjonsskjemaene og metodikken rundt
dem er benyttet i mange ar, og en har utviklet klare, utvetydige kategorier som elevatferden er
vurdert ut fra. Dette mener jeg har sikret en sa valid datainnsamling som mulig. Malordene
som er benyttet i observasjon av leseatferd, er i tillegg bearbeidet gjennom en flere maneder
lang pilotstudie hgsten 2008 for a gke reliabiliteten (se kap. 4.8 for en naermere
gjennomgang). Nar det gjelder registrering av stavestrategier, bygd pa elevers egen forklaring,
er det starre sjanse for validitetsproblemer. Grunnen er at en sa seg ngdt til a stille en del
ledende sparsmal for & hjelpe barna med a analysere sin egen strategi i etterkant. Det er
imidlertid lagt vekt pa gjennomsiktighet i framstillingen, og usikkerhetsmomenter er lagt fram

til vurdering.
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| studier med deltagende observatar, kan problemet bli at man identifiserer seg for sterkt med
informantene. Vedeler (2000, s. 111) foreslar at man bevisstgjgr seg problemet og benytter
feltnotater, introspeksjon og samtaler for a takle egne indre reaksjoner. De foreslatte
strategiene er benyttet i denne studien i de tilfeller der det var hensiktsmessig. Den sterke

strukturen i de systematiske observasjonene har imidlertid redusert denne trusselen.

4.6.2 Forskerens ulike roller
Denne studien er en del av et stagrre utviklingsprosjekt, der jeg har hatt ulike roller — eller

oppgaver — dels som materiellutvikler, dels som prosjektleder for innovasjonen i flere klasser,
og dels som observatgr i forbindelse med forskerrollen. Det er pa sin plass a stille kritiske
kontrollspgrsmal angaende empirien ut fra forutsetningene den er blitt innsamlet under: Har

min store naerhet til metodene fort til skjevheter i empirisk innsamling, tolkning og analyse?

Et sentralt begrep a vurdere spgrsmalet ut fra, er ordet forforstaelse (kap. 4.2). Ifalge herme-
neutikken (Fangen, 2010, s. 47), har man alltid en forforstaelse i forkant av en undersgkelse.
Fangen anbefaler da ogsa a sette seg godt inn i feltet pa forhand, selv om det kan snevre inn
synsfeltet. Nordhaug (2002) sier at forventninger, basert pa tidligere erfaringer, styrer valget
av informasjon som benyttes i den videre bearbeidingen. Dette er ngdvendige prosesser, fordi
informasjonsmengden alltid er stgrre enn vi kan bearbeide. Problemet er at vi velger vekk
informasjon uten a veere klar over det. «Pa den maten bekrefter erfaring seg selv gjennom de

forventninger som etableres; vi ser det nar vi tror det’, like mye som omvendt» (S. 164-165).

Hvilken forforstaelse hadde jeg sa mht. hervaerende case? Fokus, bade undervisnings- og
kartleggingsmateriellet, kjente jeg godt, siden metodene var benyttet i ti ar. Dessuten bygde
metodene pa anerkjent empiri, som jeg hadde satt meg godt inn i. Rundt 15 bgker av Nyborg
og medarbeidere var lest opptil flere ganger, likesa alle Skjelfjords forskningsrapporter.
Denne kjennskapen til metodene kan betraktes som bade en fordel og en ulempe. Fordelen var
at jeg kunne bevege meg pa ekspertniva for eksempel under observasjon av stave- og

leseatferd. Ulempen var at jeg kunne bli blind for data eller alternative tolkninger.

Na var det imidlertid ikke Fokus-materiellet som sadant, jeg skulle undersgke. Casen er
klasseromstilpasning av metodene. Og her stilte jeg med en langt svakere forforstaelse. Jeg
hadde rett og slett fa begreper om hvordan en slik implementering kunne la seg gjare, ja, om
den i det hele tatt var gjennomfarbar. Uten den inngaende kjennskapen jeg hadde til det

daveerende materiellet med bakenforliggende teorier, ville oppgaven blitt overveldende og
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uhandterbar. Utfordringene var store nok likevel. Det var ikke far jeg stod og kopierte
oppgaver, og sorterte i permer for skolebruk og hjemmebruk, at jeg oppdaget at jeg matte lage
ferdige hefter. Det var ikke far jeg sa hvor lite barn i farste og andre klasse fikk lest nar de
benyttet en fast lesebokprogresjon, at jeg skjente at jeg matte skrive lesestykker. Det var ikke
far implementeringen var i gang, at jeg fant redskaper til a lage web-baserte oppgaver. Og det
var ikke far jeg sa hvor urolig enkelte barn satt pa bokstavkortstasjonen, at jeg lagde den fem
meter lange holderen med megabokstavkort til gulvpusling. Det var ikke far det tredje
prosjektaret at jeg oppdaget at heftene var for rigide, og at et fleksibelt system med bade

hefter og kopieringsoriginaler bar utvikles for leerere med stor kapasitet for differensiering.

Selve utprevingen i hele klasser — der jeg lente meg mot de erfarne leererne og gste av deres
erfaringer — har utvidet min horisont og gjort meg mindre forutinntatt. Leaererne ble ogsa invi-
tert til & veere skarpe kritikere av heftene, en oppgave enkelte tok sa alvorlig at jeg nesten mis-
tet motet. Jeg mener at denne forskningsmetoden er i stor overensstemmelse med den herme-
neutiske sirkel, der forforstaelse og ny empiri farer til en sirkuler utvikling av forskningen. «I
diskrepansen mellom forventning og funn ligger ofte de interessante dataene...» (Fangen, s.
49.) | tillegg har empirien fart til revurdering av teoretiske analyseredskaper og bakgrunns-
teorier (se kap. 4.2). Det har dermed foregatt en runddans mellom teori, metode og data, slik
Wadel uttrykker det hos Fangen (2010). Ogsa utvidelse av forskningsspgrsmal, ny metode-

utvikling og innhenting av supplerende empiri har kommet som resultat av dataanalysen.

Problematiseringen av det a forske pa eget materiell, bade hos forelesere og veiledere, gjorde
at jeg var neer ved a gi opp prosjektet. Nar jeg likevel holdt ut, ble advarslene med pa a utvikle

undersgkelsen, slik at jeg kunne unnga fallgruver og fa sa valid empiri som mulig.

4.6.3 Sparsmal om forskningens overfarbarhet eller generaliserbarhet
| kvantitativ forskning gjelder sparsmalet om generaliserbarhet hvilke personer, tider og

situasjoner innen populasjonen data fra utvalget kan overfares til statistisk. | kvalitativ
forskning er det ikke snakk om statistiske analyser og generaliserbarhet ut fra store,
randomiserte utvalg. Likevel kan man snakke om forskningsresultatenes overfgringsverdi. Og
man kan, som Andersen (1997) og Cummins (2000) poengterer, ogsa trekke generaliserte
slutninger ut fra kvalitative casestudier. Dette gjeres pa bakgrunn av teoretisk analyse. Det er
denne typen generaliseringsmetode som er aktuell i hervaerende studie, og som vil kunne

forsvares nettopp fordi empirisk velfunderte og utprgvde teorier ligger til grunn for analysen.
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| sammensatte pedagogiske kontekster, hevder Cummins (2000), blir data bare relevante for
beslutninger i lys av en konsistent teori. Det er teorien snarere enn det individuelle resultatet
som avgjgr om vi kan utvikle prediksjoner om hvordan et gitt program vil virke under

varierende betingelser. Enkeltfunn kan ikke generaliseres, fordi kontekstene alltid varierer.

Ifalge Flyvbjerg (referert i Nes, Stramstad & Skogen, 2004, s. 19), har casestudier de ngd-
vendige ingrediensene for generalisering, hypotesegenerering og hypotesetesting. Designet gir
stor mulighet for falsifikasjon av hypoteser, og farer ikke til overvekt av verifikasjonsbias,
dvs. tilbgyelighet til & bekrefte forskerens forhandsantagelser. En av hypotesene i denne
studien var at markering av stumme og vikarierende bokstaver var fordelaktig. Uformelle
observasjoner gjennom to ar stettet en slik antagelse. Likevel ble det innhentet sikrere data i
form av systematiske nedtegnelser av leseatferd. | arbeidet med analysen, og sgken etter
teoretiske svar pa andre data i materialet, slo det meg plutselig at metoden muligens kunne ha
utilsiktede, staverelaterte slagsider. Dermed matte hypotesen revurderes, og det ble innhentet
store mengder staverelaterte data for a finne svar pa sparsmalet. Dette er et eksempel pa
falsifikasjonsmuligheten i designet. Nes, Stremstad og Skogen (ibid., s. 19) siterer Bassey og
Yin, som papeker at «casestudier kan gi grunnlag for en analytisk generalisering, hvor teorier
og antagelser utvikles og/eller de etablerte teorier eller antagelser settes under revurdering.»
Det er en slik bruk av metoden som gjar den interessant, i denne undersgkelsen angaende

innovativ bruk av pedagogiske instrumenter.

4.7 Etiske vurderinger
Siden jeg selv har utviklet Fokus-materiellet og prevd ut metodene med tanke pa forbedring,

er det viktig med en aktiv bevissthet rundt mulige etiske dilemmaer. Nar det gjelder analysen
av observasjonsdata, er det, som i all annen forskning, ngdvendig med redelighet og en
troverdig framstilling. Derfor er det ogsa viktig med stor grad av gjennomsiktighet, for a sikre
mulighetene for etterpravbarhet, noe jeg etterstreber i avhandlingen. En slik tankegang har
fart til at store mengder stoff er lagt som vedlegg, for interesserte leseres benyttelse.

Bruk av metodetriangulering er ogsa med pa a veie opp for den store narheten jeg har til
forskningsobjektet. Forskertriangulering blir dessuten ofte benyttet for & hindre ensidig
datainnsamling og rapportering av funn. | en masteroppgave er man dessverre oftest alene om
datainnsamlingen. Likevel fungerer veiledersystemet som en type forskertriangulering, og
dette kontrollsystemet har stor verdi. Deler av datamaterialet, som diktater og standardiserte
praver, er ofte innhentet av klasseleererne selv. Dette anses som en fordel mht. troverdigheten,

selv om jeg da mistet muligheten til a sjekke at gjennomfaringen ble gjort forskriftsmessig.
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Under talesymboltesten ble prgven gjennomfert av leereren, mens jeg var til stede og kunne
bidra med innspill. Der jeg selv har gjennomfart klassebaserte tester, har leereren ogsa veert til
stede i de fleste tilfellene. | situasjoner der jeg har blitt usikker pa validiteten av

testsammendrag i tabeller, har jeg henvendt meg til skolen i ettertid og fatt tilgang til radata.

Feltarbeid i en institusjon gjer det vanskelig for aktgrer & unnga deltagelse. Dette krever
seerlig aktsomhet for a ivareta elevers og leereres integritet og selvrespekt, ifalge Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, [NESH] (2006). 1
serdeleshet gjelder dette barn, som har redusert samtykkekompetanse (ibid., s. 13-14).
Heldigvis har alle foreldre gitt sin tilslutning til forskningen. Det har vert viktig a sarge for at
forskningen ble fri og uavhengig og ikke underlagt forventninger fra skolene (ibid., s. 10).
Dette har veert utfordrende, siden jeg har utviklet emosjonelle band til medarbeiderne. Jeg har
likevel bestrebet meg pa a gi et sant bilde av situasjonen. Det har dessuten veert et viktig
prinsipp at det ikke skulle legges press pa barn og foreldre, men at muligheten til a reservere
seg var reell. Informasjonsskrivene med sparsmal om samtykke presiserer familienes
mulighet til & trekke seg nar som helst, uten begrunnelse, og uten negative falger for eleven.
Da jeg, etter et ar med helseproblemer, matte henvende meg til utvalget pa nytt med spgrsmal
om utvidet tid pa oppgaven, ble denne reservasjonsretten igjen presisert. Det har imidlertid

ikke veert noen henvendelser om reservasjoner.

Siden jeg har gatt inn i skolesettingen, har det veert viktig & veere bevisst pa at arbeidet ikke
skulle kunne skade informantene (ibid., s. 11). Jeg har veert ngye med a lese signaler om
ubehag ved kartlegging, og enkelte observasjoner er blitt redusert eller kuttet ut. Ved flere
anledninger har jeg valgt a gi lesestatte til elever som strevde, istedenfor a trumfe gjennom en
«objektiv» observasjon. Ogsa dette er en konsekvens av TPO- og RTI-tankegangen som har
styrt prosjektet (jf. den neermeste utviklingssone, kap. 3.7). P& den annen side har innovasjon-
en vart til nytte for mange elever. Selve prosessen har ogsa fart til bevisstgjering og bedret
praksis hos laererne, og resultatet av kartlegginger er ofte benyttet pedagogisk. Slik kan en si

at kravet om at forskningen skal veere til nytte for dem det forskes pa (ibid., s. 14), er oppfylt.

Det ble innhentet tillatelse fra Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste [NSD] til a gjen-
nomfare studien og behandle personopplysninger i form av observasjonsdata og nedtegnelser
av dialoger, opptak av lesing, fonemanalyse og -syntese, diktatbesvarelser og standardiserte
tester. Det har veert viktig a sikre personidentifiserbare data under prosjektperioden og anony-

misere dem far publisering. Alle elever blir omtalt som hankjenn, siden elev er et hankjgnns-
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ord. Dette er for & beskytte elevenes identitet. Skolenes identitet er ogsa holdt skjult gjennom
hele prosjektperioden. | forsgksklassene ble det gjennomfgrt lange informasjonsmgter for
foresatte. Det ble innhentet informert samtykke fra barnas foresatte og fra leererne. Data fra
den eksterne diktaten i en andreklasse er samlet inn av klassens laerer og overlevert i

anonymisert form, uten at jeg selv har mgtt elevene.

4.8 Kartleggingsverktgyene som er benyttet
Fonembevissthet er operasjonalisert som ferdighet i fonemanalyse og fonemsyntese, i henhold

til L. Engen (1999) og Rathvon (2004, s. 69-70). Til kartleggingen av farsteklassingenes
ferdigheter i fonemanalyse og fonemsyntese ble det benyttet rekker med ord, inndelt etter
vanskegrad (Skjelfjord, 1978a). Barna skulle framlyds- og sekvensanalysere fonemene i ord,
eller de skulle dra sammen oppgitte fonemrekker til ord. Barnas respons ble systematisk
nedtegnet og analysert. Se vedlegg nr. 14 for en fullstendig oversikt over anvendte ord.

Til systematisk observasjon av lese- og staveatferd er det benyttet observasjonsskjemaer med
mange kategorier. | denne oppgaven ligger hovedfokuset pa barnas direkte avkoding av
malgrafemet i hvert ord og deres eventuelle selvkorrigering. | tillegg er lesetempo, lyder-
ingsgrad og leseflyt vurdert. Se vedlegg nr. 15 for en detaljert oversikt over malord. Lese- og
skriveoppgavene bestod ved prosjektstart i A-klassen av fem ordgrupper. Samme ord ble
undersgkt i lesing og skriving, og samme ord ble benyttet hver gang. Selv om man kan hevde
at det er liten leeringseffekt av a ha lest et ord én gang, ville jeg sikre kartleggingens reli-
abilitet ved ev. hyppig gjentakelse. Dette var inspirert av lvar Braten (1991b.) Jeg utarbeidet
da fire tilsvarende kartleggingssett og prevde dem ut i fem tredjeklasser i tre kommuner.
Ordene ble deretter revidert og prevd ut pa nytt. Se vedlegg nr. 17 for flere detaljer. Ord-
ramsene som benyttes i lesing og staving, bestar av seks deler.*® I E-klassen er alle ordramser
benyttet, men hovedfokuset har veert pa ramse 4, med de vanligste symbolene for bokstavlgse
spraklyder (sj/skj/kj/rt osv.). Nar det gjelder komplekse grafemer, har oppdeling i bok-

stavlyder (bar-t, far-s) gitt null poeng, ogsa nar barnet rettet uttalen med det samme (s, sj@).

| arbeidet med a besvare forskningsspgrsmal 3 om markeringssystemet, ble det i etterkant av
forsgkene gjennomfart diktater i C-klassen og en kontrollklasse, pa varen i andreklasse.
Diktatene inneholdt hgyfrekvente, ikke-fonetiske ord og ord med bokstavgrupper, da dette

skulle kunne gi innsikt angaende elevenes avanserte staveferdigheter (Braten, 1996).

4 Ordramse 1-3 sjekker bokstavkunnskap, sammenlesningsteknikk og alfabetisk staving. Ramse 4-5 sjekker om
elevene har dannet koplinger mellom lyd og symbol for bokstavlgse lyder — eller om de har dannet ortografiske
identiteter av ord med slike fenomener. Ramse 6 gir bl.a. et inntrykk av elevenes niva mht. ortografisk lesing.
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C-klassens ferdigheter mht. de spesifikke artikulasjonssymbolene og deres kopling til
konsonantbokstaver, ble testet med en relativt omfattende prove, utviklet for dette formalet
(se vedlegg nr. 13). Resultatet pa denne prgven kan ikke tilskrives annet enn tiltaket, mens

lese- og staveutvikling generelt kan ha flere arsaker enn et skolebasert opplegg.

Generelle lese- og staveferdigheter er malt med standardiserte tester, nemlig Carlstens lese-
prave (2002 a-c) og Ordkjedetesten (Hgien & Tgnnesen, 2008). Resultatet pa obligatorisk
leseprave for farste og andre klasse (Utdanningsdirektoratet, 2008 a og b), dessuten Larings-
senterets kartleggingsprave (2001) for tidligere farsteklasse, er ogsa benyttet, men her har det

ikke foregatt noen pre-testing. (Se vedlegg nr. 18 for en naermere beskrivelse av testene.)

4.9. Gjennomfgringen av datainnsamlingen

4.9.1 Gjennomfgringen i C-klassen

Klassen pa 14 elever har fatt betegnelsen C-klassen. Dette var den andre farsteklassen som
benyttet Fokus. Tre av elevene flyttet i mars, og to flyttet i juni. Bare 11 elever utgjer derfor
utvalget i juni-kartleggingen, og ni er med i andreklasse. Lareren pravde ut Fokus A% for
farsteklasse pa egenhand med en liten tolaererressurs. Data som er benyttet, er obligatorisk
leseprave i april og talesymboltest og lesing av tekster med markeringer i juni. Data fra
fonembearbeiding og andre leseobservasjoner danner et bakteppe mht. elevenes laeringsbehov.
Klassen fortsatte med Fokus A og selvinstruksjon av lgkkeskrift i andreklasse, og mot slutten
av dret ble barna undervist i deler av Fokus B. Data som ble innhentet dette aret, var
standardiserte prgver i desember og mai og lese- og staveobservasjoner i mars. Det foreligger

fa data fra deltagende observasjon fra denne klassen, og intervjudata inngdr lite i analysen.

4.9.2 Gjennomfgringen i E-klassen
Tredjeklassen pa skole 2 bestod av 20 elever, deriblant 8 jenter. En elev er unndratt fra analy-

sen, fordi han ble tatt ut store deler av tida. Hele klassen gjennomfarte Fokus B. Data fra
klassen, i form av lese- og staveobservasjoner og standardiserte tester, dessuten enkelte
observasjoner fra timer og mater, er benyttet til & besvare forskningssparsmal 1 og 2. Lese- og
staveobservasjoner ble gjennomfart i november, april og juni. Noen barn fikk sjekket
bokstavkunnskapene i januar. Direkte navnsetting av bokstavgruppers lyder ble prgvd i april
og juni. Ordkjedetesten og Carlstens leseprgve ble

benyttet hast og var. | tillegg fikk en tilgang til

46 Se vedlegg 2, s. 118, for en oversikt over temaene i Fokus A-F. |

Lydia og Annie
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resultater fra Nasjonalt Leeremiddelsenters pragve i farsteklasse og obligatorisk leseprave i

andreklasse.

5 Presentasjon og drgfting av funn
Empiri i form av test- og observasjonsdata fra to analyseenheter, C- og E-klassen, er analysert

for & besvare forskningsspgrsmalene i denne studien. Leererintervjuer og nedtegnelser i mater

0g undervisningssituasjoner, dessuten ytterligere data fra flere forsgksklasser, danner et bak-

teppe og trekkes inn i enkelte sammenlikninger og drgftinger. Data fra en kontrollklasse inn-

gar ogsa i undersgkelsen relatert til spgrsmal 3. Falgende sparsmal har styrt prosjektet:

1. Hvordan har elever, og serlig risikoelever og elever med et svakt utgangspunkt, utviklet
seg med tanke pa spraklyd-symbol-kopling, lesing og staving?

2. Hvilke faktorer kan ha pavirket leeringsutbyttet, og hva kunne ha bedret resultatet?

3: Hvordan kan et system med markering av stumme og vikarierende bokstaver som

avkodingshjelp, pavirke henholdsvis lese- og staveutviklingen?

Vi skal i det falgende se pa empiri fra de to utvalgte analyseenhetene. C-klassens utvikling,
relatert til forskningsspgrsmal 1 og 2, vil bli behandlet farst. Deretter skal vi belyse sparsmal
3, i farste rekke ut fra data samlet inn i C-klassen. Empiri fra en sammenlikningsgruppe blir
ogsa benyttet her. | siste del av kapitlet vender vi sa tilbake til forskningsspgrsmal 1 og 2,
denne gang med fokus pa et kombinert forebyggende og reparerende tiltak i E-klassen pa
tredje trinn. Drgftingen i lys av teori vil skje suksessivt gjennom kapitlet.

5.1 Forsgket i C-klassen pa farste og andre trinn
Selv om ikke farsteklasse var fgrst ute med a prave Fokus, er det naturlig a starte med

materiale fra dette trinnet. Forsgket ma betegnes som et forebyggende prosjekt. Resultater fra
farsteklasseforsgket er relatert til alle tre forskningsspgrsmal. | arbeidet med a belyse
forskningsspgrsmal 1, er observasjon av fonembearbeiding, lesing og staving bare benyttet
som et bakteppe, mens testdata er gjenstand for analysen. Observasjonsdata og testdata
benyttes i en teoriforankret analyse mht. forskningsspgrsmal 2. Data fra systematisk
observasjon av leseatferd i farsteklasse og lese- og staveatferd i andreklasse er
hovedmaterialet i analysen og drgftingen relatert til forskningsspgrsmal 3.

5.1.1 Leereforutsetninger og utgangspunkt i C-klassen
C-klassen benyttet Fokus i farsteklasse og videre i andre. Det var en usedvanlig stor andel av

de 14 elevene som hadde ulike potensielle hindringer for leering: Ett barn hadde en spesifikk

sprakvanske, og det var svert svake prestasjoner pa fonologisk analyse og syntese i oktober
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hos flere. Bade sprakvansker og darlig fonembevissthet er blant de viktigste prediktorene med
tanke pa seinere lesevansker (Justice, 2006; Bishop & Snowling, 2004; Lundberg & Sterner,
2006; Braten 19914, s. 143). Ett barn hadde sammensatte leerevansker med enkeltvedtak.
Enda to barn viste tegn til oppmerksomhetssvikt. Det er stor korrelasjon mellom lese- og
skrivevansker og konsentrasjonsvansker (Lundberg & Kolovos, 2007; Lundberg & Sterner,
2006; Braten, 1991a, s. 254 og 143). | tillegg til disse potensielle hindringene, var noen av
barna flerspraklige, og ett barn hadde ingen foreldre som snakket norsk. Flerspraklighet er en
viktig risikofaktor mht. leseutvikling ifglge Justice (2006, s. 285) og Braten (2007). Vi skal i

det fglgende se pa resultatet fra kartlegging gjennomfart i lgpet av to skoledr.

5.1.2 Obligatorisk lesepragve i april i fgrsteklasse
| april ble farsteklassen testet med den landsomfattende kartleggingspreven i norsk (Utdan-

ningsdirektoratet, 2008a). Resultatet for de 11 gjenvaerende barna er presentert nedenfor.*’

Obligatorisk test april Maks | Krit. El E2 E3 E4 | E5 | E6 | E7 | E8 ES | E10 | E11
Bokstavnotasjon 16 12 16 16 16| 15| 16| 16| 15| *10 13 15 15
Framlydsanalyse 16 13 16 16 16 15 16 16 | 15| *13 16 15 16
Fonemsyntese 12 7 12 12 12| 12| 10| 11| 11| * 7 12 %7 11
Fonologisk skriving 8 6 8 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8
Ordlesing 19 10 19 19 18| 18| 16| 16| 14 15 14 12 16
Setningslesing 9 4 9 9 9 9 9 9 8 7 9 7 9
Sum normerte prgver 30 30 80 79| 77| 75| 76| 71| 59| 72 72 75
Bokstavgjenkjenning 25 25 25 25| 25| 25| 24| 24 20 20 20 25
Sum samtlige prever 105 105 105 | 104 | 102 | 100 | 100 | 95 79| 92 92 | 100

Tabell nr. 3: Obligatorisk kartleggingsprave i norsk, april farsteklasse, C-klassen. Krit. betyr kritisk grense (bekymringsgrense).

Elev 1-9 har samme numre som pa etterundersgkelsen i andreklasse. Besvarelser med stjerne
ligger pa eller under bekymringsgrensa. Elev 10, som var flerspraklig, var fortsatt en av de
svakeste leserne i juni. Han hadde et serlig problem med norske vokaler og begreper. Elev 8
var den eleven som strevde mest med & kode bokstavene. Som vi kan lese ut av tabellen,
klarte de fleste elevene 15 eller 16 bokstaver. Det var s&rlig den siste bokstaven i progre-
sjonen, J, der innleringen ble forsert pga. denne prgven, som voldte problemer. J er plassert
sist i begge lesebokprogresjonene, antagelig fordi fonemet er vanskelig a bli bevisst pa. |
Skjelfjords undersgkelse fra 1978 (a, s. 39), var /j/ det fonemet som ble utsatt for flest
forvekslinger. Ulempen med a plassere denne bokstaven og lyden sist, er at barna far for lite

trening til & danne en sikker parassosiasjon og automatisering. En svakhet i Fokus er ogsa at

47 De obligatoriske kartleggingspravene etter leereplanen, LKO6, er utviklet for & fange opp elever i faresonen.
Dessverre inneholder ikke de offentliggjorte normeringsresultatene data som sier noe om fordelingen i
normeringsgruppa. Praven ma derfor vurderes kvalitativt. Oppgaven med den misvisende tittelen
Bokstavgjenkjenningsoppgaven — der barna skal kople sammen store og smé bokstaver — inneholder ingen
grenseverdier. Barna i forsgksklassen var bare opplert i store bokstaver. Elev 10-11 sluttet etter forsteklasse. Tre
elever flyttet i mars, og er ikke med pa undersgkelsen.
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selvinstruksjonen til J ikke sier noe om plassen til bueformen. Det heter bare: «Loddrett ned,
liten bue opp» — som betyr bue med apning i retning oppover. Dette bgr muligens endres.
Fonologisk skriving var forventet a fungere godt, i og med at elevene har lagt talesymbolkort
og bokstavkort gjennom hele forsgket. Likevel var det noe overraskende at elev 8 klarte dette
pa tross av mangler i bokstavkunnskapene. Bokstavgjenkallingen fungerte altsa bedre i
ordnotasjon enn enkeltvis. De andre skaret maksimalt pa skriveoppgaven. Med unntak av elev
8, fikk barna 71 til 80 poeng av 80 mulige pa denne praven.

5.1.3 Talesymboltest i juni i farsteklasse
Fer sommeren gjennomfarte de 11 gjenveerende forsgkselevene en talesymboltest, etter

modell fra obligatorisk leseprave (Utdanningsdirektoratet, 2008a). Utfallet pa talesymboltes-
ten er systematisk knyttet til elevenes utbytte av opplegget med talesymbolkort.*® Det er uten
tvil en kausal sammenheng mellom elevenes prestasjoner pa talesymboltesten og Fokus-opp-
legget, siden det bare er i dette programmet de har mgtt talesymbolene og den artikulatoriske
bevisstgjgringen. Det viste seg at de gjorde sveert fa feil, bortsett fra elev 7, som pa det
tidspunktet var svakest mht. fonemanalyse. Han ble imidlertid en flink leser i lgpet av
sommeren. Nedenfor er resultatet pa den gjennomfarte talesymboltesten presentert. Se

vedlegg nr. 13 for en fullstendig oversikt over prgvens innhold og gjennomfaring.

Elev | Oppgave1 Oppgave 2 Oppgave 3 Oppgave 4 Oppgave 5 . )
nr. Kople bokstav til Diskriminasjon av Diskriminasjon Tegne talesymbol | Rebusoppgave * Stjernene betyr:
talesymbol konsonantbokstaver | av talesymboler | for oppaitt lyd * o .
14 mulige poeng 14 mulige poeng 14 mulige poeng | 14 mulige poeng | 193 mulige poeng Toppskare.

193 talesymboler

E1 14 14 14 13 192 .
omkodet til

E2 14 14 14 14 190 konsona_ntbok_staver.
Overfgringsfeil med

E3 |14 14 13 131, 192 vokaler telles ikke
som feil, men slike

E4 |13 14 14 [ERE 189 feil forekom sjelden.

ES 14 13 13 1 193 wx G/J-forbyttinger.
G og J ble darlig

E6 |14 14 14 14 180 kodet hos flere barn,

=113 3 5 5 T3 bade lyd og symbol.
***b,d, g,pV,

E8 14 14 14 10, 188 (f,t,m,s,n,r)
forbytting:

3

E9 13 14 14 1034 192 jik/g, IIr, Kig

E10 |14 14 14 132, 192

E11 |14 13 14 13 184

Tabell nr. 4: Resultatet pa talesymboltesten i C-klassen, juni i farsteklasse

“8 Elevers leseferdigheter kan ha mange arsaker i tillegg til de skolerelaterte, fordi de mater skriftspraket i ulik
grad i mange andre sammenhenger, fra smabarnsalder og oppover i skolealderen. Det er derfor vanskelig &
trekke kausale slutninger mht. enkeltstdende skolerelaterte tiltak.
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Testresultatene viser at elevene har dannet koplinger mellom artikulatoriske trekk ved
konsonantlydene og deres bokstaver. De fleste fikk tilnaermet full pot pa avkrysningsoppgav-
ene, enten det gjaldt & kople bokstav til talesymbol, eller & velge riktig bokstav eller
talesymbol fra ei rekke med symboler. Noe faerre klarte a tegne talesymbolene korrekt. En slik

utfarelse krever eksakt koding i langtidsminnet.*°

Elev 7-9 hadde problemer med leseinnlaringen fra starten og gjennom aret. En interessant
observasjon var at elev 8 gjorde det mye bedre pa denne praven enn pa obligatorisk leseprave
to maneder for. Etter individuell diktat med leseramse 1 i juni bad han dessuten om ei liste
med talesymbolene til de vanskelige bokstavene. Disse to observasjonene gav en pekepinn om
at han hadde stgtte av talesymbolene i kodingen av bokstaver, og at han faktisk var klar over
det selv. I starten av andreklasse ble elevens leseatferd observert pa nytt, og da var
bokstavkunnskapene og sammenlesingsteknikken pa plass, selv om lesetempoet fortsatt var
litt lavt. At elev 5 med sprakvansker gjar alt rett utenom tre G/J-forbyttinger, skulle tyde pa at
han har hatt nytte av talesymbolarbeidet. Det har ogsa vist seg at lesing ble en vei inn til en
riktigere artikulasjon.*® Pa leseobservasjonene i juni var det bare retrofleksene han ikke
greide, og disse har ikke blitt undervist. Han gjorde en del stemt-ustemt-forbyttinger, men

rettet det ved papeking.

5.1.4 Etterundersgkelse i desember og mai i andreklasse
De 9 gjenveerende elevene ble prgvd med Ordkjedetesten og Carlstens leseprgve i desember i

andreklasse. Obligatorisk leseprgve i mai er ogsa innhentet for & undersgke utviklingen.

Ordkjedetesten er normert for tredjeklasse og oppover. Dermed blir ssmmenlikningsgruppa
(hast 2007 i tredjeklasse) nesten et ar eldre enn C-klassen. Likevel ser vi av grafen nedenfor at
de 9 forsgkselevene har Klart seg relativt godt pa denne praven. Det kan tyde pa at elevene har
fatt en godt tilpasset opplaering. Med mer mengdetrening pa skolen og hjemme antas likevel

de svakeste leserne & ha kunnet komme lenger enn de har.

49 Antall riktig gjengitte delsymboler gav poeng, noe som farte til braker i oppsummeringen. Se kap. 2.1.1 for en
nermere beskrivelse av symbolenes ulike deler. Rebusene var omfattende, og oppgaven tok lang tid for enkelte.

%0 G og J kan vare forbyttet pga. felles artikulasjonssted. En annen grunn kan veere at G er fast vikar for J foran 1, Y
og El. Eleven har enna ikke fatt logopedhjelp. En elev i D-KI. fikk derimot logopedhjelp et ar for & leere r-uttalen,
uten hell. Men etter klassens r-lyd-fokus, var uttalen pa plass. Fokus-metodikken kan derfor tenkes & redusere
behovet for individuelle, logopediske tiltak.

Oftedal (2006, s. 22) har ogsa funnet slike sammenhenger: «lkke minst ma det tas i betraktning at bokstavlaring
og skriftspraklig laering ogsa kan bidra til spraklig leering og bevisstgjering bade fonologisk, semantisk og
ortografisk... For mange ér siden arbeidet jeg sammen med en forskolegutt med store talespraklige vansker...
Ved pasketider i 1. klasse kunne han stolt fortelle at nd snakket han som alle andre. Grunnen til det forklarte han
slik: *Det var det at jeg leerte bokstaver og lerte meg a lese og skrive, som gjorde at jeg fikk det til!*»
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Figur nr. 1: Resultat pd Ordkjedetesten i desember i 2.Kkl., 9 forsgkselever i C-klassen, sammenliknet med 3. kl. hgst i normeringsgruppa

Carlstens leseprgve som er brukt, er beregnet pa andreklasse var, men etter L97. Det gir
derfor et riktigere bilde av niva ut fra LK06 nar man gjennomfgrer denne i hastsemesteret.
Prestasjonene er ordnet synkende etter ord per minutt. Som vi ser av tabellen under, gjer de
fleste elevene det bra pa denne praven. Det er gode diktatresultater. | hele utvalget
forekommer bare én bokstavforveksling og én bokstavutelatelse i setningsdiktaten. Det
forekommer to bokstavforvekslinger i nonordprgven. De tre elevene i det gjenveerende

utvalget som var svakest i juni, leser nd 21, 27 og 41 ord per minutt.>!

Elev Ord/min |Leseforstaelse |Bokstavskriving | Nonorddiktat | Setningsdiktat | Feilskriving | Feilskriving | Feilskriving
bokstaver |nonord ord i setninger

Elev 2 72 100 % 100 % 100 % 100 %

Elev 3 63 100 % 100 % 100 % 100 %

Elev 1 59 100 % 100 % 100 % 100 %

Elev 4 48 100 % 100 % 100 % 88 % duk/dun

Elev7 42 100 % 90 % 100 % 100 % |H/P, £/E

Elev 6 42 100 % 95 % 83 % 100 % |speilvendt J | klam/glam |duk/dukk

Elev § 31 100 % 100 % 100 % 100 %

Elev 8 27 100 % 100 % 83 % 88 % kebs/kebe |Mons/Mos

Elev 9 21 90% 100 % 100 % 100 %

Tabell nr. 5: Resultat pa Carlstens leseprave for 2.kl. var etter L97, gjennomfart i C-klassen desember i 2.KI.
Tilfoyelse av dobbel konsonant regnes ikke som feil pé dette nivaet, der elever overgeneraliserer fenomener.

Elev 8 leser 27 ord per minutt. Men han strevde med a samle seg pa gruppeprevene, og mis-
forstod oppgaver. Muligens kan problemene med bokstavinnlaringen ha veert forarsaket av

oppmerksomhetssvikt eller svakt fonologisk minne. Men, som Rosenthal og Ehri (2008) og

51 Lesehastigheten pa Carlsten er ikke en reell lesehastighet, fordi det tar tid & streke under riktig svar, serlig for
sa unge elever. | tillegg er ordforradet i denne eldre testen krevende. Reelt lesetempo er derfor antagelig sterre.
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Boyer og Ehri (2011) har observert, pavirkes fonologisk minne igjen sterkt av leseferdig-

hetene. Videre mengdelesing kan derfor komme til a pavirke det fonologiske minnet positivt.

Elev 7 1a darligst an mht. fonembevissthet pa slutten av farsteklasse, men leser na 41 ord per
minutt. Eleven ble fulgt godt opp hjemme fra varen i farsteklasse, og dette viser hvor stor
betydning hjemmets innsats kan ha for svake elever. Elev 9 var svert svak mht. fonologisk
analyse og syntese far tiltak, og er den svakeste leseren i andreklasse. Erfaringene fra B-
klassen viser at elever som var svake i fonemanalyse ved prosjektstart, tross god utvikling,
likevel kunne trengt spesiell oppfelging i andreklasse for ikke & havne i nederste sjikt igjen.>

Obligatorisk leseprave for andreklasse® (Utdanningsdirektoratet, 2008b) ble gjennomfart

farste uke i mai. Resultatet var som falger:

Oppgaver Maks | Kritisk |E1 |E2 |E3 |E4 |ES5|E6 |E7 |E8|E9
Bokstavkunnskap 25 24| 25| 25| 25] 25[25] Q4| 25|Q4)| 25
Ordskriving 16 10| 16] 16] 14| 15]12] 15 141315
Ordlesing 21 9| 21| 20] 19] 20|15] 20] 18[18|13
Dele sammensatte ord 21 50 21| 21| 17| 21|13] 15| 16| 8|12
Setningslesing 18 9| 18| 18] 18| 18|17| 15| 14|10|17
Falge instruksjon 10 5] 10 9 10| 10| 9| 10 9| 8| 8
Lese tekst 6 2 5 6 3 51 5 5 41 4] 4
Sum 117 116 | 115(106 | 114 |96 | 104 [ 100 | 85 | 94

Tabell nr. 6: Resultat pa obligatorisk kartleggingspreve for andreklasse
«Kritisk « betyr kritisk grense (bekymringsgrense) for hver deloppgave. Skarer man under grensen, bgr man falges opp/undersgkes videre.

Elev 9 er kommet seg betraktelig siden kartleggingen i desember, og har tatt igjen elev 8. To
elever gjer hver sin feil i koplingen av store og sma bokstaver, noe som tolkes som retnings-
problemer (d/8 og Lj.) Ellers skarer alle over kritisk grense. Laereren kommenterte at opp-
deling i sammensatte ord var en ukjent oppgave, og denne klarte de derfor darligst.>* Barna

gjorde ellers fa lesefeil, men enkeltes tempo var for darlig til at de rakk alle leseoppgavene.®

52 Barnet med sprakvansker i B-klassen ble imidlertid fulgt godt opp hjemme og fikk ogsa en ukentlig dose av
RTI-niva 3 i andreklasse. Pa varen i tredjeklasse leser han svert godt. Dette viser igjen at tidlig intensivering og
tett foreldresamarbeid kan vere avgjgrende for de svake leserne.

53 Se n&rmere beskrivelse av testen i vedlegg nr. 18.
5 Kanskije bar en heretter fa med noe om sammensatte ord i Fokus A, ogsd, og ikke vente til Fokus E (stumme).

55 Kommentarer til oppgaver og gjennomfgring: 6 av barna har gjort feil pa samme spgrsmal i avkrysnings-
oppgaven. Det spgrres om hva bjarnen hvisket til mannen, og svaret skal veare «ingenting» — siden bjarner ikke
snakker. Fordi barn er vant til eventyr der dyr snakker, mener jeg dette er et svakt punkt i testen.

| oppgaven der barna skal fglge instruksjoner, har elev 5 satt ring pa istedenfor rundt husene. Han viser at han
kan fglge instruksjonen, men enten er det et begrepsproblem eller et utslag av hans motoriske vanske. Han har
fatt poeng for to av disse tre oppgavene. Elev 9 misforstod oppgave 3 og tok delpraven pa ny 2 % uke seinere.
Elev 3 gjar tre feil pa tekstlesingen. P diktaten skrev elev 5 to av de fonetiske ordene feil. Ellers var fonetisk
skriving korrekt hos alle. Elev 2 skrev pa istedenfor og. Ordet sauen har de ikke matt i Fokus A, og ordet dette
har bare s vidt blitt presentert, og bare fire klarte disse ordene. Ordene det, med og som klarte alle barna.
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God leseutvikling forutsetter, ifglge M. Nyborg (1994b), Hattie (2009) og Lundberg/Sterner
(2006), oppgaveorientering og positive motivasjonelle disposisjoner. Nar en ser hvor godt C-
klasse-elever med konsentrasjonsvansker, darlig utholdenhet og motoriske vansker har
tilegnet seg lese- og staveferdighet, er det naturlig a rette oppmerksomheten nettopp mot
oppgaveorientering og disposisjoner. Man kan tenke seg at det systematiske arbeidet med
leseoppleaeringen har hjulpet elevene & utvikle oppgaveorientering. Staving, sammenlesings-
teknikk og bokstavnotasjon er trent inn i fellesskap ved hjelp av talesymbolkort, bokstavkort
og selvinstruksjon. For elever som hadde et svakt eller middels sterkt utgangspunkt, kan man
derfor tenke seg at denne faste strukturen, og den gradvise oppbyggingen av ferdigheter, har
hjulpet dem & utvikle gode disposisjoner og leerevaner. Eleven med sammensatte leerevansker
matte i starten fritas for mange treningsoppgaver pga. darlig utholdenhet, oppmerksomhets-
spenn og motorikk. | andreklasse kan eleven lese og stave malrettet over lengre tid. Det er
klart at lzererens kompetanse mht. a skape ro og gode rutiner har veert helt avgjgrende for det
gode utfallet. Den samme gode arbeidssituasjonen har klassen opplevd med andreklasse-
leereren. Uten dette, ville ikke Fokus ha kunnet virke etter intensjonene (jf. Hattie, 2009).

For ekstra flinke elever, kunne en fryktet at opplegget var for darlig tilrettelagt. Men det ser
ikke slik ut. Disse elevene har fortsatt en sterk motivasjon for skolearbeid. Muligens opplevde
de & fa nok utfordringer ved at de lerte grunnleggende begreper, fonologi knyttet til et nytt
symbolsystem og spraklydsanger med masse nye begreper.>®

5.1.5 Oppsummering av funnene relatert til forskningsspgrsmal 1-2 i C-klassen
Forsgksklassen ble fulgt gjennom farste og andre skoledr. Usedvanlig mange barn hadde

potensielle hindringer for leering, men alle barna som benyttet Fokus gjennom begge arene,
utviklet gode lese- og staveferdigheter, og ingen ble hengende etter. Barna hadde koplet
artikulatoriske symboler til bokstaver i stor grad og viste tilfredsstillende bokstavkunnskap og
sammenlesingsteknikk. Pilotforsgket i forkant av studien viste at i de fleste tredjeklassene var
det en relativt stor gruppe man ikke hadde klart & hjelpe tilfredsstillende. | forhold til det-te,
ma en si at resultatet er tilfredsstillende med tanke pa TPO. Farsteklasselaereren sa i juni:

Malet var jo at de skulle lzere bokstavene og lare & dra sammen. Men det har jo blitt mye mer
enn det! De har jo leert & lese flytende faktisk, nesten alle, ja, alle sammen! Det er jo fantastisk!

% Fgrsteklasseleereren hevdet at det var de flinke leserne som hadde vist starst begeistring for sangene. Hun
mente at alle de nye begrepene var en god utfordring for disse. Braten (2007) papeker at dyktige laerere benytter
et modent vokabular, og dermed fér elevene mange muligheter til vokabularutvikling i en meningsfylt kontekst.
En vil hevde at Fokus-tekstene, bade sangtekster og historier, legger til rette for mange samtaler rundt ords
mening. Barna fikk ogsa lese svart mye selvvalgt litteratur.
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5.1.6 Hvordan leste fagrsteklassinger ord med markeringer i lesestykker?
Vi skal i det falgende fokusere pa forskningsspersmal 3 om virkningene av markerings-

NA ER LARER EK ALENE. LARERENs Systemet for stumme og vikarierende bokstaver. Den

TRAR ER UTEN BAR OG PARER. o o
= leserelaterte delen av spgrsmalet tenkte man seg a

EK BARER s

KASSER MED @@} finne svar pa ved a sette forsteklassingene til & lese

PARER OG s 2d . .

BAR FRA \W# ‘:1 hele tekster med markeringssystemet og undersgke i
\ NI

BUTIKKEN. SA \{\'i

COSER £k sea | BT hvilken grad markerte bokstaver ble avkodet rett. Det

MED FRUKTA. . er gjort observasjoner i undervisningssituasjoner i alle

farsteklassene gjennom aret, og det viser seg at bade

enedicte Benedicte
OKSTAV = MINUS LYD. FEIT EI/EG HAR EI-DIFT ONG. FEIT O HAR A.LYD

flinke og svake lesere ser bort fra understrekede
bokstaver i de fleste tilfeller. Dette gjelder ogsa tidlig i aret, fer de har rukket & danne sa
mange ordbilder. Feite 0-er og E-er avkodes nesten konsekvent som a-lyd og &-lyd. Mange er

ogsa bevisste pa diftongen /ei/ med El eller EG.

Elevene i C-klassen ble i juni forelagt tre lange lesestykker med til sammen 783 ord. Stykkene
var ikke lest av noen elever tidligere. 173 ord inneholdt markering av stumme eller vikarier-
ende bokstaver. Barnas avkoding av lesestykkene ble transkribert, og riktige avkodinger av

markeringer ble telt opp. En fullstendig oversikt over resultatet finner man i vedlegg nr. 10.

Av de 106 vikarbokstavene klarte elevene: 105, 106, 105, 106, 97, 105, 96, 79, 77, 102 og 60.
Av de 72 stumme bokstavene klarte de: 72, 34, 70, 72, 71, 72, 71, 72, 61, 68 og 60. De 34

poengene hos en av de sterkeste leserne skyldes at han uttalte G-en i ordet 0G.

Det er seerlig stum T i intetkjgnnsord som sa seint pa aret antas a si noe om markeringenes
verdi, fordi disse ordene ikke er hgyfrekvente, og dermed antagelig ikke kan ha veert leert som
ortografiske identiteter. Det gjelder blant annet ord som gebisset. Av de 18 intetkjgnnsordene,
klarte 10 barn alle markeringer, ett barn klarte 17 og ett klarte 15. Det ser dermed ut til at

barna har leert seg symbolsystemet og benyttet det flittig under lesing av nye og ukjente ord.

5.1.7 Kan markering av ikke-fonetiske orddeler ha hindret avansert staving?
Sammenlikning av E-klassens lese- og staveprestasjoner mht. bokstavgrupper, referert seinere

i rapporten, gav divergerende funn i forhold til faseteoriene: Fire barn stavet mange ord med
bokstavgrupper de ikke kunne lese direkte. Jeg sgkte derfor i litteraturen etter forklaringsmo-
deller. Denne litteraturstudien reiste imidlertid nye spgrsmal, som det ble presserende a finne
svar pa. Spgrsmalet som kom opp under lesingen av Ivar Bratens teorier (Braten 1996b, se
kap. 3.6), var om avkodingshjelpen (kap. 5.1.6) hindret avansert staveutvikling. Forsknings-
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spgrsmal 3 ble dermed utvidet til ikke bare & anga lesingen, men enda mer stavingen.

Nar det gjelder ikke-fonetiske ord, hevder Braten (1996b, s. 212) at bokstavsekvensen bare
kan bli lagret i det mentale leksikon med tanke pa staving dersom man uttaler ordene i
ngyaktig overensstemmelse med stavematen, og ev. verbaliserer en tilleggsinformasjon. Bade
Braten (ibid.) og Ehri (2000) har trent barn i 4 «si ordene slik de skrives», for at de skal leere
stavematen. Braten sier ikke noe om hvordan han tenker seg lagringen av bokstavgrupper som
symboliserer enkeltlyder. | USA blir bokstavgrupper undervist pa samme mate som
enkeltbokstaver (Hattie 2009, s. 132). Om elevene ogsa her vil si hele bokstavsekvensen under
staving, eller si lyden og vite hvordan den representeres, er usikkert. Barn som ikke har fatt en
slik trening, ma antagelig i starten avkode enkeltbokstavene i bokstavgrupper.

Bratens teori provoserte fram fglgende sparsmal: Er det mulig at systemet med markering av
stumme og vikarierende bokstaver i Fokus-heftene pa sikt kan hindre utviklingen av avanserte
staveferdigheter, fordi elevene slipper & avkode ordenes fulle bokstavsekvens far de gjenkjen-
ner ordenes uttale? Markeringene er ment som avkodingshjelp, men mulige negative falger
for staveutviklingen var ikke tidligere vurdert. | lys av denne muligheten, har jeg analysert
forsgkselevers notasjon av ikke-fonetiske ord og ord med bokstavgrupper. Jeg har ogsa
benyttet en sammenlikningsgruppe som gjennomfarte deler av C-klassens diktat. Dette var for
lettere & kunne vurdere om forsgkselevenes staving var aldersadekvat. Elever som leste godt
far skolestart, kan antagelig ikke ha hatt noen ulempe av markeringene av stumme og
vikarierende bokstaver. De hadde jo allerede lydert seg gjennom vanlige ord inntil de kodet
dem som helheter og deretter uttalte vikarer og bokstavgrupper rett, og sa bort fra de stumme.
Ferdigheter hos elever som leerte a lese gjennom Fokus-opplegget, matte derimot sjekkes.
Svake lesere kan forventes a skrive fonologisk i stor grad, mens ortografiske lesere bgr ha fatt

inn en del rettskriving. Det ble derfor viktigst & se pa nybegynnere med god leseferdighet.

Et funn som kan antyde at markeringene ikke er en ulempe, er at to elever fra B-klassen
streket under stumme bokstaver i ordene med og det i den obligatoriske leseprgven for andre-
klasse. De viste altsa at de kunne stave ikke-fonetiske ord riktig, og at de samtidig var beviss-
te pa de stumme bokstavene. Og som en ser i fotnoten til kap. 5.1.4, klarte alle i C-klassen

ordene det, med og som, og 8 av 9 klarte og. Disse ordene er omfattet av markeringssystemet.

En finner i Braten (1991a, s. 207) referat fra undersgkelser Ehri har gjort, der hun ferst fant at
stumme bokstaver ble husket best, og siden at stumme og uttalte bokstaver ble husket like

godt. Ehris forklaring pa at barna i de farste forsgkene husket stumme bokstaver best, var at
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disse er mer framtredende i visuelle forestillinger av kjente, trykte ord. Siden Braten er uenig i
den antagelsen at ord lagres visuelt (ibid., s. 253-259 mm.), argumenterer han mot Ehris
begrunnelse for den «seerskilte oppmerksomhet som eventuelt er blitt slike skrifttegn/ord til
del» ut fra tanken om «en utelukkende visuell prosessering» (s. 208.) En seinere publikasjon
av Ehri (2000) tyder pa at forfatteren fortsatt tenker seg visuell lagring av stavemater (s. 23),
men at dette i hovedsak er en alfabetisk lagring av bokstavsekvensen. Ehri (ibid.) ser ut til &
ha gatt bort fra antagelsen om at stumme bokstaver lagres godt. Hun sier at i tillegg til ikke-
fonetiske orddeler og fonemer som har mange grafemiske alternativer, er grafemer som ikke
har et lydmessig motstykke, som doble og stumme bokstaver, en starre byrde for minnet (s.
24.) Dette harmonerer med de funnene som refereres nedenfor — der stumme bokstaver var

nest vanskeligst, og doblede konsonanter var aller vanskeligst for andreklassingene a stave.

Systematisk observasjon av staveatferd mht. hgyfrekvente ord i C-klassen

For & fa et tydeligere svar pa om andreklassinger skriver ortografisk i henhold til forventet
aldersniva etter opplaring med Fokus lesestykker, ble de ni gjenvaerende utvalgselevene i C-
klassen og en sammenligningsgruppe pa 19 elever prgvd med en orddiktat med hgyfrekvente
ord i mars i andreklasse.®” Seks av barna i C-klassen ble ogsa bedt om & skrive utvalgte ord og
deretter beskrive strategiene de benyttet under stavingen. En kontrollklasse ble opprettet fordi
en manglet data som kunne antyde hva som var forventet prestasjon pa dette aldersnivaet.
Kriteriet for utvelgelsen var at klassen hadde hatt den samme dyktige lreren begge ar, slik at
en kunne regne med normalt gode prestasjoner. Skolen tilbgd ogsa lesekurs for svake lesere,
dessuten sprakbevissthetskurs. Man benyttet veiledet lesing med systematisk kartlegging av

den enkeltes leseniva. Diktaten ble gjennomfgrt av leereren og overlevert i anonym form.

Ivar Braten skriver i sin forklaring om det norske skriftspraksystemet (1994) at de fleste
hayfrekvente ord er forutsigbare i den forstand at man knapt kan tenke seg andre mater a
stave dem pa, fordi de staves pa basis av vanlige fonem—grafem-forbindelser. Dette ma bety at
Bréaten bare regner de 100 vanligste ord som hgyfrekvente.® Nar en i denne undersgkelsen
anvendte over 200 hgyfrekvente ord, plukket fra de 300 vanligste ordene, ble oppgaven
relativt komplisert. En benyttet 28 fonetiske ord, 211 ikke-fonetiske hgyfrekvente ord,

57 Leseobservasjon med 226 av ordene ble gjennomfart i C-klassen, og gav fglgende resultat i prosent:
99, 93, 95, 97, 87, 94, 96, 72, 80 direkte leste helord med riktig uttale. Mange feillesinger ble ogs rettet.

58 | Braten (1991a) omtaler han bare disse 100 ordene, og har avdekket at 23 av dem er ikke-fonetiske. Han
regner da dobbel konsonant som fonetisk stavemate, en kategorisering jeg slett ikke er enig i med tanke pa
staving. Teller man opp antall ikke-fonetiske ord ut fra gstlandsmal, iberegnet ord med komplekse grafemer,
kommer en til 33 ord, og dertil 10 ord med dobbel konsonant.
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inkludert ord med dobbel eller forenklet konsonant og bokstavgrupper, og 13 supplerende ord

med bokstavgrupper som var lite representert blant de hgyfrekvente ordene.

Staveprestasjonene var hos de fleste ventet & ligge betraktelig under leseprestasjonene, ut fra
Friths modell (1985). Sparsmalet var om det ville vise seg en usedvanlig diskrepans i faver av
avkoding, noe som ikke kunne utelukke negative staverelaterte effekter av markeringssys-
temet. Farst skal vi se pa selve staveresultatet av de individuelle diktatene til seks barn. Barna
er ordnet etter resultatet pa den obligatoriske lesepragven i april i farsteklasse. (Vedlegg nr. 11

gjengir resultatet pa diktatene i sin helhet, mens vi her bare skal se pa sasmmendragene):

Fenomener Antall |Elev1 | Elev3 | Elev4 | Elevd | Elev6 | Elev 7
E/O-vikar 20 19 20 18 19 16 20
Stum D/G 14 13 13 14 14 12 14
EVEG 4 4 4 4 4 4 4
G-vikar 2 2 1 1 2 O 1
S m/{ -lyd foran 1 1 1 1 1 1 0
L

Stum G-J 3 3 1 2 0 1 3
Stum H-V 3 3 3 1 1 1 3
Bokstavgrupper 7 6 6 6 6 4 6

Tabell nr. 7: Seks andreklassingers staveresultater mht. stumme/vikarierende bokstaver ordnet etter markeringsfrekvens i heftene

Fenomener med feit skrift i tabellen overfor er hgyfrekvente i Fokus A, fersteklasse. De
gvrige er lavfrekvente eller ikke til stede. Dersom markeringer har fort til at elevene kodet ord
for darlig med tanke pa staving, skulle G foran J, H foran v, G-vikarer og s foran L blitt mindre
rammet enn hyppig markerte fenomener i heftene. Dette ser ikke ut til & vere tilfelle. Det er
heller ingen funn som tyder pa at barna har kodet hyppig markerte stumme og vikarierende
bokstaver for darlig. Barna skarer fra 80 til 100 prosent pa fenomener som har veert markert
hyppig i Fokus. Dette gjelder ogsa elev 5-7 som hadde tilstander som ofte kan ses i
sammenheng med lese- eller stavevansker (se kap. 5.1.1). Elev 1 leste for skolestart, og

negative konsekvenser av markeringssystemet var ikke sannsynlig.

Pa klassediktaten, som inneholdt langt flere — og dermed mindre frekvente — ord, klarte ele-
vene mellom 50 og 95 prosent av de 273 ikke-fonetiske fenomenene eller bokstavgruppene:

Fenomener Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4

Antall: 273 259 = 95% 206=75% |[1815=66% 230,5 = 84%

Fenomener Elev 5 Elev 6 Elev 7 Elev 8 Elev 9
Antall: 273 161 = 59% 142=52% |202=74% 137 =50% 150 = 55%

Tabell nr. 8: Ni andreklassingers notasjon i mars av ikke-fonetiske orddeler for det meste knyttet til hayfrekvente ord
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Skarene i prosent fordelte seg slik pa de ulike rettskrivingsfenomenene:

Stavingsfenomener E1|E2|E3|E4[ES | E6| E7 | E8 | E9 [ Gjsnt.

28 fonetiske ord 89| 82| 93| 93| 86| 96| 100| 93| 89 91
61 vikarbokstaver 92| 90| 93| 95| 84| 77| 95| 80| RN 88
64 bokstavgrupper 97| 89| /1| 84| 75| 89| 77| 67| 71 77
63 stumme bokstaver 98| 57| 54| 73| 44| 38| 81| 29| 29 o6
7 usedvanlige/morfol. 86| 57| 64| 93| 43 0| 57| 14| 57 52
50 doble konsonanter 96| 62 8| 80 14| 12| 24 0 4 33

Tabell nr. 9: Prosentvis fordeling av riktig notasjon i mars mht. ikke-fonetiske orddeler, ni andreklassinger i C-klassen

Mht. fonetiske ord: Som ventet, var det mange som skaret tilneermet full pot pa fonetisk stave-

de ord. Alle elevene er i stand til a analysere ord i enkeltlyder og notere de korresponderende
bokstavene ned i riktig rekkefglge. Se vedlegg nr. 11 for en naermere beskrivelse.

Mht. vikarierende bokstaver: Det er interessant & se at barna noterer 88 prosent av vikar-

bokstavene riktig. Dette skulle tyde pa at ikke markeringssystemet har vart en ulempe, slik
jeg fryktet etter studiet av Bratens teori. Av oversikten i vedlegg nr. 11, kommer det fram at
nesten ingen klarer U som symbol for o-lyden. Dette vikarsystemet er ikke presentert i Fokus
A-heftene. Det har altsa ikke vaert noen fordel for staveferdighetene mht. vikarierende U-er at
de ikke er markert i Fokus. Man ma heller anta at det har vert en ulempe. Likedan er G-vikar
for j-lyden bare presentert siste uke i farsteklasseprogresjonen, pa ei eneste avsluttende side.
Klassen var ved diktattidspunktet ikke kommet til det utvidede fokuset pa j-lydens
skrivemater i andreklasse. Slike ord volder da ogsa store problemer, noe som igjen kan tyde

pa at markeringene i ordramser og tekster har veert en fordel istedenfor en ulempe.

Mht. stumme bokstaver fordelte notasjonen av malbokstavene seg slik i prosent:

Ant. | Stumme E1]E2|E3|E4|E5|E6 | E7 |EB|E9]|Gjsnt
1 stumv 100 | 100 100 [ 100 | 100| 100] 100 0] 0 78
4 | spesielle 00| 75| 75| 50| 75| 50| 75| 50| 75 69
12 | stum g 00| 75| 66| 83| 66| 17| 83| 42| 50 65
5 | stum t 100 80| 60| 80| 40| 40| 80| 20| 40 60
25 | stum d 9| 44| 60] 95| 52| 48| 80| 28] 28 59
2 [stumh(+) | 100] 50] 0[100] 0| 50| 100] 0] 0 44
6 [stumh () | 100] 100] 50| 17| 17| 33| 67] 0] 0 43
8 [stumg(+) | 100| 13| 13| 25| 13| 25| 88| 38| O 35

Tabell nr. 10: Prosentvis fordeling av riktig notasjon av stumme bokstaver, ni andreklassinger i C-klassen

Det er svakere resultat mht. stumme bokstaver enn vikarene. Man ma derfor spgrre seg om
markeringssystemet har vart til ulempe her. Andre arsaksfaktorer kan imidlertid spille inn.

Det er sannsynlig at bokstaver som ikke uttales under skriving, krever sterre analytisk
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ferdighet enn vikarer, som star for en lyd. Den samme tankegangen finner en hos Ehri (2000).
Sammenlikningsgruppa gir her nyttig informasjon om forventet prestasjon (se neste avsnitt).
Selv om stum Vv bare fins i ett hgyfrekvent ord, klarte sju av barna dette ordet. Ordet selv er
representert i Fokus-heftene fra farsteklassehefte 4. Dersom markering av stumme bokstaver
var til hinder for kodingen, skulle man tro at barna hadde skrevet dette ordet feil pa diktaten,
nettopp fordi det var ett av de farste ordene de leerte. v er tredje siste bokstav i progresjonen,
og det er interessant at barna likevel har kodet hvilken stum bokstav som fins i ordet. Det
samme gjelder for s& vidt T, G og D, som alle representerer plosiver med plass til slutt i
progresjonen. Hvordan det er gatt til at barna har kodet hvilke stumme bokstaver som harte til
i ulike ord, selv nar de ikke hadde gjennomgatt markerte bokstaver enng, er det vanskelig a
svare pa. Det ser ut til at elevenes koding av ordene henger positivt sammen med antall
eksponeringer for ord med markeringer i heftene. Dette kan bety at markeringssystemet har
virket positivt, og ikke negativt, inn pa avansert staving. Det er stum H og G foran v eller J som

er vanskeligst, og slike ord mgtte barna farst pa tampen av farste skoledr, i de to siste heftene.

Sammenlikning av stumme og vikarierende bokstaver: Sammenlikner vi vikarierende og

stumme bokstaver hos alle elevene, ser vi den samme tendensen hos alle sa naer som én elev,
nemlig at stumme er vanskeligere a kode eller gjenkalle. Forholdstallet i prosent er: 92-98,
90-57, 95-73, 93-54, 84-44, 77-38, 95-81, 90-29 og 80-29. Som vi ser, har noen av de
svakeste leserne stor diskrepans mellom disse to fenomenene. En sannsynlig arsak, er at de
svakeste elevene ligger pa et alfabetisk staveniva. Men det faktum at vikarbokstavene E og 0
er benyttet i heftene i halvannet ar, kan tenkes & ha framskyndt bevisstheten pa fenomenene.
90 og 80 prosent hos de svakeste leserne harmonerer darligere med barnas gvrige prestasjoner

enn 29 prosent pa notasjon av stumme bokstaver.

Mht. doble konsonanter: Doble konsonanter volder szrlige problemer. Dette var for sa vidt

ikke overraskende, i og med at de krever fokus pa regler. Likevel skulle en kanskje ha ventet
en hgyere svarprosent her, i og med at man fokuserer systematisk pa kort vokal i heftene. Ord
med doble konsonanter er dermed plassert sammen i tabeller og i rimramser. At svarprosenten
er sapass mye lavere her enn med stumme bokstaver, kan imidlertid tyde pa at markeringene
av stumme bokstaver ikke skader. For gvrig skulle en tro at bade stumme bokstaver og doble-
de konsonanter — som jo ogsa er stumme — er vanskeligere a kode enn vikarbokstaver. Men
dersom man uttaler ordene slik de skrives (Braten, 1996b), vil stumme komme fram, mens de
doble fortsatt vil utgjere én lyd. For & klare & kode doble konsonanter, ma man enten stave

ordet, eller kode inn tilleggsinformasjon om dobbel konsonant (ibid.). Alternativt ma man
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statte seg til regler om dobbel konsonant og fokusere pa korte vokaler som fenomen.

Holder man seg til Ehris (1992 og 2000) teori om visuellfonologisk lagring, skulle elevene ha
klart doble konsonanter bedre enn de gjorde. Men Ehri har kommentert dette seerskilte
problemet med doble konsonanter. Barna som lerte & si ordene slik de staves, fikk ikke hjelp
med doble konsonanter, «not surprisingly, because pronouncing would not distinguish the
doubled letters in memory» (2000, s. 25). Forholdstallet mellom stumme og doblede
konsonanter hos seks av barna er som fglger: 54-8, 44-14, 38-12, 81-24, 29-0 og 29-4. Hos de
andre tre er prestasjonen omtrent lik (98-96, 57-62, 73-80). Disse dataene kan tyde pa at
markeringene har framskyndt bevisstheten pa stumme bokstaver istedenfor & bremse den.

De to klassenes resultater pa 97 ikke-fonetiske ord diktert kontrollklassen

Bare 97 av ordene ble diktert i ssmmenlikningsgruppa. Noen elever var ogsa fraveerende pa
deler av diktaten. Prosenten er derfor beregnet i forhold til antall nedskrevne ord hos hver
enkelt. | dette avsnittet er antall riktige malgrafemer telt opp, dvs. antall stumme eller vikar-
ierende bokstaver. | neste avsnitt skal vi sammenlikne antall korrekte helord. Termen «far-
skolelesere» betyr elever som leste far skolestart. «Skolelesere» er barn som lerte a lese pa
skolen. En har altsd benyttet sasmme inndeling mht. sammenlikningsgruppa som en har brukt

for & skille barn som har, eller ikke har, lzrt & lese via Fokus markeringssystem i C-klassen.

Vikarierende bokstaver: riktig notert malgrafem
Farskolelesere Skolelesere
Forsgkskl. 2 barn Kontrollkl. 8 barn Forsgkskl. 7 barn | Kontrollkl. 11 barn
92 % 88 % 90 % 77 %

Ut fra denne sammenlikningen, ser det ikke ut til at skoleleserne i C-klassen har hatt noen

ulempe med systemet. Farskoleleserne var ikke ventet & ha negativ effekt av markeringene.

Stumme bokstaver: riktig notert malgrafem
Farskolelesere Skolelesere
Forsgkskl. 2 barn Kontrollkl. 8 barn Forsgkskl. 7 barn | Kontrollkl. 11 barn
81 % 77 % 60 % 49 %

Ut fra dette ser det ikke ut til at understrekningene har fert til darligere lagring av ord med
stumme bokstaver. Staveferdighetene ser delvis ut til & henge sammen med leseniva, men i

begge klasser fins det gode lesere som strever mer med stavingen.>®

59 Kap. 3.6 behandler denne profilen ut fra Brétens (1996b og 1991a) og Friths teorier. Ehri (2000) har
kommentert Friths analyser, og har ut fra forskningen til Bruck og Waters, funnet at stavevansker ikke oppstar i
fraveer av lesevansker. Ved narmere gyesyn, viste det seg & veere svakheter i de sdkalte gode lesernes/darlige
stavernes ordavkodingsferdigheter (s. 33). De benyttet kompenserende strategier og stattet seg til konteksten mer
enn gode lesere gjar (jf. Stanovich, 2000, s. 23). Variasjonen i lesing/staving nevnt ovenfor kan muligens
forklares med ulikheter i metakognitiv kompetanse, slik Braten foreslar andre steder (1994).
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Riktig helordsnotasjon av ikke-fonetiske ord i forsgks- og kontrollklassen

Til na har en sett pa riktig notasjon av malgrafemer, som stumme og vikarierende bokstaver
eller bokstavgrupper. Barns helordshukommelse er imidlertid ogsa interessant, og de 97 ikke-

fonetiske ordene kontrollklassen fikk diktert, er vurdert ut fra helordsnotasjon i begge klasser:

Prosentvis riktig helordsnotasjon av 97 ikke-fonetiske ord
Farskolelesere Skolelesere
Forsgkskl. 2 barn Kontrollkl. 8 barn Forsgkskl. 7 barn | Kontrollkl. 11 barn
81 % 66 % 60 % 43 %

Det er heller ikke her tegn pa manglende aldersadekvat ikke-fonetisk staving i tiltaksklassen.

Malord Respons | Malord Respons Malord Respons

det degg selv seul valgt hvhlg (2 ilfeller)

om aomm hvor VOr| hver verdlie

de dtim Norge Noyg mange mnege maden
under unerd gang gonan omkring ontrin - omkriig

langt laent hvordan vordas nemlig renli haner nemg
meg mey gikk djik tidligere tiliegie tidrike (2 tilfeller)
torsdag tarstdag gjere hjared forslag hrorsklag forslikg
gjort jut stort hsthort kanskje hkornse korns karnset

Tabell nr. 11: Eksempler pa ukonvensjonell ordnotasjon i kontrollklassen, mars i andreklasse

I tillegg til at forsgkselevene noterer flere helord riktig enn sammenlikningsgruppa, finner

man en stgrre grad av uortodokse noteringsmater i kontrollklassen. Her er noen eksempler:

En elev la ogsa til stumme H-er i svaert mange ord, altsa et normalt overgeneraliserings-
fenomen i en litt uvanlig malestokk (jf. Bryant, Deacon & Nunes, 2006, med et avsnitt kalt
«Learning to spell worse» — der overgeneraliseringer er temaet.) Bare noen fa uortodokse
notasjonsmater fins i forsgksklassen, som: viktig = vikdid, langt = Ingnt, forskjellige =

sorselig/vorskelige, og /(7 (sj-lyd) foran /I/ pa gstnorsk notert med SJ: sjlut, sjlike.

Det er nzrliggende a tenke seg at en starre grad av korrekt fonetisk gjengivelse, i tillegg til
mer konvensjonelle forsgk pa ikke-fonetisk nedtegnelse, kan henge sammen med de ukentlige
bokstavkort/talesymbolkort-diktatene i farste og andre klasse. Det kan ogsa tenkes at det
systematiske opplegget med gradvis innfgring av, og bevisstgjering pa, ikke-fonetiske
fenomener, har gjort skriftspraket mer oversiktlig for forsgkselevene. Dermed kan de ha
skaffet seg en starre ortografisk oversikt, fordi de har registrert faste mgnstre. Slik blir det mer
kompetent gjetning. Ogsa kontrollgruppa har gjort det relativt bra pa malgrafemene. Selv om
et ord ble notert helt feil, kan barnet altsa ha fatt med o for a-lyd eller en stum bokstav.
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Seks elevers egenrapport om strategibruk under ikke-fonetisk staving

Seks elever i navaerende andreklasse (C-klassen) har, i etterkant av felles diktat med
hayfrekvente ord, blitt diktert en del av de hgyest frekvente ordene pa ny. Rett etter hver
staving ble de spurt om hvordan de tenkte mens de skrev ordet, eller hva de sa til seg selv
mens de skrev. Undersgkelsen ble gjennomfart med det formal a fa et ytterligere inntrykk av
hvordan markeringssystemet kan ha pavirket stavingen. Samtaleformen er inspirert av Snorre
Ostads metode for undersgkelser av barns matematiske strategier (Ostad, 2008a og b). En

finner ogsa statte for en slik staverelatert samtale hos Braten (19914, s. 297 og 22.)

Na er det sannsynligvis lettere for barn & oppdage hvordan de tenkte mens de regnet enn mens
de stavet. Det er ikke sa lett i etterkant & vite om man sa lydene eller bokstavnavnene, eller s
ordet for seg. Det er derimot lett & gjenkalle hvilke resonnementer en benyttet med tanke pa
rettskrivingsregler eller bevisstgjorte fenomener. For a hjelpe barna & analysere sin atferd i
etterkant, har jeg noen ganger stilt ledende sparsmal: «Sa du ordet inni hodet? Sa du lydene
mens du skrev? Sa du bokstavnavnene mens du skrev?» Ledende sparsmal kan jo lett gi ikke-
valide responser, men det var ellers ikke sa lett for barna & forklare det de gjorde. Enkelte

responser ma vurderes ut fra dette forbeholdet mht. ledende sparsmals innflytelse pa svarene.

Det var farst og fremst elever som var laert opp med Fokus lesestykker, det var interessant &
sjekke. Fem slike elever ble plukket ut, i tillegg til farskoleleseren elev 1. Elev 5 og 6 har
diagnostiserte leerevansker, og elev 7 hadde darlig ferdighet i fonemanalyse og fonemsyntese i
oktober i farsteklasse. Alle har nadd et relativt hgyt leseniva. Sarlig interessant ville det vaere
a se hvordan elev 7 tenkte og stavet nar det gjaldt bokstaver som har vaert markert i Fokus,

siden han ikke var serlig skriftbevisst far tiltaket begynte.

| tabellen nedenfor er bare ord elevene skrev riktig — ev. etter & ha tenkt seg om og rettet —
inkludert. Som vi ser av tabellen, er den hyppigste forklaringen at barna «bare visste»
stavematen. Noen mente ofte at de ikke sa noe til seg selv eller tenkte, de bare skrev. | tillegg

er det en hyppig forklaring at de har lest eller skrevet ordet mange ganger.%°

80 Det er interessant at jeg i ettertid leser referat fra Dahlboms tilsvarende undersgkelse blant fjerde- og
niendeklassinger. Ogsa her var det mange svar av typen «vet, har leert seg, husker, kjenner igjen, tenkte ikke»
(Bréten 19914, s. 297.) Dette forklarer Braten med at «de formidlingsmekanismer som benyttes, under enhver
omstendighet kan gjennomga en automatisering som gjer dem lite tilgjengelige for bevisst refleksjon.»
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Rapportert strategi E1 | E3 | E4 | ES | E6 | E7 | Sum
Jeg bare vet det * 5 21 10 22| 17| 19 75
Jeg sa bokstavlydene 13| 32 21 14 2 63
Jeg har skrevet det 20 15 12 47
mange ganger

Jeg har lest eller sett 14 14 2 6 8 44
det mange ganger

Oppmerksom pa stum/ 11 17 5 3 5 41
vikar/bokstavgruppe/

sammensatte ord

Jeg sa ordet slik det 5 14 4 2 1 26
uttales

Jeg sa bokstavnavn 1 2 3] 10 16
Tenkte analogi til et 2 / 2 11
annet ord

Jeg var litt usikker / 2 1 1 11
Husket en forklaring 1 1 2 / 11
Ferdigskrevet ord sa feil 2 3 3 8
ut, jeg rettet det

Jeg sa det for meg 3 4 7
Tenkte pa en regel 2 3 1 6
Andre tankemater 1 1 2
Vet ikke 5 5
Antall forklaringer 85| 49| 76| 49| 43| 72| 326

Tabell nr. 12: Seks andreklassingers egenrapporterte strategier under staving av ikke-fonetiske ord

Tegnforklaring: «Jeg bare vet det»- kategorien inneholder falgende typer uttalelser: Det er klistret til
hjernen/det er Klistremerke/jeg finner det fram i hjernen/jeg hadde det i hodet/jeg kunne
det fra far/jeg ransaket hodet/jeg tenkte ikke — jeg bare skrev.

At barna har leert mange stavemater gjennom lese- og staveaktiviteter, kommer klart fram av
svarene. Ingen av disse forklaringene gir imidlertid innsikt i hvordan barna har lagret
stavematen eller hvordan de henter informasjonen fram. De to analytisk sterkeste elevene (jf.
Braten, 1994), elev 1 og 4, var relativt oppmerksomme pa stumme og vikarierende bokstaver,
bokstavgrupper og sammensatte ord. Elev 4 forklarte ogsa at ordet valgt kommer av ordet
valg, men at vi sier k-lyd fordi det er vanskelig a si /g-t/. Han demonstrerte altsa stor
morfologisk og fonemisk innsikt. Den nest vanligste forklaringen er at barna sier bokstav-
lydene mens de skriver. Da ma de — for a stave riktig — ha kodet hele bokstavsekvensen i
ordene, ogsa nar bokstaver er vikarer eller stumme. Dette er skjedd pa tross av at de — med
unntak av elev 1 — ikke har lest ord med stumme og vikarierende bokstaver i serlig grad for
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de ble introdusert til ordene med markeringer. Hvordan dette er gatt til, er vanskelig a si. Flere
av barna skiftet pa a forklare at de sa bokstavlydene og sa ordet slik det uttales. De bare visste
at en av lydene hadde en vikar, eller at ordet inneholdt den aktuelle stumme bokstaven.

En forklaring kan veere at de uthevede eller understrekede bokstavene har skilt seg ut rent
visuelt. Det var ogsa to elever som rapporterte at de sa for seg ordenes skrivemate. Braten
(19914, 208 og 253-259) argumenterer imot den oppfatning at staveferdigheter er visuelt
betinget. Isteden regner han med at elevene benytter fonologisk koding, ev. med verbal til-
leggsinformasjon. Man kan likevel ikke helt avvise tanken om en visuell koding av markerte
ord. I og med at spgrsmalet «Sa du det for deg?» var ett av de ledende spgrsmalene jeg
benyttet for & fa barna pa sporet, kan det imidlertid tenkes at dette ikke var barnas originale
idé. At de hadde lest, sett eller skrevet ordene mange ganger, var derimot ikke lagt i deres

munn. Det er derfor mulig at elevene har skrevet ordene tidligere, og kodet dem via staving.

Sammenlikner vi de ulike barna, ser vi at elev 1, 4 og 7 (som skarer 74-95 prosent pa
klassediktaten), har et stort strategirepertoar, der de bade sier lyder og bokstaver, ser for seg
ordene, henter fram forklaringer eller kunnskaper om orddeler og skriveregler og tenker
analogi til et annet ord (God har stum D, da ma godt ha det, ogsa. Unge har NG, da ma mange
ha det, ogsa.) Analogitenkning ser Braten (1991a) pa som det mest avanserte bevissthetsni-
vaet mht. staving. Ogsa Ehri og Snowling (2004) regner dette for en relativt avansert metode

pa det konsoliderte alfabetiske niva.

To av elevene retter ogsa feil fordi det de har skrevet, ikke ser riktig ut. Braten medgir at visu-
elle strategier kan benyttes som kontrollinstans etter stavingen (1991a, s. 254-256). Kines-
tetisk og taktil sans kan i tillegg operere som kontrollinstans under staving, hevder Braten
(ibid., s. 271). Dersom dette stemmer, skulle en anta at forutsetningen er at barna har gvd inn
en fast framgangsmate for bokstavnotasjonen. Det har nok disse elevene i de fleste tilfeller
gjort, fordi hele klassen sa selvinstruksjon i fellesskap mens de trente pa hver ny bokstav. Det
har imidlertid vist seg siden at J ble kodet darlig hos flere barn (se kap. 5.1.2) Ogsa L og G er
blitt feilskrevet av noen barn. Dersom feil skrivemate er automatisert, kan nok taktil sans
veilede barnet. Men dersom man er usikker eller skriver bokstavene pa vilkarlig mate, skulle
en ikke tro at skrivebevegelsen blir en stgtte i staveprosessen. Det var ingen av barna som
forklarte at de «kjente» at det ble feil. Men flere barn stoppet midt i skrivinga, utbrgt «Ahh!»

og rettet feil. Dette ble tolket som visuelt betinget, men kan ogsa ha veert taktilt kontrollert.

Elev 3 er ikke sa analytisk, og skarer pa klassediktaten lavere enn forventet ut fra hgy
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lesehastighet pa standardiserte prgver. Eleven rapporterer fa strategier, og sier for det meste
bokstavlydene, eller sier ordet slik det uttales. Det er sannsynlig at disse strategiene ikke er
tilstrekkelige for alle typer ord, og at arsaken til de nevnte elevenes forsprang, er at de
benytter mange strategier og analyserer ordene mer inngaende. Sammenlikner en disse
antagelsene med Braten (1991a), finner en statte for dette. Braten har ordnet ord i fire
kategorier, nemlig fonetiske ord, regelord, ord styrt av det morfematiske prinsipp og spesielle
ord — deriblant ord med stumme bokstaver. Selv om antatt hovedstrategi hos gode stavere
innebaerer & lese ordene slik de skrives, er ikke dette tilstrekkelig for alle ordtyper. Noen ord
ma kodes inn ved hjelp av bokstavnavn for sarskilte symboler, eller verbal tilleggsinforma-
sjon. Elev 3 viste verken bevissthet pa stumme eller vikarierende bokstaver, bokstavgrupper
eller sammensatte ord, han tenkte ikke analogi til kjente ord og var ikke opptatt av regler.

Elev 6 med sprakvansker benytter et spekter av strategier. Likevel er han blant de svakeste
staverne. Dette antas & ha sammenheng med sprakvanskene (Snowling & Hulme, 1999). Blant

annet ser det ut til at det er vanskelig a kode ord med retroflekser, som han ikke kan uttale.

Barnas egenrapport har ikke styrket mistanken om at markeringene hindrer avansert staving
hos elever som har lart & lese ved hjelp av Fokus. Sammenlikner vi rapportene med resultat-
ene pa klassediktaten, kan det virke som om elevers staveferdighet har en sammenheng med
barns analytiske evner, deres oppmerksomhet eller fonem-, morfem- og regelkunnskap. Dette
harmonerer med andre foreslatte hypoteser hos Braten (1996b). Braten (1994) kommenterer
blant annet at det som skiller gode og darlige stavere, er grad av metakognisjon og analytiske
evner. Man kan imidlertid ikke utelukke helt at enkelte svake staveres prestasjoner likevel kan
ha sammenheng med at de ikke har lydert ikke-fonetiske ord under avkoding. Uansett hva
som er arsaken til svake staveferdigheter, peker Bratens forskning (1991a og 1994) og Ehris

litteratur (2000) pa at svake stavere bgr lzere spesifikke stavestrategier.

Det var lesing av Bratens (1996b) kapittel i Wold som provoserte fram den refererte
undersgkelsen. For a skaffe mer inngdende kunnskap om disse forholdene, gikk jeg til
hovedkilden til artikkelen, Bratens avhandling Kognitive strategier og ortografi (1991a.)
Sitater og kunnskaper fra denne litteraturstudien er allerede benyttet i det foregaende. Jeg
sekte imidlertid serlig etter rapporter angaende lesing i henhold til stavemate i forbindelse
med nybegynnere. Det jeg fant, var falgende: «En kan for det forste regne med at det i
forbindelse med den tidlige leselaeringen ganske utilsiktet vil forega en form for fonologisk

koding som er nar knyttet til ordets skrifttegnsekvens og de enkelte skrifttegnenes ’grunn-
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verdi’» (s. 269). Det var nettopp en slik antagelse som farte til undersgkelsen. Jeg mente at
det nok er under den farste lesetreningen at barn leser ordene slik de er stavet, fordi de ikke
kjenner vikarbokstaver, stumme bokstaver, bokstavgrupper og det morfematiske prinsipp.

Braten sier at nybegynneren vil utfare «en ganske ’bokstavtro’ uttale av de ikke-fonetiske
ordene... Sa raskt som mulig mé imidlertid en slik stavebasert koding transformeres i retning
av en talebasert fonologisk kode, for at ordets gvrige leksikalske koder i sin tur skal kunne
aktiviseres» (s. 269). Det var for a hjelpe barna raskt og ubesveeret fram til de fonologiske og
semantiske kodene for ordene de leste, at markeringssystemet ble oppfunnet. Jeg tenkte
imidlertid ikke pa at en bokstav-for-bokstav-avkoding matte til for a kode stavematen. Na ser
det, ut fra undersgkelsen, ut til at barna har kodet stavematen for mange av ordene likevel. Jeg
undrer da pa hvordan dette kan ha foregatt, og hvor mange ord de ville ha kodet dersom ikke
markeringssystemet hadde lettet avkodingen. En skulle i alle fall tro at det nettopp er under
den farste, strevsomme og bokstavtro avkodingen at barn koder stavemater, dersom de ikke
koder visuelt. Men her ser ikke Braten ut til & vaere enig. Han sier at det synes «hgyst tvilsomt
om en slik utilsiktet og sannsynligvis lite bevisst prosessering under lesing, kan fare til at

personen etablerer en funksjonell kunnskap om ikke-fonetiske ords stavemate» (s. 269).

Isteden antar Braten at lese- og staveutviklingen skiller lag etterhvert som barnas lesing blir
automatisk. Fortsatt forutsetter korrekt reproduksjon en eksakt og detaljert innkoding,
skrifttegn-for-skrifttegn, hevder han. «Pa dette stadium i skriftspraktilegnelsen kan en ikke
regne med at noen stavebasert, fonologisk (om)koding av ikke-fonetiske ord inngar som et
naturlig ledd i personens leseprosessering» (s. 269.) Da skulle man tro at toget var gatt, siden
barna ma lese ordene slik de staves, ifglge Bratens teori. Men det mener ikke Braten. Han

hevder at barna isteden bevisst varierer sin

... leseprosessering i den hensikt a etablere sekundzre fonologiske koder for ordene... En slik
form for koding iverksettes med andre ord som en formalstjenlig strategi, idet den vurderes
som adekvat for & legge merke til ikke-fonetiske ords skrifttegn-for-skrifttegn sekvens, og
dermed for & huske skrifttegnene i korrekt rekkefglge. | den grad personen bevisst konstruerer
en variant av ordet som skiller seg fra dets vanlige uttale, kan han/hun ogsa sies a la sin
leseprosessering mime’ staveprosessen. En vil dessuten kunne hevde at det forst og fremst i
slike tilfeller vil veere saerlig meningsfullt & beskrive en persons leseprosessering som ’full
cue’ lesing (Braten, 1991a, s. 270).

Det synes underlig at det skal forholde seg slik som Braten skriver. For det farste, er det
nettopp ved farste gangs avkoding av et ord at man — av mangel pa erfaring — vil komme til &

lese ordet slik det staves, for deretter a korrigere det sa snart man finner den riktige betydnin-
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gen og fonologiske koden i langtidsminnet. For det andre synes det usannsynlig at unge barn,
mens de leser, skal vaere sa bevisste pa at de kan trenge & huske et ords stavemate. Braten sier
at det kreves en form for «bevissthet om hvilke skrifttegn som er kritiske a legge merke til
under innkodingen» (s. 272.) Barn er sensitive overfor de vanskelige delene av ordene, mener
han. Han siterer i den forbindelse en undersgkelse der sjetteklassinger skulle stave ord de
hadde skrevet feil tidligere. Her fokuserte de gode rettskriverne pa de orddelene som hadde
skapt problemer sist. Men i dette sitatet er det jo snakk om bevisst staveaktivitet. Tidligere har
det bare vaert snakk om leseaktivitet, som — parallelt med leseopplevelsen — visstnok skal
innebaere bevisste staverelaterte innkodinger. Dette synes hgyst tvilsomt. Under lesing er barn
opptatt av meningen i teksten, ikke av & samle staverelaterte kunnskaper for seinere bruk.
Bratens teoretisering her minner om den intellektualistiske fallgruven beskrevet i kap. 3.2.

Jeg vil heller foresla at barn lerer en del stavemater gjennom de farste mgter med ordene, der
de av vanvare avkoder ordene slik de staves. Her var det derfor en reell frykt for at
markeringssystemet kunne ha skapt hindringer, noe denne undersgkelsen ser ut til a ha
avkreftet. I tillegg vil jeg gripe tak i det siste referatet fra Braten og framheve staveprosessen
selv som et viktig medium. Flere av barna i intervjuet fortalte om foreldre, sgsken og lerere
som hadde forklart stavematen for ord. Dette husket de na og benyttet informasjonen under
stavingen av samme eller liknende ord. Det er ogsa mye som tyder pa at barna har skrevet
mye dette aret. En av de viktigste forklaringene pa hvordan barna kjente til stavematen, var da
ogsa at de hadde «skrevet ordet mange ganger». | tillegg inneholder hvert Fokus A-hefte for-
skrift av minst ti ord som elevene skal skrive. Her har jeg valgt hgyfrekvente ord i den grad de
ikke inneholder bokstaver som ikke er lart enna. Det faktum at bade D og G — som ofte er
stumme — presenteres mot slutten av progresjonen, har imidlertid forhindret anvendelse av

staveoppgaver med stum G og D. Ord med slike fenomener er bare benyttet i leseoppgaver.

Kan det vaere at dersom alle eller enkelte elever ma si ord slik de skrives, for a leere avanserte
stavemater, sa ma de fa inn denne staveinformasjonen seinere i utviklingslgpet, etter at de har
utviklet en automatisk ordlesing? Akkurat som ulik leseutvikling har sammenheng med ulik
grad av fonem- og morfembevissthet, kan man da tenke seg at stavingen har sammenheng
med ord- og regelbevissthet. Analytisk begavede barn, eller barn som er blitt bevisstgjort
systematisk mht. skrivemater, kan da forventes a stave bedre enn barn som ikke er sa analytis-
ke. Og selv om hele klassen har mottatt den samme treningen, kan enkelte barns oppmerk-
somhetsproblemer fare til at de ikke klarer & hente fram kunnskapene under staving. Dersom

hypotesen er riktig, om at utvikling av avansert staving felger etter avansert lesing i tid, skulle
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en tro at lesehjelp i form av markeringer i det lange lgp hjelper barna i staveutviklingen. De
far da lest flere ord, og mer avanserte ord, tidlig i prosessen. Dette kan virke inn pa mestrings-
opplevelse og motivasjon, noe som igjen virker positivt inn pa staveutviklingen. Dersom
avansert staveferdighet utvikles parallelt med lesetilegnelsen, er eneste forklaring pa at

markeringssystemet ikke har veert en ulempe, at barn husker bokstavsekvensen i ord visuelt.

5.1.8 Oppsummering av funnene relatert til forskningsspgrsmal 3
Ved & inkorporere stumme bokstaver med understrek og vikarbokstaver med feite typer, var

tanken at barn skulle kunne lese ikke-fonetiske ord uten a bli staende fast. Deltagende og
systematisk observasjon av leseatferd indikerer at markeringssystemet fungerer etter
intensjonen: Barna ser bort fra de fleste stumme bokstaver, og de avkoder oftest feite

bokstaver korrekt. Feite diftonger og feit E i ordet de har imidlertid forvirret noen barn.

Bratens teorier (1996b) gav statet til undersgkelsens andre del, der en har forsket pa marker-
ingssystemets mulige negative innvirkning pa avansert staving. C-klassen og en kontroll-
gruppe ble i mars i andreklasse satt til & stave ikke-fonetiske hayfrekvente ord. Seks av for-
sgkselevene ble ogsa bedt om & beskrive sine stavestrategier. Forsgkselevene skarer hgyere pa
oppgaven enn kontrollelevene, og de gjar langt feerre ukonvensjonelle staveforsgk. Funnene
tyder pa at markeringssystemet ikke har hatt den fryktede negative innvirkningen pa staving.
Det kan isteden se ut som om systemet har framskyndt utviklingen av ikke-fonetisk staving
hos forsgkselevene. Dette tyder pa at det ma finnes andre avanserte staverelaterte
leeringsmekanismer enn & «uttale ordene slik de staves» (Braten, 1991a). Metakognisjon spil-

ler inn (Braten, 1994), og jeg spekulerer pd om visuell hukommelse ogsa har en innvirkning.

5.2 Forsgket i E-klassen pa tredje trinn
E-klassen fikk tilbud om & delta i masterstudien et semester fordi de hadde stilt som forsgks-

klasse under utprgvingen av kartleggingsmateriellet. En hadde da avdekket at E-klassen var
kollektivt svak, og at tre femdeler av elevene manglet en brukbar sammenlesingsteknikk eller
bokstavkunnskap i november. Mens forsgkene pa skole 1 ma anses som forebyggende
prosjekter, er det mer naturlig  kalle forsgket i E-klassen for et kombinert forebyggende og
reparerende tiltak (jf. klassebaserte RTI-tiltak, kap. 3.7). Det var vanskelige forhold i klassen,
og det ngdvendige grunnlaget, i form av trygge relasjoner og et godt leeringsmiljga, var
dessverre ikke lagt (St.meld. nr. 18., 2010-2011; Hattie, 2009; Jensen, 2007).

En av de 20 elevene er utelatt fra analysen fordi han oftest ble tatt ut til enetimer. Dermed falt

det paregnede tolarersystemet ogsa bort. Kontaktlarer, som returnerte etter et ars permisjon
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idet prosjektet startet, fikk en umulig oppgave med a ta igjen et ars forssmmelse i norskfaget,
samtidig som de kaotiske leeringsforholdene skulle rettes opp. Hun fikk lite opplaering i
Fokus, men tilegnet seg raskt en forstaelse av metodene og gjorde et systematisk arbeid.
Dessverre hadde hun ikke kapasitet til ekstra forarbeid. Forsgket fikk dermed mindre preg av
innovasjonsforskning enn gvrige forsgk, ogsa fordi rektor var fravaerende og det patenkte
samarbeidet med gvrig personale tilknyttet klassen, uteble. | oppstartsfasen var jeg til stede i
alle timer, og deretter besgkte jeg klassen ukentlig noen ganger. Den videre kontakten ble

holdt via mater, der ogsa stetteleerer ble med de siste gangene.

Med utgangspunkt i erfaringer fra A-klassen, var det planlagt stasjonsarbeid med fem stasjoner.
Men under de fleste observasjoner matte jeg konkludere med at det ville vaere oppsiktsvekken-
de dersom elevene larte sarlig i alt braket.®® Etter farste uke vurderte jeg stasjonsarbeid som
lite egnet under disse forholdene, mens laereren var mer optimistisk og ville holde pa den
«motiverende verkstedpedagogikkenx. Dette ble da gjort, noe som i ettertid anses som et
feilgrep. | starten var det stasjonsbytter hvert femtende minutt, men pga. de kaotiske
forholdene, anbefalte jeg at man dvelte lenger pa hver stasjon. Man lagde da et rotasjonssystem
som gikk over to dager. Pa slutten gikk laereren over til individuelt arbeid ved pultene og
forklarte at det var mer effektivt. (Se kap. 5.2.6 for en diskusjon av disse forholdenes
innflytelse pa utfallet.) Vi skal i det falgende se pa barnas utgangspunkt far tiltaket i januar.

Hver elev har fatt tildelt et nummer ut fra barnets lese- og staveniva ved prosjektstart.

5.2.1 Novemberskarer og faseinndeling av elevgruppa
| november ble elevenes lese- og staveatferd undersgkt. Malet med kartleggingen var i farste

rekke & oppdage elevenes laeringsbehov. | tillegg var det mulig & legge grunnlaget for en sam-
menlikning av prestasjoner i lgpet av tiltaket og i etterkant. Elevenes ferdigheter ble, ut fra
novemberskarene, kategorisert innenfor Ehris fire utviklingsfaser, og rangert ut fra en kvalita-
tiv vurdering. Pa neste side er en resultattabell. Som man ser av venstre kolonne i tabellen,
opererer Ehri (Ehri & Snowling, 2004) med fire hovedfaser i leseutviklingen. Frith (1985)
foreslar derimot tre faser, hvor barns lese- og staveutvikling gar i utakt (se kap. 3.6). | arbeidet
med a dele elevene inn i utviklingstrinn, er Ehris firedeling lagt til grunn, samtidig som en

forstaelse av Friths ideer mht. relasjonen mellom stave- og leseutvikling er med i vurderingen.

61 Da man, etter noen maneder, flyttet to av timene fram, slik at ikke arbeidet skulle preges av sldsskamper i
friminuttet, ble det noe bedre. Det ble ellers tydelig at lzererens grad av forarbeid hadde stor betydning. Da hun
hadde arbeidet med organiseringsmater og laget et godt roteringssystem med klar struktur, ble arbeidsforholdene
bedre den pafaglgende dagen.
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Tabell nr. 13: Novemberskarer i E-klassen. Til venstre vises staveferdigheter, til hayre leseferdigheter.
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Elev 1 befinner seg pa et lavere leseniva enn resten av klassen. Han besitter en gryende
forstaelse rundt det alfabetiske prinsipp, men mangler mye bokstavkunnskap og lydplukker
(Skjelfjord 1977, s. 20). Eksakt ordnotasjon er umulig pa det pre-alfabetiske nivaet. Han kan

klare & notere én eller to bokstaver til et diktert ord, men slett ikke hver gang. Eleven ma an-

ses & befinne seg i en overgang mellom pre-alfabetisk og delvis alfabetisk fase i Ehris modell.

| den alfabetiske fasen, som bestar av en delvis alfabetisk fase og en fullalfabetisk fase (Ehri

& Snowling 2004), gar skriveferdighetene forut for leseferdighetene. Vi ser av tabell 13 at
alle i den alfabetiske gruppa er i stand til & notere konsonantforbindelser. Noen utelater en av
bokstavene i enkelte ord, men de fleste oppnar takeffekt pa denne oppgaven. Alfabetisk
skriving av enkle enstavelsesord fungerer ogsa tilfredsstillende, nar vi godtar at de fleste
elevene overgeneraliserer rettskrivingsprinsipper. Det gjgres noen fa andre bokstavforveks-
linger, og flere av barna forveksler en del bokstaver pa bokstavgjenkjenningstest i januar.
Likevel er det klart at alle disse elevene befinner seg innenfor den alfabetiske fasen. Man kan
imidlertid ikke kategorisere elevene ut fra lesetempo. Noen har drevet opp tempoet alt for
hayt, bade pa lesetestene og pa leseramsene (se vedlegg nr. 5). Selv om enkeltordslesing ikke
er sa spennende, er det alarmerende mange som ikke retter feilene sine, eller sper seg hva de
har lest. Gjennomsnittshastigheten pa Carlstens leseprgve er 26 ord per minutt i den alfabet-
iske gruppa pa 13 elever. Seks barn leser bare 11 til 19 ord per minutt, som er sveert svakt. Pa
leseramse 4 er middelverdien 21 ord per minutt. Barna avkoder i gjennomsnitt 39 prosent av
selve bokstavgruppene direkte. P& Ordkjedetesten er det en stor overvekt i de nederste skare-

gruppene, pa tross av at kravene er mindre ut fra hgstnormeringa enn ut fra varnormeringa.

Det er vanskelig a si helt sikkert hvor skillet gar mellom Ehris delvise og fullalfabetiske niva.

Et problem er at fasemodellen (Ehri & Snowling, 2004), i likhet med Friths stadiemodell
(1985), ikke fokuserer sarlig pa fenomenet sammenlesing. Det har nok heller ikke
avtroppende lerer for disse elevene gjort, da mange elever lydplukker (Skjelfjord, 1977, s. 20)
eller faler seg tvunget til & lese inni seg far de sier ut ordene. Av 19 elever i undersgkelsen,
strevde 7 barn, i alt 37 prosent, med sammenlesingen ved prosjektstart. Disse elevene er
markert med utropstegn i tabellen. I tillegg var ytterligere sju barn pa lyderingsniva.®? P4 tross
av usikkerhetsmomentene, og pa tross av en relativt sterk ordkjedetest hos elev 3, ser det
likevel ut til & ga et skille mellom elev 2 til 3 og de resterende alfabetiske leserne. Selv om
elev 3 klarte alle bokstaver pa bokstavtest i januar, uttalte han hver bokstavlyd veldig sakte,
noe som tyder pa at de ikke var automatisert. Elev 2 og 3 er, ut fra en helhetsvurdering,

62 De gjenkjenner fa helord og drar oftest lydene mgysommelig sammen (jf. Ehri & Snowling, 2004).
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plassert i den delvis alfabetiske fasen. De mestret bl.a. ssmmenlesingsteknikken sveert darlig.

Elevene i den fullalfabetiske fasen er plassert i en rekkefglge ut fra de ulike skaringsresultat-
ene og en vekting og kvalitativ vurdering av disse opp mot hverandre. Et moment som ogsa er
med, er Ehris papeking av at i den tidlige fullalfabetiske fasen er barna «limt til skrift», og
avkoder ngyaktig og mgysommelig (Ehri & Snowling, 2004). Faktisk kan tempoet ga ned i
forhold til delvis alfabetisk niva, der man mer benytter gjetting og kontekstuelle kjennetegn.

Det ser i mange tilfeller ut til & vaere ett unntak fra regelen om at alfabetisk skriving leder an i
forhold til lesing, slik Frith foreslar (1985), og det gjelder komplekse grafemer. Uten eksplisitt
opplaering og mye leseerfaring, kan man forvente at elever mestrer fa av disse bokstav-
gruppene i skriving av lavfrekvente ord. Det er derfor vanskelig a tolke et par av elevhesvar-
elsene (elev 9 og 10 og delvis elev 3 og 7), siden barna skarer sa uventet hgyt pa skriving i
forhold til avkoding av bokstavgrupper. Dette harmonerer ikke med Ehris og Friths teorier, og
jeg har derfor sgkt i litteraturen etter andre forklaringsmodeller (Denzin, 1989, s. 240.) Se

vedlegg nr. 4, som drgfter forholdet mellom lese- og staveferdigheter ut fra Braten (1996b).

Nar det gjelder den sterkeste gruppa, skiller disse elevene seg markant ut fra resten, og befin-
ner seg pa stadiet av ortografisk lesing (Frith 1985), som er Ehris (Ehri & Snowling, 2004)

konsoliderte alfabetisk fase. Innen dette nivaet er det lesingen som gar forut for skrivingen.

Som vi ser i tabellen, er det forskjell pa hvor godt de klarer & notere ord fra ordramse 6, som
inneholder mange ikke-fonetiske ord. Dette kan, i henhold til Bratens teorier (1991a og 1994),
ha sammenheng med ulik grad av metakognisjon og analytiske evner. Elevene er ordnet ut fra
en kvalitativ vurdering av lydopptakene, serlig fra leseramse 6. Det viser seg at denne
inndelingen stemmer helt med utfallet pa Ordkjedetesten. Dette bekrefter at det er en fornuftig
inndeling, siden de hgyeste skaregruppene pa Ordkjedetesten indikerer svart stor grad av

ortografisk lesing. Se vedlegg nr. 5 med kommentarer til tempoforskjeller i barnas lesing.

5.2.2 Systematisk observasjon av leseatferd tilknyttet ord med bokstavgrupper
Fokus B (bokstavlgse spraklyder) var den delen av Fokus som klassen serlig skulle befatte

seg med i forsgket. Derfor ble alle elever som kunne greie det, satt til a lese ord fra leseramse
4 (vanlige bokstavgrupper) — i ulike utgaver — far, under og etter tiltaket. P4 neste side er en
tabell over utviklingen elever gjennomgikk mht. direkte avkoding av bokstavgrupper som
enkeltlyder. Antall riktig avkodede bokstavgrupper i november, april og juni er telt opp og
sammenliknet. Antall feilrettinger er ogsa registrert. Lesetempoet pa denne ordbaserte

oppgaven, i november og juni, er dessuten sammenliknet.



83

"YeN11-€ BAIU-| LY JAISUSIUL pAdIY appey Buie|ddo 1assed|) usw “eAIUasa| Xsiage)|e |13 Xsliage)|eley) ey Bas 196aAaq uspotiad auuap | Jey usAs|3 1.
"auapJo wouualb Bipruapio eu Bas Japiag.te ueH “Huebaeq|l ed ubia 8y Jo Ynigspi | usbuluyg suuaq :9
*J9AE]SY0Q afuBW 104 I 11ESHI0) 19pUR|] UBH “PyI| JUSIIWO JeA 3SWeIass] apualeas|il ed odwalelN ST [|8gel Japun g 8)ouloy 8s ‘T aswelass] ed odwalaquisAoN :G
"Buiss| u1as |11 augy wos uabuluuafualBaeisyoq paw Jaws|qoid esho 19p JeA ‘4 aswes Ae Buisa| Japun UajA 'SNY04 SUasse[y paw ja|[esed 7 Snyo4 paw Japiagie ueH f
‘Bulusajuawies aipaq aAw Bo ‘1ayissinaquuaield Ae pelb Mg €
‘Jde 1 'z Ae 10w ‘1addniBarlsyoq 81s9)|18) 92 Ae OZ 19184 uey usiy “1unl 3 jude eay snyoipAjaeisyoq ebd suabijnw ‘tunl 11wsa)b Js ‘jude 118158W UeY WOS 1Y ¢
"85Sk} YS1age[e SIAJaP/MSIIace ey wol[aN “dexsuunyAelsyoq Bijreq ‘Bunn|dpA| 1 118S 101S 8118)|NSaJ PI0SaS|aAE)SUS pawl T aswiey “aigjwouus(d e Bijnwn ‘BddoasaT :T
:1310U304
86 09 1/1 1/0 €/ 11+ £ + 0 € + €T <7 (44 61 ase)
1L 14 0/0 0/0 1/0 F o+ I + 0 I + 9T 9T §T 8T |ysueib
09 09 1/0 1/0 1/0 0 | 0 0 €T ¢T €T L1 | -oMoO
86 8L 0/0 0/0 €/ I+ £ + 0 £ + 9T 9T £T 91 | /8P|
86 LL 0/0 ¢/0 /0 8 + T + T + 0 9T 14 L4 ST [-0SUO)y
36 0£ 0/0 £/1 ¥/l SI + ¥+ I + £+ 9t €T (44 ri
€9 914 0/0 1/0 ¢/ ST + ¥ o+ 0 ¥ o+ §T 54 1T €1
€9 9T ¢/T v # 0L/0 o€ + 8 + T + 9 + L4 (44 91 (4]
1€ £l I/T vl # 0Ol/c FE + 6 + £ + 9 + €T Tz 91 11
LT 1Z 947 Lit| # 8liF 0s + €1 + z + IT+ 1T ol 3 01
37 L £/€ Qe | # 8I/8 €S + FI + ¥+ 0T + (44 31 3 i6 ase)
re 1 %4 1/0 9 | # 9T1/0 Fs + ST + ¢ + 0T + €T 0¢ 01 i8 | ysneq
(43 91 [ $/Z 07/01 €L+ 1T + 9 + €T + LT Iz 9 il -Bj|e
rE 0T 1/0 1244 91/01 69 + 61 + £ + I+ €T (44 L i9 -|In4
9¢ 14! £/ 1T/ | #  OU/1 €9 + LT + 8 + 6 + €T ¢l 9 s
8T Ll 9/ 6/c| # TI/C LT+ L+ £ + ¥ o+ 0T Ll £l ir
01 9 £1/8 cYIT | #  £l/C 0s + €1 + 01 + £+ £l £ 0 i€ | ‘qeje
¥ L I1 Y LT/91 LT/6 | # 9T/t SE + 6 -+ 0 6 + 6 6 0 iT | SIAR(QJ
‘gejje
14 - Y 97/0T L% - L £ [% ¢+ L0 (4 t- il -2.1d
Fusodhussorg
ung "AON ung [ady TAON runf-aoN | wml-aoN | tunl-judy | [ude-aop wnr [ qudy | aoN | IN | AON
unf nade ‘AOU lose)
num[ pio | -aou pao wajers wayeas wajers JTddnigaeysyoq 7 X €[ -sbuj|
)SA0) €1 | NSI8) € | [P 3y | -[RPUL[R) | -[ew [19) Supoyavaddnisae)syoq -)IAIN
UIUY/PIQ) | WTW/PIQ | IPINIY | IpINdY | 2pady | Sutpoyaraddnisae)syoq reqppprum supqiay) deqapprai A | sWy3

Tabell nr. 14: Utvikling av umiddelbar bokstavgruppeavkoding i E-klassen
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Utviklingen hos den pre-alfabetiske leseren

Det var meningslgst a sette eleven til & lese ord med bokstavgrupper i november. Derfor kan
vi ikke fglge utviklingen her, men konstatere at han var begynt a bli bevisst pa
bokstavgruppene i juni, noe som viste seg ved en stor prosent av feilrettinger.

Utviklingen hos alfabetiske lesere

De alfabetiske leserne viser fglgende utvikling mht. direkte avkoding av bokstavgrupper: Med
tre unntak, har alle gkt presisjonen med 30 til 73 prosentpoeng. To elever gkte presisjonen
med bare 15 prosentpoeng, fordi de naermet seg takeffekt pa novemberlesinga. Disse to
elevene er pa vei mot et ortografisk leseniva. Den siste eleven som ikke gkte presisjonen sa
mye, gkte med 27 prosentpoeng, fra 13 til 20 riktige. Her viser observasjonsdata fra timer og
mgter at arsaken sannsynligvis er av motivasjonell karakter (jf. kap. 3.5.4 om disposisjoner.)
De ortografiske/konsoliderte lesernes utvikling og tilpasningsbehov

De ortografiske leserne var bare delvis bevisste pa malgrafemene ved prosjektstart. Likevel
oppnadde de naermest takeffekt pa leseoppgave 4, fordi de hadde dannet ortografiske identitet-
er av ord og orddeler. Framgangen gjelder farst og fremst leseflyt, men ogsa bevisstgjaring
med tanke pa staveutvikling. Nar vi undersgker denne gruppas gvrige leseprestasjoner, ser vi
at alle utenom elev 17 leste en god del fortere pa leseramse 4 i juni enn i november. Dette kan
tyde pa at automatisering av bokstavgruppene har spilt inn pa leseflyten, siden bare én av dem
gkte lesehastigheten pa leseramse 6. Elev 17 leste akkurat like bedagelig begge ganger, noe
som var typisk for ham. Hattie (2009, s. 32) siterer imidlertid forskning om at det meste man
underviser, allerede er kjent av elevene. Selv om de flinkeste elevene fikk ekstra utfordringer

mht. tekstskaping, grammatikkoppgaver mm., gjaldt det nok denne gruppa i litt for stor grad.

Sammenlikning mellom tre avkodingstidspunkter

Nar vi sammenlikner disse tre avkodingstidspunktene, ser vi av tabellen at for majoriteten av
de fullalfabetiske novemberleserne, har det meste av framgangen skjedd pa de 2 % - 3 farste
manedene tiltaket har pagatt. De fleste har gjort et stort byks, men ikke holdt den samme
utviklingstakten videre, bortsett fra elev 5, som hadde en mindre markant utvikling gjennom
forsgket. | mai forklarte laereren at etter overgangen til individuelt arbeid med heftene, hadde
elev 5 gjort starre framgang. Dersom stasjonsarbeidet hadde veert kuttet ut i startgropa, kan
man anta at ogsa slike distraherbare og omflakkende elever ville lzert mer. Elev 4 viste relativt
liten framgang, og dette kunne predikeres ut fra arbeidsinnsats. Nar det gjelder elev 3 med en
alvorlig lesevanske, hadde han ikke kommet sa langt i april, men i lgpet av de neste manedene

fikk han fart pa sakene og avkodet halvparten av bokstavgruppene i de 26 ordene riktig i juni.
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Elev 2 med store lesevansker kom seg ikke videre fra april til juni mht. avkoding av bokstav-
grupper. En grunn kan veere at han i denne perioden sluttet a arbeide like systematisk med
bokstavlgse lyder, og isteden gjorde oppgaver til bokstavlydene. Men direkte uttale av
malgrafemene ved bokstavgruppeframvisning i juni viste at han var bevisst pa nesten alle 13

gruppene. De var bare ikke automatisert i lesing enna. | april klarte han bare 3 av 9 symboler.

Flev2 |ai|lei |6y [au | eg |1t |In rl |rd | ng |sj skj | kj

Direkte |+ |+ |+ |+ |- [+ |t.+ [+ |+ |+ |+ |+ |+

Tabell nr. 15: Elev 2’s direkte navnsetting av framviste bokstavgrupper i juni

5.2.3 Direkte navnsetting av bokstavgruppenes lyder ved framvisning
| april ble elevene forevist bokstavgruppene de hadde gvd pa, og skulle straks si lyden.

Nedenfor er resultatet av kartleggingen. Barna var nettopp begynt & arbeide med RL-fokuset.

19 elevers respons | ai ei gy | au eg rt rmn rs rl
Sagt direkte 17 17 16 14 3 14 10 11 6
Feilretting 2 2 2 3 3 3 5

Tabell nr. 16: E-klassens direkte navnsetting av framviste bokstavgrupper i april

Siden en tilsvarende sjekk ikke var gjennomfart for tiltak, ble C-klassen i januar i andreklasse
benyttet som sammenligningsgruppe (se naermere beskrivelse i vedlegg nr. 7.) Diftongene ble
benevnt riktig av flest andreklassinger. Retroflekssymboler var det fa i C-klassen som klarte.
Dette betyr at riktig navnsetting av de fleste retroflekssymboler i E-klassen kan antas & ha
sammenheng med Fokus-tiltaket. Darlig koding av RL kan skyldes den korte undervisningstida
eller at symbolet representerer vanlig I-lyd og derfor er vanskeligere & kode som eget symbol.
Fokuset pa EG-N, der ei-lyden noteres EG, ble for kort. Dessuten har noen foreldre nord-for-
Lillehammer-uttale av E-G-N, /enn/, noe som kan ha vanskeliggjort kodingen av EG som ei-lyd.
Diftongen Au voldte problemer for % av elevene. Dette kan delvis skyldes at diftongen ble
undervist den farste uka, mens alt var nytt. | tillegg handler hvert diftongvers om to diftonger,
slik at den enkelte diftong blir mindre vektlagt. Men det viste seg at elevene uttalte AU pa tre
ulike mater: /zu/, /eu/ og /&v/. Enkelte hadde heller ikke oppfattet at au-sangen omhandlet
den av- eller gu-lyden de benyttet i tale. Det er derfor ikke til & undres over at diftongen vold-

te problemer. Konsekvensen av denne erfaringen ble tre nye dialektinnspillinger av sangen.

Elevene ble i juni forevist de samme bokstavgruppene som i april, med unntak av RS. | tillegg
inneholdt lista de gvrige bokstavgruppene de hadde hatt om, inkludert siste ukes fokus, KJ.
Pa neste side presenteres resultatet av denne kartleggingen:
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19 elever ai e | ey | au | eg | it | rn rl rd | ng | sj | ski | k*
Sagt direkis 18| 18| 17| 18| 8| 18| 14| 16| 16| 12| 18| 18| 15
Feilretting 2 1 2 1 1 1 1

Tabell nr. 17: E-klassens direkte navnsetting av framviste bokstavgrupper i juni

* [-lyd regnes ikke som feilrespons fordi mange elever mangler ¢-lyden i talespraket og erstatter den med /J7.
Her gjaldt det bare to elever, mens A-klassen stort sett bare sa /[/ far treningen startet i 3.k.

** 6 av elevene sier g, hoe som kan veere riktig (mango, tango, bingo, kenguru). Men dette er ikke undervist,
og regnes derfor som feilbesvarelse. Forventet respons er 1. En elev forveksler NG-lyden () med RN-lyden
(), noe som har vist seg & forekomme nar man har et artikulasjonsfokus, siden begge lyder er nasale og
likner hverandre pé tross av ulikt artikulasjonssted. Begge symboler inneholder ogsa bokstaven N.

¢ (kj-lyd) med Ky ble undervist den siste uka fer ferien, og det overrasker at de fleste klarer
dette symbolet. Men man har bevisstgjort at ¢-lyden er parlyd til j-lyden.®® Dette kan ha
hjulpet elevene i kodingen. Navnsettingen av RL har bedret seg kraftig. Det er derfor mest
sannsynlig at sa fa klarte RL i april fordi det ikke var trent inn lenge nok. Det er ogsa flere som
na husker RT og RN, mens EG ikke er kodet som eget symbol hos sa mange. Her manglet det
ogsa repetisjoner, fordi EG-N og @G-N egentlig er sist i progresjonen. At de faerreste klarer EG,
selv om svert hgyfrekvente ord inneholder dette grafemet, kan tyde pa at slike grafemer ma
undervises eksplisitt for & bli bevisstgjort. £G ble ikke undervist like eksplisitt som resten. Nar
dette er sa darlig gjengitt av elevene, kan det gi en pekepinn om at mange av de andre grafem-
ene er lart via Fokus. Det er tydelig at arbeidet har hatt effekt pa bokstavgruppebevissthet, og
at det faktisk kreves et sapass omfattende treningsopplegg for at symbolene skal kodes. De
svakeste elevene hadde trengt ytterligere intensivering og lengre tid pa hvert symbol. Med
spesialundervisningselever har en gjerne hatt et fokus gaende i inntil fire uker. Det omfattende
materiellet gjor dette mulig. Se vedlegg nr. 6 og 7 for ytterligere kommentarer til resultatet.

5.2.4 Utvikling av generelle leseferdigheter i tiltaksperioden
Klassens helhetlige utvikling pa Ordkjedetesten og Carlsten-prgven presenteres nedenfor.

Ordkjedetesten er standardisert for hgst og var, slik at 0-6 poeng plasserer barna i de tre ned-
erste skaregruppene i oktober, mens de samme poengene plasserer alle i skaregruppe 1 i
juni. Sammenlikningsgruppa er altsa jevngammel med forsgksklassen ved begge pravetids-
punkt, og for & gke sin stanineskare, ma man utvikle seg fortere enn det som er en forventet
utviklingstakt i forhold til normeringsgruppa. Dette har skjedd hos 13 av 19 barn. Prgven ble

tatt i november og juni. Det var mange i de nederste skaregruppene i november, mens fordel-

83 Dette er ikke fullstendig fonetisk korrekt, siden /j/ har mindre friksjon. Men pedagogisk sett er lydene
tilstrekkelig like til at /j/ viser vei til ¢. Det gjelder bare & si /j/ med trykk og be elevene hviske /j/, og det blir c.
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ingen ble mer jevn i juni. Det var fortsatt noen svert svake elever, men denne gruppa var nd

mye mindre.
Ordkjedetesten E-klassen hgst og var tredjeklasse
30%
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Figur 2: Ordkjedetesten hgst og var i E-klassen skéret ut fra to normeringstidspunkter og sammenliknet med normeringsgruppa

Dessverre er to av skarene ikke reliable, da oppgavene ble utfart i feil rekkefglge. Szrlig
gjelder dette elev 2, som begynte med oppgave 30, der ordene er mye vanskeligere. Relativt
mange i forhold til normeringsgruppa Ia pa et ortografisk leseniva og staninegruppene 6-7. To
barn havnet i staninegruppe 8 og 9. Middelverdien Ia na like oppunder landsgjennomsnittet.
Til sammenlikning skaret A-klassen, som hadde benyttet Fokus i over et ar, pa fjerdeklasse-

niva i tredje (se vedlegg 1). Men ogsa her var starst framgang skjedd med de svakeste leserne.

Carlstens leseprgve ble gjennomfart i skolens regi i august og april, altsa fire maneder far, og
tre maneder uti tiltaket. Elevene har i gjennomsnitt gkt lesehastigheten med 72 ord per minutt.
Til sammenlikning gkte A-klassen tempoet i samme periode med 17 ord per minutt. Dersom
bare Carlsten-praven var gjennomfart, kunne man ikke trukket noen konklusjoner angaende
tiltakets innvirkning, siden forpraven ble tatt fire maneder far prosjektstart. Men fordi prgven
harmonerer med Ordkjedetest-resultatet og observasjon av leseatferd i november og juni, ma i
alle fall svake elevers framgang kunne ses i sammenheng med tiltaket. Derimot har fem flinke
lesere kunnet gke framgangen allerede fra august. Disse fem gkte hastigheten med 119 ord per
minutt, mens de seks flinkeste i A-klassen gkte med 22 ord i gjennomsnitt. Man kan likevel
ikke, ut fra denne ene praven, vite om tempoet til de fem gkte ekstra i tiltaksperioden. En har,
ut fra dette resonnementet, valgt a holde de ortografiske leserne utenfor regnestykket. Pa

diktaten oppnadde ogsa disse tilneermet takeffekt i august. Pa neste side ser man en tabell med
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de alfabetiske lesernes resultat pa prgven. Elev 1 var unndratt fra praven begge ganger.

Elev Antall ord per min. Rette understrekninger, max 8 Diktat rette, max 24
hest | var + host var - hest var +
2 19 25 6 | 5/6 818 3 3 18 15
3 11 50 39|33 718 -1 11 21 10
4 12 50 38 | 4/4 8/8 0 6 21 15
5 13 63 50 | 2/4 718 1 0 11 13
6 25 85 60 | 7/8 8/8 1 15 22 7
7 35 120 85|78 8/8 1 16 22 6
8 50 120 70 | 458 6/8 2 15 20 5
g 30 63 33|48 8/8 4 19 22 3
10 25 50 25| 418 6/8 (2 oversett) 2 1 20 9
11 19 120 101 | 5/6 8/8 3 21 21 0
12 12 63 511]4/4 8/8 1 19 22 3
13 34 120 86 | 8/8 8/8 0 15 24 9
14 65 121 56 | 8/8 8/8 0 23 24 1
Sum 292 1050 758 174/ 268/
312 312
Gjsnt. | 225 81 58 56 % 86 % | 30 %-poeng
Gj.snt. +58 ord/min Gj.snt. 54 % framgang

Tabell nr. 18: Alfabetiske leseres utvikling pa Carlstens leseprgve fra august til april

Vi ser at de delvis alfabetiske og fullalfabetiske leserne fra november gkte tempoet med 58
ord per minutt i gjennomsnitt. Dette er pa tross av at fire barn hadde presset opp tempoet alt
for hgyt i november (kap. 5.2.1). De gkte i tillegg presisjonen pa diktaten med 54 prosent. Det
er sannsynlig at tempogkningen hadde vert enda hgyere dersom prgven var tatt i juni. Ser vi
pa det samlede resultatet fra leseobservasjoner og standardiserte prgver, er det god grunn til &
glede seg, pa tross av enkelte skuffelser. Ikke minst ma vi si at framgangen er god i forhold til
gjentagende forsgk referert hos Justice (2006), som viser at ferdighetene ved skolearets be-
gynnelse er den beste prediktoren mht. ferdighetene ved arets slutt, selv nar klassetiltaket har
hay kvalitet. En nylig mottatt rapport antyder at grunnlaget ogsa ble lagt hos de aller svakeste.
Elev 3 ble i femteklasse diskvalifisert for deltagelse pa lesekurs pga. sine gode ferdighet-er.

Elev 1 og 2 har fatt diagnosen dysleksi, men har leert ssmmenlesingsteknikk og bokstaver.

5.2.5 Sammenheng mellom forskningsfunn og tidligere kartleggingspraver
Det er interessant at en i etterkant av dataanalysen fikk se resultatet fra Nasjonalt leeremiddel-

senters kartleggingspreve (L. Engen, 1995) for farsteklasse.®* Antagelsen om at mye av
problematikken i klassen skyldes darlig opplearing, bekreftes her. Det var bare fem elever som
skaret under kritisk grense pa én eller flere deloppgaver. De tre med starst vansker i
tredjeklasse, klarte ikke framlydsanalysen. Dette tyder pa at de ikke hadde aldersadekvat
fonembevissthet etter et ar. Elev 1 var svakest, med 2 av 12 rette. Han skaret under kritisk

8 Prgven var laget i henhold til L97, som denne klassen hadde fulgt. Se vedlegg 18 for en nermere beskrivelse.
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grense pa alle delprgver med unntak av stavelsestelling. Dette indikerer at han allerede da
signaliserte behov for RTI-niva 3 (se kap. 3.7).%° Det var i klassen 12 skarer under kritisk
grense av 102 mulige, dvs. 12 prosent. Elev 4 manglet to poeng pa full pot, noe som styrker

antagelsen om at hans svake framgang var motivasjonelt betinget (kap. 3.5.4).%

Resultatet pa Obligatorisk kartleggingspreve for andreklasse (Utdanningsdirektoratet, 2008b,
se vedlegg 18), som jeg ogsa gikk gjennom i etterkant av dataanalysen, viser at klassen na
hadde stagnert. Det var 34 skarer under kritisk grense, av 112 mulige (7 oppgaver x 16 ele-
ver), dvs. 30 prosent. Klassens uventede utvikling gir interessante lesemetodiske implikasjo-
ner: Nar barn man skulle forvente kom til & utvikle seg normalt, slett ikke gjorde det, gir dette
statte til teorier om at leseopplaeringen trenger a vere eksplisitt og systematisk for de fleste
elevers vedkommende (Skjelfjord, 1982; Frost, 1999 og 2002; Pressley, 2002; Braten, 1991a).

5.2.6 Hvordan kan mangler i elevers ferdighetsutvikling i tiltaket forklares?
Det er trolig en sammenheng mellom svake elevers manglende grafem-fonem-kopling og

svikt i systematikken og/eller intensiteten. Funnene fra prosjektet harmonerer med Nyborgs
leeringsteori, der vektlegging av tilstrekkelige erfaringer star sentralt (Nyborg, 1994b; Braten
& Henriksen, 1981). Undervisningen har veert systematisk, men enkelte elever fikk ikke nok
bevisstgjgring, erfaringer og mengdetrening med tanke pa hver komponent. Bade Hattie
(2009, s. 24), Skjelfjord (1983, s. 3), Braten (1991a og 2007), Fitts (1999) og Tennessen
(1999) papeker behovet for gjentatt trening, sa ferdigheter blir overleert.

En av svakhetene i E-klasse-tiltaket er at man ikke fikk bygd opp tilstrekkelige leereforutset-
ninger pa forhand. Jeg tilbgd et grunnkurs om bokstavlyder far jul, men det ble ikke prioritert.
Der assosiasjoner mellom spraklyder og symboler ikke ble dannet, pa tross av PAL-oppgaver
til bokstavgrupper og lgkkebokstaver, kan falgende punkter vere aktuelle forklaringer:

1. Det var urealistisk at de tre svakeste elevene skulle lere bokstavgruppene nar de
manglet s& mye bokstavkunnskap og ferdigheter i sasmmenlesing.

2. Stasjonsarbeid var en ineffektiv arbeidsform i en urolig klasse med store behov.

8 Vi kan anta at det ble arbeidet godt med spréklig bevissthet og bokstavkunnskap i farsteklasse, men at de tre
fonologisk svakeste ikke responderte tilstrekkelig pa tiltaket og hadde trengt et mer intensivt opplegg (RTI 3).
Alternativt er det mulig at de kunne blitt fonem-grafem-bevisste dersom hele klassen hadde arbeidet intensivt

med systematisk begrepsundervisning og artikulasjonsbevissthetstrening (jf. forsteklasseforsgket, kap. 5.1.)

8 Men Carlsten-diktaten i august i tredjeklasse (se tabell nr. 18) gir en pekepinn om at eleven etterhvert strevde
med innleringen, muligens konsentrasjonen. Man skal ikke se bort fra muligheten for at elevens manglende
innsats og motarbeiding av egen leering kan ha bunnet seg i en opplevelse av tilkortkommenhet (jf. negative
disposisjoner, kap. 3.5.4.)
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Det var ikke arbeidet nok med klassens arbeidsforhold, rutiner og motivasjon.
Det ble ikke satt av tilstrekkelig tid til den ngdvendige snuoperasjonen.
PC-ene ble ikke satt i stand, verken i forkant av forsgket eller videre.

I

Barnas oppmerksomhet ble ikke rettet nok mot leeringsobjektene.

Etterhvert som elever og leerere kom inn i rutinene med Fokus, var det en tendens i flere
klasser til at det systematiske bevissthetsarbeidet kom litt i bakgrunnen for aktivitetene. Dette
kan muligens forklare nedgangen i utviklingstakt de to siste manedene i E-klassen, pa tross av
at man hadde gatt over til individuelt arbeid ved pultene. Det nedprioriterte fokuset pa bevisst-
gjering gar pa tvers av Fokus-prinsippene og radene i bl.a. St.meld. nr. 18 (2010-2011). Jeg
skulle derfor ha formidlet prinsippet om bevisstgjering mer tydelig til de involverte leererne.

Punkt 3 til 6 ovenfor kan ses i sammenheng med en lite vellykket implementering av
metodene pa skole 2. Ledelsen var fraveerende, klassen og lareren var darlig forberedt,
toleererressursen falt bort, samarbeidet med andre leerere og assistenter uteble, klassen ble ikke
betrodd brukbare PC-er, og det var kaotiske forhold i timene. Min rolle som innovater hadde
store mangler. Jeg hadde tenkt for lite over hvilke leeringsmiljgfaktorer som matte til for at en
skulle kunne «kopiere» tiltaket i A-klassen. Nar jeg farst hadde presentert metoden som et
stasjonsarbeidssystem, var det ikke sa lett & fa gehgr for tradisjonelle arbeidsformer. Innova-
sjonen pa skole 1 startet som et klassebasert tiltak — ut fra ideen om at engasjerte lzerere kan
ga foran og vise vei (Damsgaard, 2003, s. 30). Det inngaende samarbeidet med A-klassens
leerer hadde lagt grunnlaget for en enklere igangsetting i andre klasser. Likevel ser jeg i
ettertid ngdvendigheten av en innovasjonsprosess ogsa i de gvrige klassene. Ikke minst

trenger leerere a bevisstgjeres pa alternative organiseringsformer som passer til behovene.

Observasjoner viste at en del elever i E-klassen ikke taklet stasjonssystemet, pa tross av en
fast, repetitiv struktur pa hver stasjon. Nordahl, Mausethagen og Kostgl (2009) har forsket pa
leeringsmiljger. De fant eksempler pa klasser der stasjonsarbeid fungerte bra, og der timene
var solide. Seerlig fungerte metoden godt der motivasjonen var stor, for eksempel ved PC-
arbeid. Det er den samme erfaringen en har gjort i forsgkene med Fokus. Oppgaver som PC-
pusling, diktreparasjon og bruk av megakort ble av A-klasse-elever betegnet som «megakule
og magiske». Irrelevant atferd ble sjelden observert. Likevel sa vi at de aller svakeste brukte
for lang tid pa & komme i gang etter overganger og matte fa utvidet PC-stasjonstid. | E-
klassen kunne dette imidlertid skje uten at det ble oppdaget og rettet opp. Her var det mange

avsporinger. Serlig svake elever og barn som sa ut til a streve med oppmerksomhet eller
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motivasjon, kunne sitte uvirksomme under store deler av ei stasjonsgkt.

I Nordahl et al.’s undersgkelse (2009) var det ofte undervisnings- 0g leeringshemmende atferd
i timer med stasjonsarbeid, fordi organiseringen medfgrte vandring, og fordi noen grupper var
i rom uten leerer. Det siste var aldri tilfelle under stasjonsarbeidet med Fokus. Enten var det to
leerere — eller leerer og assistent, eller s var alle elevene i samme rom.®’ Forsgket i E-klassen
bekrefter imidlertid Nordahl et al.’s observasjoner av leeringshemmende atferd, og dessuten

min egen forforstaelse og magefalelse angaende verkstedpedagogikkens begrensninger.

Implementeringsteori (Larsen, Lamer, Mgrch, Olweus & Helland, 2006) setter opp organisa-
toriske forutsetninger for implementering av nye planer, programmer og tiltak.%® Det kreves
blant annet kompetente, engasjerte og ambisigse leerere og skoleledere. Skolen ma vaere en
leerende organisasjon, og alle i organisasjonen ma ta ansvar og fgle seg forpliktet til a realisere
felles mal. Dette gjelder serlig for skoleomfattende programmer. Nar det gjelder skole 2, var
tiltaket myntet pa én enkelt klasse. Likevel ville en vellykket implementering forutsatt et
engasjement hos ledelsen og personalet knyttet til klassen. Kontaktlaerer var engasjert og
kompetent, men hadde sma muligheter til ekstra investeringer. Det gvrige personalet ble ikke
involvert i et samarbeid. Dette hindret et brukbart stasjonsarbeid og en integrering av klasse-

og statteundervisningen. PC-ansvarlig la heller ikke forholdene til rette for stasjonsarbeidet.

Implementering av programmer krever at man ser behovet for et tiltak (ibid.) Dette punktet
var oppfylt fra laerernes side — bade hos vikaren som tok imot tilbudet farst, og kontaktlaerer
som gjennomfarte opplegget. Rektor sa ogsa behovet, og uttrykte takknemlighet for tiltaket.
Gjennomfgringen nar det gjelder programlojalitet (ibid.) var derimot haltende. Dette hadde
flere arsaker: Bade leereren og jeg selv hadde regnet med en tolarerressurs til stasjonsarbeidet.
Da denne falt bort, ble forutsetningene mye darligere. Jeg hadde imidlertid drevet innovasjon-
en pa skole 1 ut fra et syn pa leererne som jevnbyrdige samarbeidspartnere. Derfor hadde jeg
ikke trumfet gjennom metoder de ikke hadde tro pa. Det var den samme holdningen som
gjorde at jeg lot kontaktlaerer pa skole 2 avgjere om stasjonsarbeidet skulle fortsette. Larsen et
al. (ibid.) framhever et spenningsfelt mellom programlojalitet og lokale tilpasninger. Streng

programlojalitet passer best med sterkt strukturerte programmer, mens skolebaserte tiltak

57 Derimot benyttet man veiledet lesing pa et eget rom, i A-klassen pé varen i tredjeklasse, mens gvrige elever
arbeidet med heftene. Denne organiseringsformen ble ikke observert, men ifglge leereren, fungerte den godt.

% Larsen, Lamer, March, Olweus og Helland (2006, s. 140) sier: «Begrepet implementering fokuserer pa
hvordan planer, tiltak og/eller programmer omsettes til praktisk arbeid i skolen. Implementering av ulike planer,
tiltak eller programmer vil i s& méte innebaere bade & gjare ting i tillegg til det man allerede gjer, og andre ting
enn det man til nd har gjort.»
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krever mer fleksible lgsninger. Pa skole 1, der metodene er implementert fra farste til fijerde
klasse — etterhvert med rektor i spissen — har det veert viktig a overlate styringa til skolen. | E-
klassen kunne imidlertid de klare TPO- og RTI-verdiene vart mer styrende enn de ble.

5.2.7 Hva kunne veert gjort annerledes?
Skulle vi gjentatt forsgket i E-klassen, ville jeg pravd ut veiledet lesing i grupper, mens gvrige

elever arbeidet selvstendig ved pultene. Jeg ville ogsa planlagt ytterligere bruk av:

1. Kamerathjelp:

Med utgangspunkt i St. meld. nr. 31 (2007-2008, s. 74) som legger opp til at medelever skal
veere ressurser i leringsarbeidet, ville en pravd ut kamerathjelp til mer enn bokstavkortdiktat.
Et forslag som dessverre ikke ble prgvd ut, var a trene de flinke elevene opp som leseveiled-
ere. Ardonin, Witt, Connell og Koenig (2005) arbeidet i et forsgk ut fra en RTI-modell der
man intensiverte tiltaket i tre etapper, men ut fra den forutsetningen at laereren skulle kunne
falge opp hvert intensiveringsniva. | fase 3 ble kamerathjelp benyttet. Dette gir elevene den
individuelle intervensjonen fase 3 krever, hevder forfatterne. | Hatties analyser (2009, s.186-
187) far kamerathjelp en effektstarrelse pa d=55. Metoden lzrer hjelpelarerne a bli sine egne
leerere, og kamerathjelp hadde sterre effekt pa svake elevers leering enn spesialklasser.

2. Pararbeid: Metoden ble delvis benyttet pa PC-stasjonen av mangel pa nok PC-er. Men det
ble ikke utarbeidet noen pedagogikk rundt dette. Hattie (2009, s. 236) paviser imidlertid at
pararbeid er mer effektivt enn individuelt arbeid, sarlig mht. PC-arbeid (s. 225). Barn som

jobbet parvis med PC-oppgaver, var mer utholdende og klarte flere oppgaver enn andre.

3. Fokus B lesestykker: Disse kunne befestet de lzerte bokstavgruppene samtidig som de gav

leseerfaring. Hadde lydplukkerne fatt veiledet lesing med disse lesestykkene istedenfor a

henvises til stillelesning, ville de sannsynligvis bedret leseferdighetene mer enn de gjorde.

5.2.8 Oppsummering av funnene relatert til forskningsspgrsmal 1-2 i E-klassen
Tiltaket var krevende, og mange organisatoriske forhold 1 darlig til rette. Likevel har de

fleste av de 14 svake leserne utviklet seg mye i lgpet av et halvt ars tiltak. Dette viser seg pa
utfallet av Ordkjedetesten og Carlstens leseprgve som ble benyttet hgst og var. Fem av de 13
alfabetiske leserne har minst femdoblet tempoet pa Carlsten-praven, tre har tredoblet og tre
har doblet tempoet. Bare to barn gkte lesetempoet med mindre enn 50 prosent (men den svak-
este leseren ble ikke testet.) Staveferdighetene har dessuten bedret seg kraftig hos de fleste.
Barnas fonem—grafem-kopling mht. bokstavlgse lyder har i tillegg bedret seg mye. De to
dyslektikerne gjorde mindre framskritt enn gvrige, og hadde trengt et tiltak pa RTI-3-niva.
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6 Konklusjon og veien videre

6.1 Konklusjon i forhold til forskningsspagrsmalene
Denne studien har vaert mangslungen og omfattende. Sparsmalet om elevenes utvikling av

Spraklyd—-symbol-kopling, leseferdighet og staving kan ikke besvares i enkle setninger.
Forskningsspersmal 1 og 2, om hvordan barna har profittert pa Fokus-metodikken, og hva
som kunne bedret resultatet, ma ses i sammenheng med prinsippet tilpasset oppleering (TPO).
Holder en fast pa kriteriet pa TPO fra kapittel 2.3, at alle elevene leerer, ma en si seg forngyd
med store deler av resultatet. Alle barna har tilegnet seg en starre lese- og skriveferdighet.
Alle er blitt mer fonem—grafem-bevisste. De tre ekstremt svake elevene i E-klassen fikk en ny
arbeidsiver og nytt pagangsmot, selv om det dessverre ikke ble noen revolusjon i utviklingen
deres. Rapporten fra femteklasse er at de har kommet seg, en av dem svaert mye. C-klassen
hadde den samme dyktige lzereren som de foregaende klassene. Men fer forsgkene startet,
hadde det i hver klasse veert elever en ikke klarte a hjelpe. Ikke minst aret for B-klasse-for-
seket, var det mange som fikk slite videre. Derfor uttrykte leereren stor begeistring. Alle i C-
klassen med potensielle hindringer for leering leser og staver i dag relativt godt. Ingen er blitt
hengende etter. De flinkeste leserne har stor motivasjon for skolearbeid, pa tross av at det kom

nye elever med store leeringsbehov inn i andreklasse. Det ma altsa ha veert stor grad av TPO.

For & lykkes i & skape TPO, har det i en del tilfeller veert ngdvendig & bygge opp leereforutset-
ninger i form av grunnleggende begrepssystemer (GBS), fonembevissthet, oppgaveorientering
og motivasjon. | farsteklasseforsgkene har dette i stor grad latt seg gjare, og her har resultatet
blitt relativt tilfredsstillende. Enda lengre ville en antagelig nadd dersom foreldrene var invi-
tert med pa et tettere samarbeid (St.meld. nr. 18, 2010-2011). Enkelte foreldre har ikke fatt
ngdvendig informasjon om at barnet deres strevde far langt ut i aret, pa tross av systematisk
kartlegging. Dette bgr endres for framtida. Fritidslesing i hjemmet henger ngye sammen med
effektiv lesetilegnelse (Braten et al., 1997; Solheim og Tgnnessen, 2003). Braten (2007, s. 48
og 52) anbefaler derfor at man samarbeider med hjemmet for & gke mengdelesingen, «etter-

som sammenhengen mellom fritidslesing og automatisk ordavkoding synes ganske klar.»

Den starste utfordringen gjaldt tiltaket i E-klassen. Forsgket gav et realistisk bilde av hva én
enkelt leerer kunne greie under de kaotiske forholdene som radde i klassen. Hadde klassen hatt
to kompetente laerere, kan man tenke seg at en ville fatt lagt et bedre grunnlag hos de svake,
og at de ekstra sterke ville fatt starre utfordringer. Nar vi vet at kommunene na skal sette inn

styrking i norskfaget pa de laveste trinnene, i henhold til Opplaringsloven § 1-3, er det enda
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mer beklagelig at vi ikke fikk provd ut en toleerermodell.®® E-klassen fikk tilbake laereren sin
samtidig med prosjektstart. Dette kan ha hatt en positiv effekt i seg selv. Likevel: Det synes
som om den store framgangen har sammenheng med tiltaket — som riktignok var avhengig av
en dyktig leerer. Sett i sammenheng med forskningen til Sanders og Rivers (Hattie, 2009)
referert i kapittel 3.7, der effekten av darlige larere ikke kunne rettes opp av gode larere pa et
senere tidspunkt, ma vi anta at leeringseffekten har ssmmenheng med tiltaket — ikke bare
leererens tilbakekomst. Gjentatte observasjoner i klassen gav inntrykk av at elevene vanskelig
kunne lzere noe som helst i alt kaoset, braket og ettervirkningene etter slasskamper. Nar de
likevel lzrte — og de fleste temmelig mye — er det naturlig & rette oppmerksomheten mot den
tydelige strukturen i metodene, den faste gangen i aktivitetene og den klare
bevissthetstreningen. Det var ogsa det systematiske opplegget med Fokus som, i tillegg til
lesing, ble framhevet av lereren som arsak til framgangen. Det er ikke sannsynlig at de pre-
alfabetiske og alfabetiske leserne kunne kommet seg uten et systematisk treningsopplegg.
Justice (2006) har pavist at enkeltelevers ferdigheter i forkant av kvalitativt gode,
klassebaserte tiltak predikerer utfallet av innovasjonen svaert godt. Nar 13 av 19 elever gkte
framgangen sin pa Ordkjedetesten mer enn normeringsgruppa i samme tidsrom, og nar de 13
alfabetiske (svake) leserne gkte lesetempoet med 54 ord per minutt i gjennomsnitt pa

Carlsten-prgven fra august til april, er det naturlig a se dette i sammenheng med tiltaket.

Det kan se ut som om ngkkelen til suksess ofte ligger i det grunnlaget man har lagt i forkant
av, og parallelt med, selve leseopplaringen. Dyslektikerne antas & ha hatt mangler i GBS og
oppgaveorientering (kap. 3.5). Andre i E-klassen viste tegn pa negative motivasjonelle
disposisjoner (kap. 3.5). Disse faktorene ble det ikke mulighet til & arbeide systematisk med.
Skulle en fatt til et bedre resultat, matte en arbeidet med grunnlaget og satt inn en sterre
leererressurs. Bedre leereropplaring hadde antagelig ogsa gitt starre uttelling i form av
oppgavebevissthet (kap. 3.1). Barns oppgavebevissthet krever, etter min mening, at
pedagogene har tilsvarende — og enda stgrre og mer helhetlig — bevissthet pa

leeringsoppgavene enn dem de skal undervise.

Nar det gjelder forskningsspgrsmal 3, om markering av stumme og vikarierende bokstaver i
lesestykkene, er konklusjonen at markeringssystemet fungerer som avkodingsstatte og
muliggjer bruk av ikke-fonetiske ord i begynneropplaringen. Barna ser bort fra de fleste
stumme bokstaver, og de avkoder oftest feite bokstaver korrekt. Feite diftonger og feit E i

ordet de har imidlertid forvirret noen barn. Systemet ser ikke ut til & ha den fryktede negative

89 | femteklasse rapporteres det om utstrakt bruk av tolzrersystem i klassen.
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innvirkningen pa elevenes staveutvikling. Det kan se ut som om det motsatte er tilfelle, men
det er vanskelig & si arsaken. Dersom Braten har rett i at ortografisk staving ikke bygger pa
visuell hukommelse, skulle man tro at markeringssystemet hadde fatt en slagside. En bar

derfor vurdere muligheten for at den visuelle kanalen er inkludert i kodingsarbeidet.

6.2 Neste fase
Etter bokstavleeringen i D-klassen (arets farsteklasse) har de blitt introdusert til én bokstavlgs

spraklyd hver uke. Fer sommeren rekker de a befatte seg med sanger og talesymbolkort til /n/,
If1, I¢l, It/ og In/. Dette er helt i trad med Skjelfjord, som underviste seksaringer om tre av disse
lydene. Han stattet ogsa min idé om & bevisstgjere pa retrofleksene. Det undervises dessuten

enkelt om de vanligste bokstavgruppene, som en forelgpig avkodingshjelp. Far sommeren blir

det et mer inngaende arbeid med diftongene, knyttet til hefter og bokstavgruppekort.

Det ser ut til at farsteklassingene har glede av Fokus B, og at det ikke er for komplisert. Det
skulle derfor veere mulig a fullfere det meste av Fokus B i andreklasse. Dermed kan man
arbeide med stumme bokstaver, vikarbokstaver, dobbel konsonant-regler og morfemleare i
Hm&:@w/ -y tredjeklasse. Men i henhold til

; Bowers, Kirkby og Deacon (2010)

og Lyster (2010), bgr en satse pa

systematisk morfeminstruksjon

? ! sl ) allerede i farste og andre klasse.
§ i A ] B .
7\ i\ W '@@ ' Fjerdeklasse bgr settes av til
oo NN it systematisk opplearing i studie-
, A]f%@,@,ﬁ;ﬁ‘;ﬁr-m teknikk, inkludert bruk av tanke- og
\B(aBbekyr Dasitiel

begrepskart, understrekning av
stikkord, skumlesing og trening i a
sl opp i ordbgker. Dette skulle kunne danne et godt grunnlag for a fare barna opp pa Spear-
Swerling og Sternbergs (1994) gverste leseniva, som omhandler strategisk lesing og
funksjonell voksenlesing pa hayt niva.” Det er i stor grad strategier innen disse to hgyeste

nivaene som trengs for a gjennomfgre nasjonale praver med suksess.

Nar det gjelder veien videre, er det naturlig & se pa hva PIRLS-evalueringen konkluderer

0 Modellen bygger i stor grad pé& Ehris modell, med to tilleggsnivaer. Eksempler pa strategisk lesing er at man
leser pa ny eller sgker videre i teksten dersom man ikke forstar, at man bruker ordbgker og skumleser. Det siste
nivaet, funksjonell voksenlesing, innebzerer at man kan danne forbindelser mellom tekster og integrere kunnskap
fra ulike tekster. Dette kalles selektiv kombinasjon av hgyere orden (Spear-Swerling & Sternberg, 1994).
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med."* I Solheim og Tennessen (2003, s. 139) blir det papekt at leererkompetansen ma heves
for & bedre barns lesetilegnelse. I tillegg ma en ha «tilgang til godt materiell til bruk i
leseopplaeringen» og «pregvemateriell som gir leereren informasjon om sterke og svake sider
ved elevenes leseferdighet, kombinert med veiledning i hvordan man skal arbeide med
eventuelle vansker.» Det er disse tre anliggendene som har veert drivkraften bak

utviklingsprosjektene.

Kartleggingsverktgyene er utviklet for & gi systematiske svar pa hvilke komponenter en ma
arbeide med. Som E-klassens laerer uttrykte det: «Dette kunne vi aldri ha avdekket pa
egenhand!» Men det kunne de naturligvis dersom de hadde undersgkt barnas leringsbehov pa
samme systematiske og detaljerte mate. Salinger (2002) har forsket pa implementering av
uformell kartlegging gjennom aret. Kartleggingsverktgyene ma veere pilottestet mht. validitet.
I tillegg ma leererne forsta hva redskapene skal avdekke og hvilke begreper de operasjonali-
serer. Kontinuerlig kompetanseutvikling, og sarlig med tanke pa nye leerere som kommer til,
er derfor ngdvendig.”> Med adekvat lzererkompetanse kan uformelle metoder fa vidtrekkende
undervisningsmessige konsekvenser — det Salinger kaller verktgyets konsekvensvaliditet
(ibid.)"® En vil i den videre Fokus-implementeringen trene laererne i & benytte repetisjons-
ramsene i progresjonen til uformell kartlegging. Elevers lesing av malgrafemer kan registreres
med enkle tegn, som bindestrek ved oppdeling av bokstavgrupper (s-jg, gr-n).
Setningsdiktatene i veiledningene, og Fokus setningsleseprave, kan ogsa benyttes. Nar det
gjelder barnas spraklyd—symbol-kopling, trenger leererne & ha oversikt over hvilke spraklyder
barna har i talespraket sitt, og hvilke grafemer som symboliserer dem. Laererne ma derfor

sette seg inn i grunnleggende fonetikk og fonem—grafem-laere (se Skjelfjord, 1983a).

Det er ogsa viktig at lzererne vet a benytte undervisningssituasjonene til kartlegging. Magne
Nyborgs metode har et sterkt kontrollsystem innebygd. Jeg har ogsa utarbeidet et omfattende
kartleggingshefte mht. GBS, som delvis er benyttet i opplaeringen av forsteklasse. Det ukent-
lige arbeidet med talesymbolkort og bokstavkort ble ellers av lzereren ansett som tilstrekkelig
for kartlegging av fonem—grafem-relaterte leringsbehov og sammenlesingsteknikk. Det er
leererens blikk for detaljene som avgjar hvor god den fortlgpende kartleggingen kan bli. En av

konsekvensene av uformell kartlegging er, ifglge Salinger (2002) og Johnston og Rogers

" PIRLS stér for Progress in International Reading Literacy Study.

72 «Teachers must become knowledgeable about and take ownership of the constructs being assessed, master the
instructional practices inherent in these constructs, and also learn the procedures for administering and scoring
classroom based tasks» (Salinger, 2002, s. 402).

8 «Collecting information systematically provides teachers a scaffold method to learn to ’take a closer look’.
Scoring collected evidence according to specific guidelines pushes teachers beyond their usual intuitive
interpretation of what they observe» (Salinger, 2002, s. 402).
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(2002), at man oppdager barnas nermeste utviklingssone i henhold til Vygotskij (se kap.
3.7).

Det er blitt tydelig at det trengs kartleggingsverktgy pa flerspraklige elevers farstesprak.
Under forsgkene har jeg kartlagt enkelte barns fonemanalyse og fonemsyntese og lesing av
hayfrekvente ord pa engelsk, med utgangspunkt i den engelske delen av Fokus. Men det

trengs tilsvarende verktay pa elevenes gvrige sprak (Vadseth, 2009; Pihl, 2010).

Nar det gjelder undervisningsmateriellet, er det viktig at det bade er klart til bruk og fleksibelt
nok med tanke pa TPO. Utviklingen gjennom forsgkene har vert i retning av forenkling og
rett-i-koppen-prinsipper. Noen learere viser imidlertid stor kapasitet for tilpasning av
metodene og gnsker mer fleksible opplegg videre. | fgrsteklassene, likesom i A-klassen, var
det et ikke ubetydelig innslag av flerspraklighet. En har derfor begynt & vurdere om Fokus-
tekstene skal oversettes til flere sprak — ev. med foreldre som hijelpere, slik at barna kan lese

historiene pa begge sprak. Denne tankegangen er a finne i Schecter og Cummins (2003).

En vil fortsette a utvikle informasjonskomponenter. Det er under forsgkene blitt utviklet et
informasjonshefte og veiledninger knyttet til det enkelte fokus. Videre blir det ngdvendig a
lage omfattende laererveiledninger, og jeg haper pa midler til & utvikle en demonstrasjons-dvd.
Allerede under drgftingen av Fokus ved Bredtvet kompetansesenter for rundt 10 ar siden, ble

en slik lgsning pa kompetanseproblemet, i tillegg til kortkurser pa leererhggskolene, foreslatt.

Man prgver fortsatt ut nye progresjoner pa skole 1. Andreklassestykkene er na satt sammen i
hefter med henholdsvis store og sma bokstaver og praves ut som repetisjonsstoff pa varen i
farsteklasse. Pa de neste trinnene er det planlagt et systematisk treningsopplegg med Fokus og
veiledet lesing parallelt, og bruk av serien Leseforstaelse (Solem, 2008). Det vil ogsa bli satt
av uker til repetisjon innimellom. | fjerdeklasse vil Fokus B lesestykker benyttes til repetisjon
av bokstavlgse lyder med symboler. Fra neste ar prgver man ut en helt ny modell i farsteklas-
se, der store og sma bokstaver trenes inn parallelt, og der heftene inneholder oppgaver med
begge skrifttyper. Dersom Ehri (1992) har rett i at barn danner visuellfonologiske koplinger
nar de bygger ortografiske identiteter, har jeg spekulert pa om dette bar fa konsekvenser for
valg av bokstavtyper i farsteklasse. Kan det veere at barn lagrer mer anvendelige ortografiske
identiteter av ordene hvis de gves inn med sma bokstaver? Et av Ehris forsgk kan antyde et

slikt forhold (ibid.).”* Det skal bli interessant & fglge utpravingen med to bokstavtyper.

4 En elev stavet ord som var lest med store bokstaver, med stor bokstav farst og sist. De midterste bokstavene
skrev hun med sma typer. Dette funnet viste at eleven bare hadde koplet farste og siste bokstav til fonemer under
lesingen. Men en skulle tro det ogsa viser at det er en visuell komponent med i ortografisk koding, pa tross av
Bratens (1991a) antagelser om at dette ikke er tilfelle.
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Far prosjektstart i de ulike klassene sa jeg for meg starre grad av differensiering enn laererne
klarte & gjennomfare. Det en imidlertid ma serge for, er at alle har leert bokstavene far de
skal i gang med bokstavlgse lyder. Utfordringen blir sterst der nye barn kommer til midt i
lgpet. En bar derfor, i tillegg til toleererressurs til klassens Fokus-arbeid, ha en ressurs til

intensivering for de svakeste. Dette planlegges na prevd ut pa skole 1 fra neste skolear.

6.3 Avsluttende kommentarer
Det er bade en spesialpedagogisk tankegang og en generell tilpasset opplaering-tankegang

som har ligget til grunn for Fokus-innovasjonen og evalueringen. Frosts helhetslesemetode
(1999) begrunnes blant annet med at metoden gjar det enkelt & integrere spesialundervisnin-

gen med det som ellers skjer i klasserommet — ut fra en bredere TPO-tankegang. Frost sier:

Farst nar vi forsgker & integrere spesialpedagogisk arbeid i det gvrige arbeidet i klassen,
oppnar vi tilfredsstillende effekt for svake elevers del. Pa den maten lgser vi ogsa problemet
med innholdet i undervisningen. Nar serlig tilrettelagt undervisning blir gitt i tett tilknytning
til klassen, kan vi sikre at svake elever bevarer kontakt med den vanlige timeplanen. Det
krever imidlertid mer enn & overfare timer til egen klasse. Den spesialpedagogiske
arbeidsprosessen ma ogsa fglge med (Frost, 1999, s. 194).

Det er en slik integrert spesialundervisning jeg, uten serlig hell, forsgkte 4 fremme i E-
klassen. Farsteklasseforsgkene har imidlertid vist at det er mulig & integrere spesialunder-
visningen i klassens metodikk ved rett og slett a fare hele elevmassen gjennom den intensive
undervisningen de svake elevene trenger. Jeg mener a kunne forsvare den utstrakte bruken av
fonemisk og begrepsmessig analyse med antagelsen om at slike aktiviteter gker abstraherings-
evnen, bade hos svake og sterke elever (Nyborg, 1994b). Det ser ikke ut til at noen har hatt
vondt av et intensivt opplegg. Det passer derfor & avslutte med et sitat fra Paula Stanovich:

Providing a sign-language interpreter for a public meeting doesn’t keep me from listening to
the speakers, but it does allow our deaf citizens to participate in the democratic process. Tea-
ching decoding and phonemic awareness doesn’t hinder those lucky children who would
become readers almost effortlessly, but it does allow those children who need the explicit
instruction to become readers too. It allows them access to the world of literacy. If you think
about it, opening up the world in this way also has benefits for the rest of us... Surely, there is
such an enrichment for the able reader who is exposed to the wonderful songs, word play, and
word games that we use for teaching decoding and phonemic awareness?

(K. Stanovich, 2000, s. 416.)

Og jeg vil tilfaye: Nar disse barna som strever med lesetilegnelsen, vokser til, vil verden bli
beriket av at de larte seg & mestre skriftspraket. Dermed kan vi alle nyte godt av deres
kreative hjerner og smarte oppfinnelser. Sannelig: Vi gjar de skoleflinke elevene en tjeneste,
bade under oppleringa og i framtida, ved & inkludere de svake leserne i skriftsprakets verden

— gjennom en tilpasset opplering i en skole for alle.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Gjennomfgringen i alle forsgksklassene

Forsgksklassene har fatt hvert sitt navn i form av en bokstav. A-D-klassene holdt til pa skole
1, E-klassen pa skole 2. | tillegg er det en kontrollklasse. Nedenfor er en oversikt over klasse-
ne, hvilke deler av materiellet som er benyttet, og hva slags data som er brukt i analysen. En
vil minne om Fokus-materiellets bokstavnavn, som man finner igjen i tabellen (se vedlegg 2,
s. 118, for en mer oversiktlig presentasjon): A: bokstavlyder, B: bokstavlgse lyder, C: regler
for markering av kort vokal, D: morfemer, konsonantforbindelser, smaord og hgyfrekvente
ord, E: stumme bokstaver og F: &/a/o-lyders symboler.

Klasse A-klassen |B-klassen| C-klassen D-klassen | E-klassen |Kontrollkl.
skole 1 skole 1 skole 1 skole 1 skole 2
Trinn 2093 1 1092 1 3 2
Periode febr-juni, hele aret | hele aret 1. kI, | hele aret | 2. semester | mars
hele 3. ki hele aret 2. kl.
Fokus 2.kl: Fokus B | Fokus A | Fokus A1.+ 2. | Fokus A Fokus BogD
i hel klasse | 3. kl: B-F Fokus D | Fokus D Fokus D
(Fokus B pa
slutten av 2.ar)
Supplerende | 2.kl: Fokus D Fokus A, E, F
Fokus 3. kl: Fokus A
Data tester, obliga- 1.kl: oblig-test, | enkelte tester, diktat
benyttet systematisk | torisk talesymboltest | observa- | deltagende hoy-

i analysen observasjon, | test2.kl, | og systematisk | sjoner fra | observasjon, | frekven-
deltagende informa- | observasjon timer og systematisk | te ord
observasjon | sjonom | fonem/lesing/ | mgter, nye | observasjon

enkelt- | staving pensum- | av lese-/
elevers | 2. Kl: tester, forslag staveatferd
videre diktat/observa- og symbol-
utvikling | sjon lesing/ gjenkjenning
staveatferd/
symbolgjenkj.

Oversikt over tiltaksklasser og kontrollgruppe, Fokus-tiltak gjennomfgrt og data benyttet i analysen

Gjennomfgringen i A-klassen pa andre trinn

| februar 2008 fikk jeg, i forbindelse med studiepraksis ved PPT, et samarbeid med en andre-
klasselzrer. Klassen pa 19 elever var ideell til utprgving av Fokus, fordi den var opplert etter
Skjelfjords metoder. Fokus B (bokstavlgse lyder) ble prevd ut fra midten av februar. Forsgket
kan betegnes som klassebasert innovasjonsforskning (Tiller 2006; Skogen 2004). For a sikre
TPO, kartla man leeringsbehov ut fra mange variabler (se kartleggingsskjema i vedlegg nr. 3).
Elever med divergerende dialekter fikk delvis egne opplegg. Konsekvensen av erfaringene
med dialektblanding, ble imidlertid at rundt 30 spraklydsanger ble sunget inn pa

sgrlandsmal.

Etter tre innkjgringsuker med seks undervisningstimer, bestod tiltaket av fire timer
stasjonsarbeid, og lekser knyttet til Fokus. Stasjonene fikk etterhvert fglgende innhold:
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1: pusling av sangteksten pa PC eller papir
2: lgkkeskrifttrening ved hjelp av selvinstruksjonsoppgaver, forskrifter med aktuelle ord og
sangtekster, og Temtes lgkkeskriftmateriell (1990, 1992)

3: lesestasjon med stavelsesdeling og repetert lesing av ordramser, spraklydsanger og beker
4: bokstavkortstasjon, der elevene dikterte hverandre ord og la bokstav- og bokstavgruppekort
Lederen bade dikterte, rettledet, oppmuntret og gav respons pa kameratenes besvarelser.

Lederoppgaven gikk pa omgang, og barna tok ansvaret med kamerathjelp alvorlig.

Gjennomfaringen i A-klassen pa tredje trinn

Avret etter bestod klassen av 15 elever. Lareren var alene med klassen, men jeg pravde i
tillegg ut Diktreparasjonsoppgaven en periode. Klassen hadde ikke lenger lekser i Fokus.
Elevene fullfgrte Fokus B (bokstavlgse lyder), og fikk inkorporert de mer sjeldne
skrivematene. Det ble et langvarig fokus pa ¢ (kj-lyden), siden det viste seg at bare to elever
hadde denne lyden i talespraket. En gikk da veien om den tilneermede parlyden /j/ for & trene
artikulasjon. Elever som fortsatt strevde med stavingen, ble instruert om a tenke gjennom
sangtekstene for a finne skrivematen. Elevene arbeidet ogsa med Fokus C-F. Fokus C-F
omhandler stumme bokstaver, morfemer (forstavelser og endelser), sammensatte ord og regler
for dobbel konsonant i tilknytning til de korte vokalene &, & og 0. De svakeste leserne
arbeidet dessuten noe med Fokus A lesestykker, og jeg lagde hurtig benevningsoppgave til
bokstavlydene. Oppgavene bestod av rekker med bokstaver, og barna skulle ta tida pa hvor
raskt de klarte a si bokstav-lydene. Dette var inspirert av forskning pa RAN (rapid
automatized naming) sin innflytelse pa leseferdighetene (Braten, 1994.) Tiltaket kom som en
konsekvens av at flere lesesvake viste seg fortsatt a ha mangler i bokstav-fonem-kodingen pa
Carlstens lesepragve. De hgyfrekvente ordene ble likedan systematisert etter
rettskrivingsfenomener og trent pa. Data fra standardiserte tester i A-klassen pa tredje trinn er
benyttet i en sammenlikning med E-klassen.

Gjennomfgringen i B-klassen pa forste trinn

Parallelt med gjennomfaringen i A-klassen, satte en i gang med Fokus A (bokstavlydene) i
skolens farsteklasse pa 12 elever, etter at fonembevissthet og GBS var blitt undervist fram til
hgstferien. Far jul bestod opplegget i en times diktat med legging av talesymbolkort per uke.
De farste manedene holdt jeg demonstrasjonstimer mens lzereren observerte. | varsemesteret
ble en ekstra time satt inn til bokstavkort- og heftearbeid. Det nye tilfanget i form av lange
lesestykker til bokstavprogresjonen ble ogsa benyttet. Barna fikk CD og laerte spraklyd-
sangene utenat. Artikulasjonsfokuset som fgr hadde vert knyttet til Skjelfjords sma historier
(1983a), ble heretter knyttet til sangtekstene. B-klassen var den farste klassen som benyttet
markering av stumme og vikarierende bokstaver i tekstene. Man innfarte tredeling av klassen
og benyttet stasjonsarbeid. Heftene hadde na fatt seerskilte oppgaver tilpasset trinnets niva, og
bearbeiding av sangteksten ble mindre framtredende. Det ble lagt vekt pa differensiering i
heftene, og ekstra utfordringer ble lagt bakerst for de flinke. Det viste seg imidlertid under
leererintervjuet at dette ikke hadde veert tilstrekkelig bevisstgjort, og at alle elever stort sett
hadde gjennomfart samtlige oppgaver. Det sa heldigvis ikke ut til at dette hadde veert noen
ulempe for de svakeste. De raske fikk ogsa lese mye selvvalgt litteratur.

Sparsomme data fra denne klassen er i farste rekke hentet inn med tanke pa a belyse
forskningsspgrsmal 3.
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Gjennomfaringen i C-klassen pa forste og andre trinn

Arbeidet bestod av: Inngving av spraklydsanger, bevisstgjering pa artikulasjon og bokstaven-
es form, lesing av ord og lesestykker, legging av bokstav- og talesymbolkort etter diktat — og
sammenlesing av ordene, begrepsmessig selvinstruksjon av bokstavnotasjon i kor og finn
lyden-oppgaven (se kap.2.1.3). Pa slutten av dret arbeidet elevene ogsa med rebuser, der barna
skulle oversette

e Ul B [CABEB™U B |BUE.
e e UININIF A RIENISUNNILUR.

arbeidet var knyttet

til Fokus. | tillegg benyttet de leseboka og arbeidsheftet til Amundsen og Zeiner (2005), og
LTG-inspirert skriving av elevdikterte setninger med stavelsesbuer. En nermere beskrivelse
av systemet man benyttet for parassosiasjonslaring, finner man i vedlegg nr. 2.

Gjennomfaringen i E-klassen pa tredje trinn

Fokus B ble undervist systematisk i E-klassen hele varhalvaret. Mens to av de svakeste
leserne etterhvert gikk over til a fokusere pa bokstavlydene, fikk de aller flinkeste parallelle
fokus hentet fra Fokus E og F. De utfgrte ogsa bgyningsoppgaver til substantiver og verb i
sangene og gjorde «fullfer fortelling-oppgaver». Fokus ble gjennomfart fire uketimer. |
oppstartsfasen benyttet man stort sett stasjonsarbeid med de samme stasjonene som var
anvendt i pilotprosjektet i A-klassen. Men da lereren ble alene med klassen, gikk hun
etterhvert over til individuelt arbeid ved pultene.

Stasjonene bestod av:

1: pusling av sangteksten pa PC eller papir

2: lgkkeskrifttrening via selvinstruksjonsoppgaver og forskrifter med ord og sangtekster

3: lesestasjon med stavelsesdeling og repetert lesing av ordramser, spraklydsanger og bgker

4: bokstavkortstasjon, der elevene dikterte hverandre ord og la bokstav- og bokstavgruppe-
kort. Nar bokstavgrupper har sitt eget kort, antas det a fare til grafembevissthet.

3 5

;I’B‘E;g ber sgnws M/wzrmm

og vennen, Ragnar. WWW

De drog til Hogne L 5 ! m

litt nord i sognet.
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fikk fisk med rogn ﬂml?a’““‘m
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Vedlegg 2: Beskrivelse av Fokus-prinsipper og metodikk

Systemprinsipper og grunnleggende didaktiske prinsipper i Fokus-metodikken

| tillegg til de konkrete metodiske prinsippene, bygger Fokus-metodikken ideelt sett pa
falgende systemprinsipper og didaktiske prinsipper, som dessverre ikke alltid var mulig &
anvende i tilstrekkelig grad i de klassebaserte forsgkene:

Systemprinsipper: God klasseledelse med fast struktur, gode relasjoner mellom voksne og

barn og barna imellom, respekt for barna, tett foreldresamarbeid, leerersamarbeid, oppfalging
av overganger, hyppige tiloakemeldinger til elever og foreldre om framgang, ansvar for egen

undervisning som alternativ til ansvar for egen laering (M. Nyborg, 1994b).

Grunnleggende didaktiske prinsipper: Struktur og systematikk i det faglige arbeidet, hyppig,

systematisk og detaljert kartlegging av leeringsbehov, tilpasset opplering ut fra kartlagte
leringsbehov, flere intensiveringsnivaer (Response to Intervention-paradigmet), abstrakt
tenkning via begreper, bevisstgjgring, selvinstruksjon, systematisk undervisning i
leeringsstrategier, bruk av flere sanser og intelligenser, ny laring i «ringen», ngye planlagte

leringsaktiviteter og aktivitetsbytter, fokus pa elevenes flerspraklighet og dialekter.

Mer om Skjelfjords metode i Fokus

Skjelfjords fonembevissthetsmetodikk innebar i utgangspunktet presentasjonen av en liten
historie og en illustrasjon med mange ord med aktuelt fonem. Fonemet ble uttalt med trykk
eller forlengelse, og barna skulle komme fram til hvilken lyd det dreide seg om. Sa fikk barna
prgve a si ordene pa samme uthalte mate. For plosivenes del, ble de repetert i rask rekkefalge.

Deretter analyserte barna sin egen tale og kom fram til en definisjon av artikulasjonen (1983).

Allerede i farskolemateriellet (Skjelfjord, 1983a) var et fokus pa bokstavlgse lyder inkorpo-
rert. Dette gjaldt /¢/ (Kj-lyden), /f7 (sj-lyden) og /n/ (ng-lyden). Imidlertid stoppet det der, og
bokstavlgse gstlandslyder i form av andre retroflekser enn /[/, ble ikke behandlet. Jeg selv
videreutviklet da metodene til & inkludere retrofleksene /t/ (rt), /d/ (rd) og /n/ (rn), dessuten den
bakre I-ens rl-symbol. Diftongene ble ogsa inkorporert i Fokus, likesa enkelte tolydskoblin-
ger, som t-n, d-n, rt-n, s-I og eg-n. Fordi Fokus ikke bare skal gjere barna fonembevisste, men
ogsa leere dem lydenes skriftlige symboler, inneholder det ferdige materiellet 66 ulike fokus
med til sammen 77 sanger. Rundt 30 av sangene er spilt inn pa sgrlandsmal. I tillegg er det

laget sanger og materiell til 25 fokus pa engelske spraklyder med deres symboler.
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Spraklyder og symboler som analytisk og parassosiativ koding

Magne Nyborg (1994b, s. 129) papeker at analytisk koding av hvert ledd i parene spraklyd/
symbol inngar i leeringen. Det er denne tankegangen som har styrt deler av innovasjonen, ikke
minst i farsteklassene. Her har barna fatt hgre en spraklydsang, og oppgaven var & si hvilken
spraklyd den handlet om. Etter en gjennomgang av begrepene i sangen, har man sa arbeidet
med analyse av artikulasjonen. Barna har kommet fram til en definisjon av artikulasjonssted
og -mate, og ved konsonanter er de blitt presentert for talesymbolet til lyden. Man har ev.
ogsa sett pa lydens plassering i spraklydhuset, der hver leilighet er et artikulasjonssted. Etter
at man har bevisstgjort artikulasjon og lyd, har man sa arbeidet med analyse og koding av
bokstavens form ved hjelp av grunnleggende begrepssystemer (GBS). Farst har man benyttet
fullstendige begreper, som for eksempel: «R har en loddrett linje til venstre. Til hgyre for
linja, pa sverste halvdel, er det en bueform med apning i retning mot venstre. Den gar over i
ei linje med skra stilling, i retning mot hgyre helt ned til skrivelinja.» Barna har deretter gjort
selvinstruksjonsoppgaver i plenum og skrevet bokstavene mens de har uttalt en forkortet
selvinstruksjon for bokstaven i kor: «Loddrett ned, liten venstrebue, skratt ned». Barna har
kunnet forklare at «venstrebue betyr bue med apning i retning mot venstre». Til slutt har
kodingsgkta endt med «Finn lyden»-oppgaven, der elevene har sirklet rundt aktuell bokstav i

rekker med bokstaver, og samtidig sagt spraklyden hgyt.

| klassene som var ferdige med bokstavlaeringen, og som skulle leere de bokstavlgse lydene,
arbeidet man pa samme mate med artikulasjonsanalyse av konsonanter. Barna ble sa
presentert for talesymbolet og lydskrifttegnet til lyden og fikk disse forklart. Ofte skulle de
ogsa foresla hvordan disse matte se ut — saerlig mht. retrofleksene, der ogsa lydskrifttegnene
kan kodes opp mot uttalen: /t/ er som en t men lenger, akkurat som lyden er som en /t/, men
lenger bak. /[/ er som en s, men lenger, akkurat som lyden er som en /s/, men lenger bak. Det

videre arbeidet bestod i oppgaver som skulle kople lyd og bokstavgruppe sammen i minnet.
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En kort oversikt over innhold og prinsipper i Fokus

Nedenfor er et kort sammendrag av metodene, slik at en lettere kan skaffe seg en oversikt.

Fokus innebaerer systematisk inngving av sprakets mgnstre ved hjelp av

fonem- og artikulasjonsbevissthetstrening

bevisstgjgring pa bokstavenes form via grunnleggende begrepssystemer
bevisstgjgring pa symboler for bokstavlgse lyder og vikarierende/stumme bokstaver
markering av stumme (understrek) og vikarierende bokstaver (feite) som lesehjelp
systematisk inngving av sammenlesingsteknikk

veiledet og repetert lesing og skriving

helhetslesing — der detaljarbeidet knyttes til hel tekst, serlig spraklydsanger

Temaer i Fokus er:

Fokus A: Bokstavlyder

Fokus B: Bokstavlgse lyder — notert med bokstavgrupper eller vikarbokstaver (N = p)
Fokus C: Kort vokal med eller uten etterfalgende dobbel konsonant

Fokus D: Konsonantforbindelser, hayfrekvente ord, smaord, forstavelser og endelser
Fokus E: Stumme bokstaver

Fokus F: Ulike skrivemater for -, a-, og o-lydene

| heftene er Fokus C og D inkorporert i resten.

Materiellet bestar av:

spraklydsanger med illustrasjoner

W oppgaver knyttet til sangene — bade papir- og PC-baserte pusleoppgaver mm.

spraklydhus, symboler for artikulasjon og lydskrifttegn for bokstavlgse lyder
talesymbolkort, bokstavkort og, ikke minst, bokstavgruppekort til legging etter diktat
lange lesestykker knyttet til to bokstavprogresjoner og progresjonen for inngving av
bokstavlgse spraklyder — som ofte representeres ved bokstavgrupper

hefter med oppgaver knyttet til sangene og til ord med aktuelt fenomen

Implementeringen av Fokus er i forsgkene foregatt i form av en partnerskapsbasert

utviklingsmodell med betydelig statte til leereren. Et dagskurs med workshop er ogsa utviklet i

lgpet av utprgvingstida, og et rikholdig informasjonshefte er utarbeidet. Veiledninger til hvert

Fokus B-F-hefte, dessuten veiledning for introduksjon av hver bokstav og spraklydens

artikulasjon er benyttet. En tenker seg videre a utvikle innholdsrike lererveiledninger og en

demonstrasjons-dvd for larere og studenter.

Pa neste side er et tankekart med oversikt over Fokus-prisnipper.
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Vedlegg 3: Leeringsbehov og resultater i A-klassen

Laeringsbehov for tiltak i februar, andreklasse
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Noen resultater fra forsgket i A-klassen (pilotklassen) pa andre og tredje trinn

A-klassen pregvde ut Fokus fra slutten av februar i andreklasse og videre gjennom hele
tredjeklasse. Bare de svake lesernes avkoding av bokstavlgse lyder fokuseres av plasshensyn i
presentasjonen nedenfor. Imidlertid er hele klassens resultater pa Ordkjedetesten tatt med. Det
var to barn med alvorlige lesevansker i klassen — en elev fikk i tredjeklasse diagnosen dysleksi.
Det forekom konsentrasjonsvansker hos noen elever, og det var flere flerspraklige, lesesvake
barn. To elever fglte seg tvunget til & lese inni seg far de sa ordene hgyt, og man mistenker det
Haage har kalt lydplukking, at man resiterer enkeltlyder og ev. drar sammen i hodet etterpa (se
Skijelfjord, 1977, s. 20). | lgpet av arbeidet med Fokus B de fire varmanedene i andreklasse,
viste de svakeste leserne fglgende utvikling pa leseramse 4 (bokstavlgse spraklyder med
vanligste notasjonsmate):

Bokstavgruppeavkoding Utwkll_ng Utvikling Utvikling mht. direkte bokstavgruppe-
Elev | 22 ord med bokstavgrupper | avkoding | prosentpoeng
. avkoding hos de fem svakeste leserne i A-
Februar Juni T
1 8, dvs. 36% 18, dvs. 82% +10 +46 klassen, 2. kl, fra februar til juni
2 6, dvs. 27% 19, dvs. 86% +13 +59
3 4, dvs. 18% 19, dvs. 86% +15 + 68
4 6, dvs. 27% 19, dvs. 86% +13 + 59
5 8, dvs. 36% 18, dvs. 82% +10 +46

Vi ser at de svake leserne har gkt ferdighetene i direkte avkoding av bokstavgrupper godt.
Gar vi til tredjeklasse, var ett av leeringsmalene i varhalvaret at den dyslektiske eleven skulle
bli bevisst pa ordgrenser og slutte & henge sammen ord med lgkkeskrift. Dette ble oppnadd,
0g man antar at det skjedde som konsekvens av diktreparasjon pa PC. Samtidig fikk hele
klassen oppgvd digital kompetanse. Klassen ble testet med Ordkjedetesten i september og
juni. Det som den erfarne lereren betegnet som en generelt svak klasse, skaret pa fierdeklas-
seniva i juni, selv om tre sterke lesere var sluttet, og middelverdien dermed var gatt ned.

Ordkjedetesten A-klassen tredjeklasse hgst og var
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Stanineskarer

Ordkjedetesten hgst og var i A-klassen skaret ut fra to normeringstidspunkter og sammenliknet med normeringsgruppa

Over 60 prosent av disse elevene befant seg pa et ortografisk leseniva i juni. Men allerede pa

hasten var det omtrent like mange i de gverste skareklassene. Hovedendringen er skjedd med

de svake leserne. Bare eleven med dysleksidiagnose har utviklet generell leseferdighet lite, pa
tross av leererens uttalelse om at det var han som hadde profittert mest pa Fokus. Han bedrev

dessverre alt for lite mengdelesing (jf. Skjelfjord, 1983, s. 3; Braten, 2007, s. 48).
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Vedlegg 4: Forholdet mellom lesing og staving i E-klassen

Dette avsnittet drgfter mulige arsaker til divergens mellom stave- og leseferdigheter i
tilknytning til bokstavgrupper — i favar av staving — hos fire svake lesere i november. Ehri og
Frith har framsatt teorier om leseutvikling og forholdet mellom lesing og staving.
Kartleggingen av E-klassen forte til interessante divergerende funn i forhold til disse teoriene.
Fire elever som var svake lesere (elev 9 og 10 og delvis elev 3 og 7), tre av dem lydplukkere,
klarte a skrive mange bokstavgrupper de ikke kunne avkode. Disse funnene farte til leting
etter forklaringsmodeller, og en matte veien om den motsatte situasjonen: sakalte gode
lesere/darlige stavere. Som vi sa i kap. 3.6, ser Braten for seg en slik profil, mens andre
forskere hevder at dette ikke er riktig. Bratens spgrsmal om hvordan gode stavere «far tilgang
til eksakt informasjon om ords stavemater» (1996b, s. 211), har i alle fall satt meg pa sporet
av en mulig forklaringsmodell. Braten foreslar at lgsningen er en fonologisk
avkodingsstrategi, der man sier ordene slik de skrives.

Som vi sa, var tre av de nevnte barna lydplukkere. Det er ogsa mulig at elev 10 kan ha
anvendt denne metoden tidligere. En slik strategi er en stor hindring for utviklingen av en god
avkodingsferdighet, og den gjar at elevenes lesing blir sveert sein og hakkete — siden de farst
resiterer enkeltlyder, og dernest omkoder denne lydrekka til ord. Kan det likevel veere at disse
lydplukkerne faktisk har profittert pa en uhensiktsmessig lesemetode med tanke pa staving?
Ut fra Friths og Bratens hypoteser kan dette tenkes & vere tilfelle. Dersom barna har plukket
lyder jevnt og trutt gjennom halvannet ar, og dersom de har sgkt og funnet mening, kan de
muligens ha lagret disse lyd- og bokstavrekkene sammen med ordenes uttale i sitt mentale
leksikon. Fordi de ikke har forsket pa det enkelte komplekse grafem og funnet ut hvilken lyd
det stod for, kan de ha lest ssmme grafemer og samme ord flere ganger uten & ha dannet
ortografiske identiteter av bokstavgruppene. De har heller ikke dannet ortografiske identiteter
av ordene pa den maten at de kunne avkode ordene direkte, nettopp fordi de har lydplukket
hver gang de leste det samme ordet. Da de i november skulle skrive ord med slike
bokstavgrupper, kunne de allikevel hente fram eksakte bokstavrekker knyttet til mange av
ordenes uttale, pa grunn av sin lydplukkingsstrategi. Inntil andre teorier som kan belyse
problematikken bedre, dukker opp, velger jeg & lande pa en slik forklaringsmodell.

Vedlegg 5: Vurdering av tempoforskjeller i E-klassens lesing, tabell nr. 13

Hvis man studerer tabell nr. 13, ser man at elev 4 til 10, med unntak av elev 6, har drevet opp
lesetempoet pa Carlsten fortere enn de har ferdigheter til, og gjor forstéelsesfeil. Elev 8 og 9’s
reelle lesetempo er anslatt til & ligge pa det halve, slik det viser seg pa leseramse 3. Hadde de
lest halvparten sa fort pa Carlsten, ville de antagelig ha klart understrekningene. Elev 16 leser
nesten dobbelt sa fort hgyt pa leseramse 3 som stille pa Carlsten. Elev 14 skarer uventet hgyt
pa Carlsten og Ordkjedetesten i forhold til observasjonene. Her var det en del lydering og
behov for a trene pa konsonantforbindelser. Det var ogsa mange bokstavgrupper han ikke
avkodet direkte. Leseramse 6, som blant annet sjekker morfembevissthet og ortografisk les-
ing, ble lest sakte. Eleven er ingen ortografisk leser enna, selv om han naermer seg det nivaet.

Det ser ut til at selve leseteknikken som dpenbarer seg ved hgytlesning av Fokus leseramser,
gir den mest ngyaktige indikasjonen pa om en elev leser ortografisk. Elev 12 leser nesten
dobbelt sa fort pa leseramse 3 som pa Carlsten, og Carlsten- skaren er uventet lav. Pa
Ordkjeder klarer han det bedre. Kanskje han har hatt problemer med forstaelsen og brukt mye
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tid pa a dobbeltsjekke? Men en regnet ham som en svak leser etter vurdering av leseatferden i
november. Elev 2 leser 19 ord per minutt pa Carlsten, mens han leser halvparten sa fort pa
leseramse 3. Det antas at ord med konsonantforbindelser er vanskelige og tar lengst tid & lese
pa det delvis alfabetiske nivaet. Elev 3 leser 7 ord per minutt pa leseramse 3, men med
parlesningsstatte fra testleder, og 7 ord per minutt pa Ordkjedetesten. Han gjar bare én feil pa
ordkjedene, og havner derfor sapass hgyt som i staninegruppe 3. Elev 17 leser mye saktere pa
leseramse 3 enn pa Carlsten, men han leser leseramse 4, som er vanskeligst, fortere. En ma
derfor regne med at han tok seg god tid pa leseramse 3. Hos de andre elevene har leseramse 4
tatt omtrent like lang tid som leseramse 3, eller lengre, fordi den er vanskeligere. Likevel er
ikke skaren pa ramse 4 reell for mange av de svake leserne, fordi de ofte sa seg forngyd med a
ha avkodet alle bokstavene uten at de kom fram til betydningen. Man kan ikke egentlig si at
de har lest da.

Retting av malgrafemer, tabell nr. 14

| tabell nr. 14 er det registrert hvor mange av de feilleste ordene i E-klassen som ble rettet,
slik at malgrafemet ble uttalt riktig. Som vi ser av tabellen, rettet de fleste svake leserne fa
feilleste ord i november. Dette betyr at elevene var lite meningssgkende, og at de ofte ngyde
seg med a resitere enkeltlyder (lydplukke) eller lydere seg gjennom ordene uten a forsta. Av
denne grunn ville tempoforskjellene veert starre fgr og etter tiltak dersom elevene hadde veert
meningssgkende i utgangspunktet. Det er blant annet fordi elev 2 hadde utviklet stgrre grad av
meningssgking, men ikke god nok sammenlesingsteknikk, at han leste ordene saktere i juni
enn i november. | juni hadde de resterende elevene gkt lesetempoet, samtidig som de viste
starre tendens til A rette feilene sine og konstatere hvilket ord de hadde lest.

Vedlegg 6: Noen elevers resultat i april og juni ved framvisning av malgrafemer

Elev 1 i E-klassen klarte ingen direkte uttale av de 9 framviste symbolene i april, men rettet 2
diftonger. I juni klarte han 4 av de 13 framviste og rettet 1. Elev 4, som arbeidet sveert darlig i
timene, og ikke leste serlig, var likevel blitt bevisstgjort pa lyder og symboler det var arbeidet
med. | april klarte han 8 av 9, og i juni sa han 10 av 13 symboler riktig, og rettet to.

Elev 18, som er en av de sterkeste leserne, klarte bare 1 gjenkjenningsoppgave og rettet 1 i
april. Han sa han ikke husket symbolene. Det ser ut til at han ikke var blitt bevisst pa
symbolene pa tross av arbeidet med sangene, sannsynligvis fordi han leste ortografisk og ikke
trengte slik statte i ordlesingen. Ved notasjon og lesing av ukjente ord kan det imidlertid veere
behov for & kjenne bokstavgruppene som helheter. Pa junipraven klarte han alle 13 framviste
bokstavgrupper direkte, s na var gruppene bevisstgjort og lagret som symbol for lyder i
langtidsminnet. En ma derfor regne med at det er Fokus-arbeidet som har skapt denne
effekten. Man kan imidlertid ikke vite hvilken betydning denne bevisstgjgringen hans vil fa i
praksis.
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Vedlegg 7: Utfyllende kommentarer til kap. 5.2.3 om framviste bokstavgrupper

Framvisning i april, og C-klassen som sammenligningsgruppe

Elevene ble ikke forevist disse bokstavgruppene far tiltak. For & kunne si noe om sannsynlig
utgangspunkt, ble derfor C-klassen forevist symbolene for alle de bokstavlgse lydene i januar
i 2. klasse, far man hadde begynt & arbeide systematisk med symbolene utenom noen
diftonger. Det viste seg da at det er sjeldent at de kan navnsette symbolenes lyd i seerlig grad
far de er undervist eksplisitt, noe som var gjennomfgrt med £/ og delvis med @v. De aller
sterkeste leserne klarte imidlertid mange. Den ene eleven hadde blitt undervist mange av disse
gruppene i spesialundervisningen., og han klarte a navnsette usedvanlig mange grupper.

14 andreklassingers respons pa framviste bokstavgrupper:
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Siden det korte fokuset med EG-N og @G-N i E-klassen ikke omhandlet EG alene, er det ikke
underlig at dette ikke ble kodet. I etterkant ble det lagt inn et visst fokus i El-heftet pa ei-lyd
med EG i fem ord, noe E-klassen ikke ngt godt av. Det ble ikke fokusert pa hgyfrekvente ord
med EG til slutt, nemlig jeg, meg, deg og seg. Med tanke pa disse ordene er symbolet EG viktig
a trene inn.

Framvisning i juni

| opplegget er det lagt inn ukentlig repetisjon av de symbolene de har hatt, slik at de lzerte
symbolene ikke skal ga i glemmeboka. En slik repetisjon har ikke foregatt mht. G, fordi
fokuset pa EG-N og @G-N egentlig er ett av de siste i progresjonen. Men dette symbolet ble
omtalt skikkelig etter gjenkjenningsoppgaven i april, og for noen kan dette ha veert nok.



126

Vedlegg 8: Utvikling av generell leseferdighet hos enkeltelever i E-klassen

Utvikling hos de tre foralfabetiske og de delvis alfabetiske leserne

Elev 1 og 2 hadde et sarskilt tilpasset opplegg med bruk av Fokus A-heftene pa lese- og
bokstavkortstasjon, og muligens PC-stasjon, den siste halvdelen av forsgket. Dette var ikke
tilstrekkelig til at de klarte a lzere alle bokstavene. Pa slutten av aret begynte stattelaereren a
samarbeide om et helhetlig Fokus-opplegg et par gruppetimer i uka, og beklaget at
samarbeidet ikke var kommet i gang lenge for. Disse elevenes og elev 3’s lesing av
bokstavlydsord ble observert i november, april og juni og viste fglgende utvikling:

Elev 1:

November:

Lesing av leseramse 3 med konsonantforbindelser tar 12 minutter og resulterer i noen fa
korrekt leste ord. Resten bestar i lydplukking og strev med & gjenkjenne bokstavene. Han
praves derfor med leseramse 1, farst med sma, og deretter store bokstaver — som han sier han
kan bedre. Andre gjennomlesing fungerer likevel darlig, med lydplukking og
bokstavproblemer. Man gjer et forsgk pa a gjennomfgre Carlsten-praven i november. Dette
ma avblases. Ifglge Ehri og Snowling (2004) farer dyslektikeres vansker med
fonembevissthet og bokstavlering til at de beveger seg seint fra fgralfabetisk til delvis
alfabetisk fase. I henhold til en RTI-modell vil en framskynding av prosessen kreve intensiv
trening (Pressley, 2002, s. 152).

April:

Det er ikke bedring av sammenlesingen, og fortsatt like mye sammenblanding av bokstaver.
Lesing av leseramse 1 viser at han trenger paminning om mnemoteknikkene en har vist ham
far, for & lese riktig. Han er usikker pa 8 bokstaver. Lesing av 10 enkle enstavelsesord tar 3 %
minutt, noe som er saktere enn i november. Dette henger antagelig sammen med tendensen i
starten av den fullalfabetiske fasen til at barn er «limt til tekst» og avkoder samvittighetsfullt
0g meningssgkende, men mgysommelig (Ehri & Snowling, 2004). Vansker med
bokstavgjenkjenningen gjer at det tar enda mer tid. Ved farste gangs lesing av leseramse 4
med bokstavgrupper gar det stort sett bra med sammenlesingen. Han kan dra sammen plosiver
med neste lyd, ogsa, mens /h/ uttales for sterkt, sa lufta blir oppbrukt far neste lyd.
Hovedproblemet er at han ikke husker alle bokstavene. Dessuten deler han de fleste bokstav-
gruppene opp i enkeltlyder. Ogsa i juni argumenterer han for lydplukking og sier at laerere og
foreldre godtar det. Han sier: «Jeg leser mest inni meg. Sa leser jeg det hgyt etterpa.» Jeg
svarer at det er dumt, for da ma han lese ordet to ganger. «Jeg synes det er like greit, jeg», er
svaret. Vi ma i alle fall konstatere at eleven na er pa alfabetisk niva og nermer seg
fullalfabetisk niva. Hadde alle bokstavene veert automatisert, ville han veert pa dette nivaet.
Etter gjennomlesingen blir han forevist bokstavgruppene og svarer riktig pa fire av disse. De
gvrige snakker vi om og bevisstgjer. Sa tar vi for oss ordramsa pa nytt. Han studerer hvert
ord, oppdager bokstavgruppa, sier lyden, og drar deretter sammen ordet. Na gar det mye
bedre. Vi snakker om at mye na er pa plass, men at han trenger trening. Jeg foreslar at han i
tida framover skal vere detektiv nar han skal lese ord, og sjekke farst om det er en
bokstavgruppe der.
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Den ufaglerte stotteleereren var med pa denne gkta og fikk nyttige tips, men na var dessverre
skolearet slutt. Neste ar skulle han fa ny kontaktlarer og ny spesialpedagog. Man kan i alle
fall konkludere med at framgangen ikke kom far han begynte & arbeide med bokstavlydene i
april, og ble fulgt opp med Fokus i gruppetimene. Intensiveringsniva 3 var altsa ngdvendig
med de forholdene som var til stede i klassen. Hadde det derimot veert gode arbeidsforhold i
klassen, og hadde det klassebaserte tiltaket veert satt i gang fra andreklasse, med fokus pa
bokstavlydene farst, er det sannsynlig at han na kunne lydert seg uanstrengt gjennom ord med
og uten bokstavgrupper. Det er derimot mindre sannsynlig at han hadde havnet pa ortografisk
leseniva, da dette ville krevd svert mye lesing, noe han unngikk bade pa skolen og hjemme.
Men Ehri og Snowling (2004) hevder at selv om overgangen til alfabetisk fase inneberer
store hindringer for dyslektiske barn, er det i litteraturen rapportert funn som viser at slike
elever kan oppna effektive, automatiske ordgjenkjenningsstrategier, som er typiske for den
konsoliderte fasen.

Carlsten ble ikke gjennomfart i juni, heller, uvisst av hvilken arsak. Ordkjedetesten plasserer
eleven i staninegruppe 1 begge ganger, siden kravet i forhold til normeringsgruppa er hgyere i
juni enn i november. I november klarte han ingen ordkjeder, i juni klarte han 6. | forhold til
sin egen prestasjon, har han i alle fall gjort visse framskritt.

Elev 2:

November:

Tempo pa leseramse 3 med konsonantforbindelser i framlyd er 9 ord per minutt. Bare 9 av 30
ord blir imidlertid lest riktig, og bare 4 av disse rettes. Det betyr at han avkoder sveert mange
ord uten a finne meningen, noe som innebarer at virkelig lesetempo med forstaelse er mye
lavere. Han er imidlertid kommet godt i gang med sammenlesingen, og bare i fire ord deler
han ordene opp i enkeltlyder (lyderingsniva 3, der kort opphold etter plosiver ikke regnes
med). Ellers ma besvarelsen regnes som en lyderingsniva 2-prestasjon. Eleven befinner seg pa
det delvis alfabetiske nivaet og har problemer med bokstavkunnskap.

April:

Tempo pa leseramse 3, ord med konsonantforbindelser i framlyd, er 9 ord per minutt, som
sist. Han blander noen bokstaver, men finner ut av alle ordene og gar ikke videre far han har
forstatt hva han har lest. Eleven er na oppe pa det fullalfabetiske nivaet og er «limt til skrift»,
som Ehri kaller det. Dette innebarer ngyaktig, men mgysommelig lydering. Det gar ikke
fortere enn sist, noe som stemmer med Ehris modell, men lesingen er mye mer ngyaktig.
Ingen steder forekommer lyderingsgrad 3. Besvarelsen er en lyderingsgrad 2-prestasjon, dvs.
at eleven strever med avkodingen, men drar lydene sammen uten opphold mellom dem. | 6
ord er det problem med bokstavforveksling, og i 2 ord er det problem med tilfayelse av
bokstav. 19 ord leses riktig direkte, og det er ingen utelatelser i konsonantforbindelser.

Juni:

Tempo pa leseramse 3, ord med konsonantforbindelser i framlyd, er fortsatt 9 ord per minutt.
Den eneste, men tydelige framgangen, er at plosiver na henges sammen med neste lyd.
Lyderingsnivaet er fortsatt 2, og han forveksler her 6 vokaler eller vokal/diftong, i tillegg til
konsonanter i to ord. £, som fins to steder i denne leseramsa og ingen steder i aprilramsa,
volder tydeligvis et sarlig problem blant vokalene. Stemt-/ustemt-forveksling er heldigvis gatt
ned med 75 %. 19 ord leses riktig direkte. Det er 1 utelatelse i konsonantforbindelse. Ut fra en
RTI-tankegang har ikke eleven fatt den hjelpen han trengte. Eleven har behov for intensiv,
systematisk trening over tid hvis han skal ha hap om a erverve seg en funksjonell
leseferdighet. Eleven er ikke utredet, men har fatt noe stetteundervisning sammen med elev 1.
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Resultatet pa Carlsten lese- og skriveprgve hgst og var viser en ubetydelig tempogkning, fra
19 til 25 ord per minutt. Han gjar riktige understrekninger i 5 av 6 oppgaver i november, mot
8 av 8 i juni. Pa diktaten gjer han 6 feil i juni, mot 21 i november. P& Ordkjedetesten i
november klarte han to rette orddelinger og havnet i staninegruppe 1. Pa junitesten hoppet han
dessverre over ark 1 og startet pa ord nr. 30, der det er mye vanskeligere oppgaver. Hans
plassering i staninegruppe 1 er antagelig ikke reell denne gangen. Han klarte & dele 6 kjeder.

Elev 3:

November:

Pa leseramse 1 med enkle ord kan han ikke & og forveksler d/p og d/b. Han sier bokstavnavn
for /g/, tilfayer og utelater bokstaver i to ord og leser inni seg farst i flere ord. Pa leseramse 4
er det stor grad av lydplukking, ikke bare i bokstavgruppene, men mellom vanlige
bokstavlyder. Pa leseramse 3 klarer han ikke la vere a lese inni seg for han sier ordene hayt.
Vi snakker mye om at han skal lese direkte, dra ordene sammen og ev. rette feil etterpa.
Likevel fortsetter han a lese stille farst. Han strever veldig, og jeg velger a gjgre stunda om til
en gvingsstund, der jeg lyderer sakte gjennom 20 av ordene sammen med ham. Pa opptaket
harer en at han feilleser mange bokstaver. Eleven leser 7 ord per minutt med lesestgtte.

April:

Na leser han leseramse 3 direkte, uten a lese inni seg. Men det forekommer lydplukking i
halvparten av ordene (lyderingsniva 3-4). Vi kan derfor ikke si at han enna er oppe pa
fullalfabetisk niva, der elever er «limt til skrift» og drar lydene mgysommelig sammen.
Eleven leser 11 ord per minutt. Han forveksler u/au og s/sj i to ord, noe som indikerer at
fokuset pa bokstavgrupper er litt forsert for hans del. Det er ogsa klart at eleven skulle veert
med i ei styrkingsgruppe eller fatt deltatt pa et lesekurs. Dette aret foregikk det ingen lesekurs
pa skolen, av bemanningsmessige arsaker. Det pleide vanligvis & holdes lesekurser for de
svake.

Juni:

Han forteller at han na leser hver dag hjemme, og da passer han pa a dra sammen lydene.
Likevel plukker han lyder i halvparten av ordene. | 13 ord gjar han bokstavforvekslinger,
omkastinger, utelatelser eller tilfgyelser. Vi ser at han har et stort leseproblem. At han har gkt
bokstavgruppeavkodingen fra 0 til 13 av 26 dette semesteret, viser at systematisk, klassebasert
arbeid hjelper. Men fortsatt er han ikke helt oppe pa det fullalfabetiske nivaet nar det gjelder
ordlesingsstrategier og bokstavkunnskap, og det er ingen tegn til ortografisk lesing. I1fglge
RTI-prinsipper hadde han trengt et mye mer intensivt treningsopplegg, med ene- eller
gruppetimer serlig tilpasset sine behov. Et slikt program skulle inneholdt systematisk,
begrepsmessig inngving av de vanskelige bokstavene, systematisk og intensiv trening i
bokstav-/lyd-kopling, trening i & holde pa leseretningen, og nulltoleranse for lydplukking. Et
seerlig fokus skulle ogsa vert pa a henge plosiver sammen med neste lyd. Etter at alt dette var
pa plass, skulle man satt inn systematisk trening av bokstavlgse lyder, slik det har veert gjort
dette varhalvaret. Men hver lyd med symbol skulle veert trent pa over flere uker, til
koplingene var pa plass i minnet, jf. M. Nyborgs parassosiasjonslaring (1994b) og Fitts’
ferdighetslaeringsmodell som inneholder en viktig automasjonsfase.

Resultatet pa Carlsten lese- og skriveprgve hgst og var viser en tempogkning pa 39 ord per
minutt, fra 11 til 50 (3/3 og 8/8 pa forstaelse.) Antall feil pa diktaten var gatt ned fra 13 til 3.
Pa Ordkjedetesten gikk han opp fra 6 til 13 ordkjeder og avanserte fra staninegruppe 3 til 4.
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Utvikling hos de fullalfabetiske leserne

| november leste alle i davaerende ortografiske gruppe 60-80 ord per minutt pa ramse 4. | juni
leste i tillegg elev 12-14 minst 60 ord per minutt. Det er sannsynlig ut fra denne ene
observasjonen at disse tre elevene er ortografiske lesere i juni. Men ved naermere analyse av
opptakene, viser dette seg ikke & stemme for elev 12’s vedkommende. Derimot har ogsé elev
7 havnet i ortografisk gruppe ut fra observasjon av leseatferd, pa tross av at han leser 52 ord
per minutt pa leseramse 4. Dette er litt saktere enn elev 4, som slett ikke er en ortografisk
leser. Tempo ma derfor veies opp mot andre data. | arbeidet med a kategorisere elevenes
leseniva i juni er det hovedsakelig lagt vekt pa leseflyt pa leseramse 4-6.

Elev 4 har utviklet seg lite i forhold til antatt potensial. Han er ikke avansert til ortografisk
leseniva, pa tross av at han avkodet mange bokstavgrupper riktig fer tiltak. Bare ut fra
innsatsen kunne man dessverre predikere darlig framgang. 1 tillegg forklarte han sa seint som i
april at han ikke leste bagker hjemme. Uten mye leseerfaring er det umulig & avansere til
ortografisk niva. Den manglende innsatsen ble tatt opp i mgtene, og leereren sa han ikke var
motivert for skolearbeid. Ifglge Leontjew (Jerlang, Egeberg, & Sommer, 2000) burde man
forsgkt 4 skape et mer interessant innhold i undervisningen, slik at eleven kunne nadd et
hgyere motivniva, der han arbeidet ut fra ansvarsfalelse eller framtidsperspektiv istedenfor et
lekemotiv. Den darlige framgangen mht. lesetempo pa ramse 4 kan helt klart tilskrives
manglende leseerfaring pa skolen og hjemme. Men pa Carlstens leseprgve har han gkt
lesetempoet med 38 ord per minutt, fra 12 til 50, sa det er en viss framgang. Begge ganger
fikk han full pot pa forstaelsen. Og antall feil pa diktaten har gatt ned fra 16 til 3. Dette
indikerer at han med starre leseerfaring ville vert pa ortografisk niva. Pa Ordkjedetesten gikk
han opp fra 5 til 13 ordkjeder og avanserte fra staninegruppe 2 til 4.

Elev 5 befinner seg fortsatt pa alfabetisk leseniva, pa tross av at han har gatt opp 65
prosentpoeng mht. direkte avkoding av bokstavgrupper, fra 6 til 23 av 26 poeng. Han var
dessverre en av dem som arbeidet darlig, og vi snakket om dette under leseobservasjonen i
april. Han kunne nok ha bedret seg mer med starre innsats. Selv om han har leert bokstav-
gruppene, har han ikke benyttet anledningen til & avansere pa andre omrader, slik de ivrige
puslerne og bokstavkortleggerne har gjort. Heldigvis ble han fulgt opp hjemme. Pa spgrsmal
om hvem som passet pa at han gjorde Fokus-leksa, var svaret: «Mamma og pappa og
bestemor og bestemor. Til og med broren og sgstera mi passer pa det. Med én gang jeg snur
meg unna, sa roper de pa meg. Det er s irriterende.»

Han rapporterer i april at han har lest 1/3 av Harry Potter i tillegg til en del andre bgker. Han
leser likevel ungyaktig pa ramse 6 i juni og leser darligere pa ramse 4 og 5 enn det man kan
betegne som ortografisk lesing. Pa Carlsten har han likevel gkt lesetempoet med 50 ord per
minutt, fra 13 til 63, og forstaelsen er gkt fra 50 til 88 prosent. Dessverre gjgr han fortsatt 13
feil pa diktaten, mot 24 sist. Pa Ordkjedetesten har han gatt opp fra 2 til 7 ordkjeder og
avansert fra staninegruppe 1 til 2.

Elev 6 ma nok plasseres i alfabetisk gruppe fortsatt. Han er vanskelig & kategorisere ut fra
lydopptakene, siden han slar over til stillelesning i forkant nar ordene blir vanskelige. Han
rapporterer i april at han har lest noen bgker, men det ser ut til at han burde lest mer. Pa
Carlsten leseprgve er hastigheten gkt med 60 ord per minutt, fra 25 til 85, og rette under-
strekninger er gkt fra 88 til 100 prosent. Antall feil pa diktaten gikk ned fra 9 til 2. Pa
Ordkjedetesten klarer han seg bra med 17 poeng og staninegruppe 5, mot 3 rette og
staninegruppe 2 i november. Det er derfor mulig at han ville lest mange ord riktig direkte
under hgytlesningen, men at han var usikker og garderte seg ungdvendig.
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Elev 7 befinner seg na klart pa et ortografisk leseniva. Han har gjort store framskritt, og det
kan blant annet sees i sammenheng med den klare motivasjonen og arbeidsiveren han har vist
under mine observasjoner av Fokus-arbeidet. Eleven hares sikker ut pa opptaket med ramse 4,
men blander K med G et sted. Pa leseramse 6 gar det veldig bra. | april rapporterer han at han
har lest hele Harry Potter nr. 2 og noen andre bgker. Han leser om kvelden og ev. etter skolen.
Pa Carlsten leseprave har han gkt hastigheten med 85 ord per minutt, fra 35 til 120. Antall feil
pa diktaten er minket fra 8 til 2. Forstaelsen er gkt fra 88 til 100 prosent. P4 Ordkjedetesten
har han gkt poengene fra 6 til 20, og stanineskarene er gkt fra 3 til 6.

Elev 8 er i overgangen mellom alfabetisk og ortografisk niva. Det er sannsynlig at han kunne
veert helt oppe pa ortografisk niva dersom han hadde arbeidet bedre i timene. Han hadde
tendens til & rote bort tida. Han sier i april at han har lest mange bgker, s fortsetter det slik,
vil han nok snart ha nadd ortografisk niva. Pa Carlsten leser han fortsatt for fort. Forstaelsen
er gkt fra 50 til 75 prosent. Tempoet er gatt opp fra 50 til 120 ord per minutt, men begge
ganger har han lest fortere enn han mestret. Lesetempoet indikerer derfor ikke ortografisk
niva. Antall feil pa diktaten var minket fra 9 til 4. P4 Ordkjedetesten har han dessverre
arbeidet seg loddrett istedenfor vannrett gjennom ordkjedene, og har dermed mett for
vanskelige ord. Han var i staninegruppe 4 med 8 poeng i november, og er gatt ned til
staninegruppe 3 med 10 poeng i juni. Dette er ingen reell tilbakegang.

Elev 9 er fortsatt pa alfabetisk leseniva. | april rapporterte han at han drev med en pocketbok
og leste hjemme noen ganger. Dette er ikke nok til & avansere til ortografisk niva. Han
arbeidet hele veien godt i timene, og direkte avkoding av bokstavgrupper er gkt med 73
prosentpoeng, fra 8 til 22 av 26 poeng. Men lesehastigheten pa leseramse 4 har likevel gkt lite
fra november til juni. Dette kommer delvis av at han i november avkodet uten a bruke tid pa a
sgke etter mening. Men 28 ord per minutt er sakte. Pa Carlsten har han gkt lesehastigheten fra
30 ord til 63 ord per minutt. Forstaelsen er gkt fra 50 til 100 prosent. Antall feil pa diktaten
har minket fra 5 til 2. Pa Ordkjedetesten har han avansert fra 5 til 18 poeng og fra
staninegruppe 2 til 5.

Elev 10 er fortsatt pa alfabetisk niva i juni, selv om han har gkt direkte bokstav-
gruppeavkoding fra 8 til 21. Det forundrer ikke nar han forklarer at han bare har lest ut ei
eneste bok han har lant pa biblioteket, og lest litt Donald. Han leser noen ganger i lesebgkene
pa skolen, sier han. Finn lyden-oppgaven som er lekse, gjer han ikke selv i april. Han sier
lyden, og moren setter ring. Han far ellers god hjelp av mor: «Nar jeg skal lese, sa leser jeg tre
ganger for meg selv, og sa leser jeg for mor etterpa, og hvis hun ikke synes det er bra nok,
leser jeg tre ganger til.»

| november leste han bare 25 ord per minutt pa Carlsten, og fikk bare 50 prosent pa
forstaelsen. | juni er hastigheten doblet, og han oppnar 75 prosent pa forstaelsen. To
parenteser har han hoppet over, sa disse var antagelig oversett. Pa diktaten er antall feil gatt
ned fra 13 til 4. Pa Ordkjedetesten har han avansert fra 3 til 10 poeng, og staninegruppe 2 til
3. Dette er altsa ikke den helt store utviklingen. Selv om han har arbeidet godt i Fokus-timene,
har han ikke fatt nok leseerfaring til & avansere til neste utviklingsfase.

Elev 11: Analyse av elevens leseatferd mht. leseramser 4 til 6 i juni tyder pa at han har nadd
et ortografisk leseniva, men at han leser omstendelig og sakte under hgytlesingen likevel. Han
klarer mange av de finurlige, regelbaserte og sammensatte ordene i ramse 5, og han klarer de
fleste ordene i ramse 6, inkludert ord som geitost, gjerde, gyldig, seigmann, fjerne og gjort. Pa
Ordkjedetesten er han likevel bare gatt opp fra 4 til 9 poeng, altsa staninegruppe 2 til 3. Pa
Carlstens leseprave leste han 19 ord per minutt i november og klarte 83 prosent pa forstael-
sen. | juni leser han derimot 120 ord per minutt og far 100 prosent pa forstaelsen. Hvorfor han
likevel ikke skarer hgyere enn stanineklasse 3 pa Ordkjedetesten og bare leser 31 ord per
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minutt pa leseramse 4 (mot 13 ord i november), er et mysterium. Han rapporterte i april a ha
lest mange beker i noen serier, og han jobbet iherdig med Fokus i alle timer. Elev 11 ser ut til
a utgjere et unntak fra regelen en har kommet fram til ut fra dataanalysen, om at ingen er
ortografiske lesere uten a befinne seg i staninegruppe 6 eller 7 pa Ordkjedetesten i juni.
Eleven har klart alle ordkjedene han har arbeidet med, hvilket vil si at han arbeidet sakte.
Antall feil pa Carlsten-diktaten var 3 begge ganger.

Elev 12 befinner seg fortsatt pa alfabetisk niva i juni. Han ble plassert langt ut i alfabetisk fase
i nivainndelingen i november. Han leser i juni mye raskere pa leseramse 4, og han avkoder
symbolene riktig. Likevel gir han ikke inntrykk av a vere en ortografisk leser pa
lydopptakene. Det er sannsynlig, ut fra disse divergerende funnene, at han har lest relativt fa
beker denne varen. | april sier han at han pleier a lese litt pa senga, helst i Donald. Men hadde
han lest mye, skulle han, med det grunnlaget som er lagt mht. bokstavgrupper, kunnet
avansert til ortografisk leseniva. Pa Carlsten har han gkt lesetempoet med 51 ord per minutt,
fra 12 til 63. Antall rette var 100 prosent begge ganger (4/4 og 8/8). Antall feil pa diktaten er
gatt ned fra 5 til 2. Pa Ordkjedetesten har han gkt fra 12 til 21 rette, og staninegruppe 5 til 6.
Dette harmonerer med leseobservasjonene, og viser at han ikke har gjort sa store framskritt.
Det kan ut fra dette se ut til at skareklasse 6 ikke ngdvendigvis indikerer ortografisk niva.

Elev 13 er oppe pa et ortografisk niva. Pa Carlsten har han gkt lesetempoet fra 34 til 120 ord
per minutt. Begge gangene fikk han 100 prosent pa forstaelse. Antall feil pa diktaten er redu-
sert fra 9 til 0. P& Ordkjedetesten har han avansert fra 10 til 21 poeng og stanineklasse 4 til 7.

Elev 14 er pa et klart ortografisk leseniva i juni. Det er store framskritt mht. leseflyt. Nglingen
fra november var delvis borte i april og er fullstendig borte nd. Tempo pa Carlsten gkte fra 65
til 121 ord per minutt. Han fikk 100 prosent pa forstaelsen begge ganger. Antall feil pa diktat-
en gikk ned fra 1 til 0. P4 Ordkjedetesten gikk han opp fra 14 til 26 poeng, og stanine 6 til 7.

Sammenheng mellom staninegrupper pa Ordkjedetesten og ortografisk fase

Elev 14 13 pa alfabetisk niva og i staninegruppe 6 i november. Elev 13 og 14 er klare
ortografiske lesere ut fra observasjon av leseatferd ved skoleslutt, og begge ligger i
staninegruppe 7 pa Ordkjedetesten. Elev 8, 15 og 18 er ogsa klare ortografiske lesere ut fra
observasjonene, men ligger i skaregruppe 6 pa Ordkjedetesten. Her ligger ogsa elev 12, som
ikke kan betegnes som ortografisk leser. Det kan, ut fra dette, se ut som om staninegruppe 7
ved slutten av tredjeklasse innebaerer et ortografisk leseniva, mens staninegruppe 6 bade kan
romme avanserte fullalfabetiske lesere og ortografiske lesere. Pa hgsten blir det annerledes,
fordi det skal mye mindre til & havne i en hgy skaregruppe da, ut fra hgstnormeringen.
Sammenlikningsgruppa er altsa jevngammel med forsgksklassen ved begge pravetidspunkt,
og for & gke sin stanineskare, ma man utvikle seg fortere enn det som er en forventet
utviklingstakt i forhold til normeringsgruppa. Dette har skjedd hos 10 av de til na 14 omtalte
leserne, i tillegg til tre av de fem ortografiske leserne fra november. Det kan ogsa hende at de
to leserne som utfarte testen feil, i virkeligheten kan ha avansert noe pa skalaen.

Utviklingen i den ortografiske gruppa

Elevene i den ortografiske gruppa fikk seerskilte ekstraoppgaver, dvs. oppgaver fra Fokus E
og F, bayningsoppgaver til substantiver og verb i sangtekstene, tekstskapingsoppgaver knyttet
til sangillustrasjonene og diktreparasjonsoppgaver tidlig i tiltaksperioden. Det er imidlertid
vanskelig @ male i hvilken grad de har bedret seg pa disse ulike omradene. Man kan heller
ikke si noe sikkert om kausale forhold. Men pa leseramse 5, som sjekker regelstyrte og
uvanlige skrivemater for bokstavlgse lyder, og blant annet bakgomlyder med stum d, var det
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en tydelig bedring hos elev 16 etter tiltak. | oktober leste han 10 ord feil og 6 ord som
godkjennes, men som ikke falger uttalen i omradet. I juni leste han 3 feil og 2 ord som
godkjennes (yn i egn, og nord-spissen). I tillegg leste han mer flytende og mindre ungyaktig,
0g sju sekunder raskere i juni.

Hos de andre ortografiske leserne var det ikke sa tydelig framgang a spore pa leseramse 5. En
skal ogsa merke seg at elev 15 og 19 var relativt umotiverte i starten, fordi de mente de kunne
alt fra for. De kunne sikkert utviklet seg bedre enn de gjorde. Elev 17 endte opp som den
raskeste leseren pa Ordkjedetesten, noe en delvis tilskriver en tilsynelatende tilstand av flyt
(Csikszentmihalyi, 1990) under sangtekstpuslingen. I tillegg leste han mye. Elev 18 viste stor
framgang pa leseramse 6, som gir en pekepinn om grad av ortografisk lesing. Han gjorde bare
fem feil i november, men brukte 21 sekunder mer pa lesingen. Elev 15 avanserte pa samme
oppgave fra 6 til 2 feil, men leste raskt begge ganger. Elev 17 brukte derimot 7 sekunder mer
og leste 2 feil mer i juni. Men han tok seg alltid veldig god tid under hgytlesningen av
ordramser. Elev 16 gjorde 10 feil i november og 5 i juni, men leste like fort.

Pa Carlsten leseprave gkte alle lesehastigheten voldsomt, fra 31-120, 47-120, 63-120, 63-250
0g 63-250 ord per minutt. P4 Ordkjedetesten gkte fire barn poengsummen fra 13-22, 17-27,
20-40 og 25-33. En elev, nr. 18, gikk tilbake et poeng. Elev 17 leste dobbelt s& fort som sist,
og ble raskest av alle, sa det bedagelige haytlesningstempoet viser seg ikke her. Nar det
gjelder stanineskarer, havnet den mest umotiverte og én til i skaregruppe 6. Dermed var de
forbigatt av de to flinkeste alfabetiske leserne, og skaret likt som to av de svakere leserne fra
november. De andre tre ortografiske leserne fordelte seg pa stanineklasse 7, 8 og 9. Dette
inneberer at én elev har gatt ned en klasse, én elev ble vaerende i samme klasse, to elever gkte
med en skareklasse, og den iherdigste eleven gikk opp to skareklasser med 40 poeng.
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Vedlegg 9: Leselaeringshus

At Brubs v Sordekart, bgreukart, UD L-skjuma, og stikord.

Jaket
Bruky regler- om 4fum
og vikarierende
L/W dokstaur og kort vokal
Jest, ribtip vokallergde
T e s
dest symbotens for
2”0/04/'(/ bokshaudse, lyder
Dra, sammen alle
/. 4; i‘-: bokstaurtydere #ib ord
PR
oy Sad o aymbot
gmnnnw e dobidai

Leselaeringshuset anskueliggjer hvilke komponenter som ma bygges gjennom opplearing og
trening. @rnen symboliserer at nar grunnmur, alle etasjer og taket med laeringsstrategier og
gode lesestrategier er bygd, da kan man sveve hgyt og oppdage masse nyttig med sitt skarpe
grneblikk.
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Bruke regler Oversikt over

L/ y for dobbel alle stumme
‘ og forenklet bokstaver og

konsonant deres bruk

Vokallengdebevissthet
3 0 Lese vokal foran dobbel
. W/& konsonant kort, skifte vokal-
lengde néar det stopper opp

Lagre hovedsymbolene for

2 : aipfcdlim
. Lagre alternative symboler

forpcfidinmauei

Skille

dbp
ae gk

yugae

Skaffer oversikt via

overskrifter grafer bildetekst ingresser
.Ta)é()f Bruker leeringsredskaper som
tankekart begrepskart V@L-skjema stikkord visualisering

Bruke regler
for kort og
lang alo/ze-
lyd med vikar

Automatisere lesingen
av forstavelser, endelser
og masse hele ord

Uttale ¢

Dra

| sammen
etter: rs

| tdpbkg

Dra sammen olle

okstatydere, 4t ord

Torsti rinsinnet
OMMO?AW
funne bokstavere

Elevens personlige leselaringshus har svarte huller som symboliserer leeringsbehov. Huset
kan fungere som utgangspunkt for samtale med eleven om hans laeringsbehov og leeringsmal.
Som man ser av denne konkrete elevens hus, har det gatt an a bygge deler av etasjene pa tross
av en ufullstendig grunnmur. Men i samtalen blir det viktig a formidle tro pa at denne
grunnmuren, sa vel som huller i de neste etasjene, kan tettes gjennom elevens arbeid. Eleven
kan fa nytt mot og retning pa arbeidet nar han ser at mye allerede er leert, og at manglene i
ferdigheter er konkrete og mulige a bedre pa. Etter en tids systematisk arbeid kan en sa
bearbeide huset og sammenlikne far og etter: «Se! Na er hele grunnmuren pa plass! Du kan
alle bokstavene og leser dem automatisk, det kunne du ikke far! Na skal vi arbeide videre med
de bokstavlgse lydene, sa du leerer alle skriftsymbolene!»
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Vedlegg 10: Tabell over C-klassens avkoding av markerte bokstaver, 1. klasse

De hgyfrekvente ordene som har fulgt dem lenge, og, er, med, kan naturligvis na vere lagret
som helord i minnet. Ord med j- og d-lyd er imidlertid presentert sist i progresjonen, og disse
er ikke automatisert hos alle. Ordene de og jeg volder starst problem, siden feit E vanligvis har
representert &-lyd, og siden D og J nettopp er lert. Differensiering mellom feite E-er har veert
for lite vektlagt i undervisningen. Barna har fatt inn at feit 0 er a-lyd, og at feit E er &-lyd. De
blir derfor forvirret nar feite E-er plutselig kan sta for en i-lyd (de). Forvirringen smittet i noen
tilfeller over pa lesingen av @&-lyds-ord. Dessuten har ikke alle blitt bevisste nok pa diftongen
El med sine to bokstavgrupper. Fra denne undersgkelsen trekkes den konklusjonen at
bokstavgrupper heretter bar markeres med innramming, slik det er gjort i stavelsesdelings- og
pusleoppgavene i Fokus A. Dermed blir feit skrift forbeholdt vikarer, som o for /a/, € for /ee/
eller /i/, u for /o/ og S for sj-lyd.

783 ord, 178 Elev 1-9 har samme nummer som 1 diktaten1 2. ki, elev 10-11 sluttet etter
markeringer 1 Il Ytterligere tre elever var sluttet i mars og er ikke med 1 utvalget.
Max | E1 | E2y | E3 E4 | E5: | E6 | E7T4| E8 | E93| E10 | E115
alydi0G 34| 34 34 34 34 34 34 34 34 34 34 34
ee-lyd i ER 17 17 9 17 17 17 17 17 16 16 17 13
ee-lyd i HER 2 2 2 2 2 2 2 2 2 0 2 0
i-lyd i DE 9 8 9 9 9 6 9 9 2 6 6 3
ee-lyd i DER 2 2 2 2 2 0 1 2 2 1 2 1
ei-dift. i EG 40| 40 40 40 40 36 40 31 26 32 39 22
ei-dift. i El 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2
StumgiOG 34| 34 0 34 34 34 34 34 34 34 34 29
Stumd i MED 12 12 10 12 12 12 12 12 12 11 12 11
Stumdi NED 1 | 1 0 1 1 1 1 1 1 1
Stum tiDET 7 7 5 6 7 7 7 7 7 6 3 4
Subst-ET 18| 18 18 18 18 18 18 17 18 18 18 15
Sum vikar 106 | 105 | 106 | 105| 106 97| 105 96 79 77 102 60
Sum stum 7| 2] 34] 70| M| M| 1| M| 1| e 68 60
Tidsbruk i minutter 10 34 28 18 34 32 40 59 36 43 86
Fotnoter:

1: Eleven uttaler G-en i ordet 0G. Dette er ikke sa underlig, siden han har lzrt a lese far han
mgtte slike markeringer, sann at markeringssystemet muligens ikke statter ham i lesingen, i
alle fall ikke mht. hgyfrekvente ord. Likevel er han oppmerksom pa markeringssystemet, for
han spar hvorfor det ikke er strek under G i EG.

2: Ord som vanligvis er markert med stum D, men som kan uttales pa begge mater, er ikke
markert i D-historien. Det er derfor interessant at eleven leser ordet ned uten d, men sa fayer
til d etter et lite opprom. Antagelig forventet han markering, men oppdaget at det ikke var
strek der. Til sammenlikning forekommer det i tre tilfeller at elever leser ordet ned i denne
historien uten & uttale d-en. Dette kan tyde pa at ordet er kodet som ortografisk identitet, uten
d-uttalen (og D har veert markert nesten hele aret, fordi D er tredje siste bokstav i
progresjonen.)

3: Elev 9 hoppet over et avsnitt i v-historien, sa det er mulig han kunne fatt flere poeng. Dette
veies sannsynligvis opp av at D-historien ble lest i august, fordi vi ikke rakk dette far ferien.
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Sammenlikner vi tidsbruk, leste han D-historien i august 6 minutter raskere enn G-historien i
juni. Dette viser at han hadde fatt opp lesetempoet en god del i lgpet av sommeren.

4: Eleven bedret leseferdighetene i lgpet av disse leseobservasjonene. Det merket og
kommenterte jeg der og da. Sammenlikning av tidsbruk viser at han leste D-historien 3
minutter fortere enn den like lange G-historien, som han leste ferst. Han var veldig begeistret
over a hgre at han hadde satt ny rekord!

5: Eleven er svak, bade mht. lesing og norsk talesprak, dessuten oppmerksomhet. Han tilegnet
seg norsk talesprak parallelt med leseoppleeringen, og reiste tilbake til hjemlandet etter
farsteklasse. Ingen hjemme snakket norsk. Vissheten om at han skulle tilbake igjen, gjorde at
leereren sa gjennom fingrene med en del norskrelaterte leseproblemer. Eleven har imidlertid
leert seg & dra lyder sammen til ord og drar bedre sammen enn elev 8. Grunnen til den mye
seinere lesingen er antagelig relatert til begrenset ordforrad og distraherbarhet. Eleven falt ofte
ut av oppgaven. Han forveksler bare enkelte norske vokaler, som 0 og Y. Pa slutten av den
lange lesegkta, som var delt i fire, utbrgt han begeistret: «Jeg synes det er veldig gay a lese!
Dette ser gay ut!»

Vedlegg 11: Resultatet av klassediktaten, C-klassen i 2. kl., kap. 5.1.7

Barna ble diktert rundt 100 ord to ganger, og rundt 20 ord to ganger. Dette er en stor
utfordring og konsentrasjonsprgve. Det er mulig at antall riktige svar ville gkt dersom man
hadde fordelt praven pa flere ganger. De dikterte ordene er ordnet etter fenomen i tabellen,
men ble ikke diktert i denne rekkefalgen. Plusstegn betyr at aktuelt malgrafem ble notert
riktig. Bare mht. usedvanlig/ morfologisk skrivemate er det gitt poeng for helordsnotasjon.
Har elevene notert bokstavgruppa rett, far de poeng for dette, uansett om andre orddeler ble
notert feil. Har de notert den stumme bokstaven, far de poeng for det. Ord som inneholder to
ikke-fonetiske fenomener, er plassert begge steder. Ord med to stumme bokstaver er plassert
to ganger under samme overskrift, og barnas notasjon av hver stum bokstav ble vurdert. Ord
med bokstavgrupper, stumme bokstaver og vikarbokstaver er ordnet systematisk etter
skrivemate. Dette gir en bedre oversikt over hvilke fenomener som har voldt sterst problem.
Barna er ordnet etter resultatet pa den obligatoriske lesepraven i april i farsteklasse, med de
flinkeste til venstre. Stor enkeltbokstav i kommentarene signaliserer bokstav/bokstavnavn.

Mht. fonetisk staving: Alle elevene er i stand til & analysere ord i enkeltlyder og notere dette
ned i riktig rekkefglge. Noen barn speilvender enkelte bokstaver, og noen kan forveksle
bokstaver, som @ og A. Utelatelse eller omkasting av bokstaver fins ogsa i noen ord. Ellers
forekommer det her overgeneralisering av fenomener som a-lyd med 0, dobbel konsonant
etter kort vokal, og tilfgyelse av stum D eller E. Ett barn har ogsa misforstatt dobbel
konsonant-regelen og noterer dobbel vokal isteden. Dette skjedde ogsa pa noen av de andre
ordene, blant annet pa intervjudiktaten. Slike fenomener er normale i overgangen fra et
stadium til et annet, og som vi ser, gjer en av de beste leserne flest feil, fordi han er begynt a
vurdere rettskriving og ikke bare skriver fonetisk (jf. Bryant, Deacon & Nunes, 2006, med et
avsnitt kalt «Learning to spell worse»).

usedvanlig/ | Flev 1 Flev 2 Elev 3 Elev 4 Flev 5 Elev 6 Elev 7 Flev 8 Elev 9
morfologisk

annen Y4 anen Y4 anen Y5 anen + aen anet + aen anet
annet + V= anet anent Y2 annnet aant annt anent aent +
imorgenl |+ + + + + imolhn + 1 marein +
imorgen2 |+ + + + + imohn + + +

valgt + + + + + vallt + valkt +

lagt + lakt + + lakt lalkt lakt lakt lalkt

sagt + salt sakt + salt sakt salt salt sakt

7 6 =286% 4=57% 44:=04% | 6':=93% | 3=43% 0=0% 4=57% |1=14% [4=57%
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Mht. usedvanlige ord: De fleste barna viser at de har kodet den merkelige skrivematen for
annen/annet, i alle fall delvis. Alle har med en E i annen, sju elever har det ogsa i annet.
Ordene har blitt forklart i farste og andre klasse i Fokus-heftene, og barna rapporterer at en
leerer i andreklasse har snakket om det. Det som antagelig er vanskelig & kode, er at det skal
vaere dobbel N, siden man bare sier én lyd nar man uttaler ordet slik det skrives. Overraskende
mange klarte ordet i morgen, diktert som i «ma-an». De fleste klarer ordet valgt, og det henger
sannsynligvis sammen med at de forbinder det med ordet valg. At barn skal forbinde ordet
lagt og sagt med legge og sige, er derimot usannsynlig, og disse har de farreste klart. Seerlig
sagt, som kommer av en gammel uttaleform, sige, volder problemer for de fleste. De to
analytisk sterkeste leserne har imidlertid klart det.

Bokstavgrupper:
ei'eg Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 Elev 5 Elev 6 Elev 7 Elev 8 Elev 9
jeg + + + +r + + + + +
seg + + + + + + + + +
deg + + + + + + + + +
meg + + + + + + + + +
nei + + + + + + + + +
arbeidet + + + + + + + + +
veien + + + + + + veggen + +
vei'veg + + + + + + + + +
ng
mange + + + + + + + + +
ingen + + + + +* + + + +
gang + + + + + + + + +
langt + + + + + Ingnt lankt lankt lankt
omlring + + + + + + omlbaink + +
unge + + + + + + + + +
lenge + + + + + + + + +
ganger + + + + + + + + +
ting + + + + + + + + +
lenger + + + + + + + + +
lang + + + + +* + + + +
mening + + + + nnenig + + + +
t/kt Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 Elev 5 Elev 6 Elev 7 Elev 8 Elev 9
VLt + + + VRl + vert + + +
stort + + + + + + + + +
forteller + + + + - foteler + + +
kort + + + + + + + + +
gjort + + + + + jot + + +
klart + + klar + + + + + +
hvert + + + + + + + + +
vart + + + + + + + + +
bort + + + + + + + + +
fortzatt 2 + + fotzat + + fotzat + forsat forsat
sterl-_ct 3 + st@rt stert st®rt stert stert stert stert stert
m
barn + + + + + + + + +
gjerne + + + + + jene + + +
s
forste + + + + + forste + + +
norsk + + + nostlk + + + nesk +
forrst + + + + + + + forst +
spersmal + sipesimél | + + + spesmol + + +
ellers + elers; + + + eles + + +
starste + + + + + + + + +
tirsdag + + + + + tisdag + + +
torsdag + + + + + tosdag + + +
sparsmélet + + + + + spesmiale | + spesmale | +
rl
serlig g + + selig s®lig + zeli selig sElig selig
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Bokstavgrupper:
rd Flev1 Flev 2 I| Flev 3 Flev 4 Flev 5 Flev & Flev 7 Flev 8 Flev 0
fordi + + + + + fodi + - +
hvordan + + + + + hvodan + + +
burde + + bule + + + + + +
lol‘dag + + + + + + + + +
skj
kanskje s kansje kansje kanse kankse kanse kanse kansje kanse kanse
forskjellige ¢ | forselige |+ forselige sorsehe forselige + forselige forselie vorskelige
forslag 7 + + + + + foslag + + +
kjent + + skent sent sent gjent sent sjent
ay + + + + + + + + +
S + + soul + SOV sou sSov sEV SOV
Igare + + sore + sore sore gjore sore SjoTeV
hat + hay hay + + + + hay hay
Igale + sjole sole + sole sole sjole sole sjole
Jfarlig + + falic falig fali fali + falig +
taid + + tou + tov + tov tev tov
hay + + + hoi hot + + + +
mai + + may + + + + may may
perle + + + + + pele + pele pele
Igape + + sope + skore sjope + skope sjope
paise + + pavse + povse + puse pEvse povse
frata + + + kaja kaya kaya kaya + kaya
64 62=97% | S7=80% |46= T1% [54=84% |48=T75% [38=59% |49=77% |43=67% |46= T1%

Fotnoter til tabellene med bokstavgrupper:

1: Ordet langt volder problemer pga. t-lyden som kommer etter i (ng-lyden), og som gjer at
overgangen mellom disse to lydene kan hgres ut som en /k/.

2: Ordet fortsatt er problematisk fordi det blir rt-lyd med etterfalgende /7 (rs/sj-lyd). To av
barna har bare registrert RS og hoppet over T, mens andre bare har notert TS, og hoppet over R.

3: Alle barna har fatt med seg /t/ (rt-lyden) i ordet sterkt og notert den slik den vanligvis
noteres. De er imidlertid ikke morfologisk bevisste, og tenker derfor ikke pa at ordet kommer
av sterk, og derfor skal ha med en stum K.

4: Serlig er det eneste hgyfrekvente ordet med RL, og 6 av 10 barn er ikke bevisste pa denne
kombinasjonen som representant for I-lyden.

5: Det forundrer at ordet kanskje volder sa store problemer, og sarlig nar ingen har skrevet
RN, som er symbolet for den lyden (/n/) vi sier nar N kommer foran /f/ (skj-lyden). Man skulle
tro at bokstavgruppa skJ er en av de farste barna ma bli klar over, nar de tilegner seg
bokstavgruppekunnskap gjennom leseerfaring, slik disse barna i stor grad har gjort. Men pa
framvisning av bokstavgrupper var SJ mye bedre kodet enn SkJ.

Det er mulig at leerere og foreldre har forklart noen av fenomenene for barna, men bare EI/EG
har veert systematisk trent inn i Fokus A. Lesebgkene barna har benyttet, har imidlertid
bokstavgrupper med i historiene etter at alle bokstaver er lart, sa selv om det kanskje ikke er
undervist direkte, er slike fenomener systematisert, i alle fall i Skjelfjords bok. Det hgres ikke
ut som klassen har benyttet Skjelfjords lesebok, da lesestykkene var for enkle for de fleste.
Klassen er heller ikke ferdig med selve bokstavprogresjonen ved prevetidspunktet i mars.

6: De fleste barna har skrevet RS i forskjellige, og dette er et naturlig valg, siden sveert mange
ord, ikke minst med forstavelsen for, har RS.

7: For a skrive forslag riktig, trenger barna a vere i besittelse av bade grafem—fonem-
kunnskap, her mht. at /[/ (sj-lyd) foran /I/ skrives S, og morfemkunnskap, her angaende
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forstavelsen for, som skrives likt selv om R-en blir stum. Av tabellen kommer det ikke fram
om elevene viste morfologisk kunnskap angaende forstavelsen, men elev 5 skrev farslag, og
elev 6 hoppet altsa over R-en. De gvrige noterte hele ordet rett.

Mht. bokstavgrupper: Disse barna har ikke begynt & manipulere bokstavgrupper. Det er heller
ikke benyttet ord med bokstavgrupper i farsteklasse, bortsett fra E/EG. Den hgye prosenten
riktig staving av bokstavgrupper indikerer at barna har hatt mye leseerfaring med vanlig
litteratur, og at de har oppdaget manstre i skriftspraket. De har ogsa blitt undervist om en del
fenomener. Serlig elev 5 har mottatt slik trening i spesialundervisningen. Det faktum at de
klarer sa mange bokstavgrupper, men at bare 2-3 klarer KJ, skulle antyde at artikulasjonen, og
ikke bare bokstavrekkefalgen, spiller en rolle i kodingen av komplekse ord.

| ndveerende farsteklasse, D-klassen, var det til ssmmenlikning mange barn som kunne gi
eksempler pa ord med n (ng-lyd), og som visste hovedsymbolet NG. Ogsa andre bokstavlgse
lyders symboler var flere bevisste pa, blant andre SJ.

Det er laget egne hefter om diftongene, som B-klassen benyttet pa slutten av farsteklasse.
Disse heftene ble imidlertid utelatt i C-klassen. Dermed er elevene na snart ferdig med to
bokstavprogresjoner uten & ha blitt systematisk opplert i diftongene. Dette bar ikke gjenta seg
under videre bruk av Fokus.

Vi kan sla fast at barn som leser mye, tilegner seg en god del ordkunnskap uten at komplekse
grafemer er undervist direkte. Men dette ser ut til & veere knyttet til magter med det enkelte
ordet. Det ser ikke ut til at de har generalisert bokstavgruppene som symbol for enkeltlyder i
sa stor grad. Dette kan vi slutte av forskjellen mellom de farste og de siste ordene i tabellen.
De siste ordene, i kursiv, er ikke hentet fra hgyfrekventlista. De er tatt med for a supplere der
det var fa ord med aktuell bokstavgruppe blant de hgyfrekvente ordene. Langt flere barn sliter
med disse ordene enn de hgyfrekvente. Dette kan bade komme av at ordene ikke er frekvente,
0g at selve bokstavgruppene er avkodet feerre ganger fordi de sjelden eller aldri forekommer i
hayfrekvente ord. Man kan dermed slutte at mange av barna, pa tross av gode lese- og
staveferdigheter, trenger eksplisitt opplaering og bevisstgjering mht. bokstavgrupper og deres
lyder, med tanke pd staving. De trenger deretter & lzere i hvilke situasjoner lydene skrives
annerledes, for eksempel bare med én av bokstavene i gruppa, som N eller G som symbol for

n (ng-lyden).
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Vikarbokstaver:

Langzm/E | Flev1 | Elev2 |Elev3 Elev4d [Elev5 Elev6 [Elev7 Elev 8 Elev 9
er + + + + + + + + +
detr + + + + + + + + +
her + + + + heer + + + +
hver + + + + + + + VEL +
gierne + + + + + + + + +
petle + + + + + + + + +
Kot m/E

(av der, lang)

derfior + + + + deerfor + + + +
hvert (av wert + + vt + + + + +
hver, lang)

sterkt stert stErt + stz + + + + +
verden + + + vaErden + + + + +
dertned + + + + + + + + +
Tmed 5

foran L

slik + sjlik + + + + + + +
slike + sjlike + + + + + + +
shtt + ajhatt + + + + + + ajhat
n m/Y foran

K

enkelte + + + + + egelie + + +

G for J

gilk + + jik + jikde jik + jik jikde
gi + + i + +* i + i jit
g + + i + + i + gir i
gitt + + jit + jit jit + jit jit
Olydm/ U

forang

unge + onge onge + onge * onge ofge ofge onge
0l S0=02% | 55=00% |[57=03% |58=05% |51=584% |47="77% |58=05% [49=2380% |55=00%

1: ver til slutt i forsteklasse, sa dermed har ikke barna mgtt ordet over eller forstavelsen over i
Fokus det farste aret. Derimot er V farst i andreklasse, men disse ordene har ikke alle greid.
Ville det ha hjulpet & kjenne regelen om lang &-lyd med o foran v og G?

Stumme bokstaver:

sturm Elev1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 Elev 5 Elev 6 Elev 7 Elev § Elev 0
stur g

og + + + + + + + + +

ngsd + + 05 + + asga + oksd 050g
falge + falle + flle fale fele forle fale +
mulig + + + + mali rali + i +
sErlig + + + + sErli + + + +
samtidig + + + + + samdidi sarntidi sarntidi sarmtidi
forskgellioe | + forskjellie | + + + foselie + forselie +
vanskelio + + + + + vanskeli + + +
riltig + + rikti + + rilti + + rilcti
wildig + + wikti + + wildti + + wiledid
tidligere + tidlige tiligere + tiligere tilere + tilire tiligere
nermlig + + + - + nernli + nermeli nemli
12 stum g 12 9 8 10 5 2 10 5 i
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Stumme bokstaver:

stur d Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 Elev 5 Elev 6 Elev 7 Elev 8 Elev 9
med + me + + + me + me me
ved Ve Ve + + + + hve VE WE

ned + + + + + + + ne tre

tid + + t1 + + + + t1 +

land + + + + + + + lan +
landet + lanet + + lane lande + lane +

oodt + got + + got + + oit ant
under + + + + + [Eialeg + + +
forhold + + + + fahal forolt + for ril lzorhat
aod + + + + + + + + og
tida + tia tia + tia tia + tia tia
gode + goe + + + gaoe goe goe goe
holdt + holt + + holt holt halt holt holt
rundt + it + + it runt + ront runt
holde + holle hole + + hole + + hole
gjorde + jore jore + jore jore + jore joret
dermed + + derme + derme derme + derme derme
sted + + + + + + + ate +
alltid + alltig altig + alti + + + alti
orid + + + + + + + + +
holder + + holer + holer + + + +
tidligere + tidlige tiligere + tiligere tilere + tilire tiligere
arbeidet + arbeiet + + + + + + arheide
1 stand + + island + + istan istang 1 stan istan
ojelder + jeller jeler jelder ** gj eler + gjeler jelger jeler
25 sum 24 11 15 24 13 12 20 7 7
stum £ Elevi | Elev2 [Elev3 | Elevd |Elevs |Elevé6 [Elev? [Elev8 |Elevd
Aret + + Are + + + orde Are oret
landet + + + + lane + + lane +
arbeidet + arbeiet + + + arbeide + + atbeide
spersmalet | + + spersmole | spersméle | spersmole | spesméle | + spesmale | spersméile
lopet + + + + lope lope + lope +

3 sum 5 4 3 4 2 2 4 1 2

stum b +j

hielp + + jelp + *F jelp + + jelp jelp
hiem + jetm jetm + ** JEMm hem + jem jemb

2 sum 2 1 ] 2 0 1 2 0 0

stum b +v

hvor + + + Vor wor + + VOr For
hwa + + + + + wa + wa va
hwis + + + vig Vig vig + vig vig
hwer + + VEr VEr VEr VEr ki VEL wer
hwert + + vert vELt wetrt vert wert wert vert
hvordan + + vordan vordan wordan + + vordan vordan
& sum 5 & E 1 1 2 4 0 0
spasielle

sterket + steert stert staErt stert + stert stert stert
verden + + + varden + verdn + + +

liten + + + + + + + litan +
forskiellige | + + + + + fozelie + + +

U 4 3 3 2 3 2 3 2 3

St V

selw + + + + + + + sel el

1 1 1 1 1 1 1 1 0 0

63 62=98% |36=57% [34=54% |46=T3% |[28=44% [24=38% |51=81% [18=129% |18=29%

Mht. stumme bokstaver:

Nar vi sammenlikner de ulike stumme bokstavene, ser vi falgende forhold:
Sju elever Klarer stum V i selv. Dette er det eneste hgyfrekvente ordet med stum v, men til

gjengjeld blir det presentert allerede i hefte 4 i forsteklasse. At de fleste klarer dette ordet, kan
tyde pa at understrekningen ikke hindrer kodingen. Stumme V-er fins jo bare i noen fa ord i




143

det hele tatt, og kan derfor lett overses. HJ og GJ har nesten ikke veert i Fokus, pga. at J er sist i
begge progresjoner.

Elev 2 gjer det svakt mht. stumme D-er, mens stumme G-er utenom j-lyden, og stumme T-er i
intetkjgnnsord, gar bra. Hva det kan komme av at stumme D-er er sarlig vanskelig for denne
eleven, er vanskelig a si. Men det er usannsynlig at det er markeringene som har hindret
utviklingen, siden eleven var en god leser fagr skolestart.

Elev 2 klarer darligst stum G foran J, med 13 prosent. Dette er underlig nar vi tenker pa at han
leste godt for skolestart, og at sdpass mange hgyfrekvente ord har denne skrivematen.
Understrekninger i Fokus kan ikke ha forstyrret utviklingen, siden J er sist i hver progresjon.
Det innebeerer at de bare har hatt ett Fokus med J-ord i farsteklasse og ingen i andre. Han
klarer ett av to ord med H foran J. Derimot har han god oversikt over v-lyden med stum H, i
motsetning til de fleste i utvalget. Dette fenomenet dukker opp i nest siste hefte i farsteklasse,
som ekstrafokus til slutt. Det forekommer ikke i noen lesestykker. De fleste barna har altsa
lest masse utenom Fokus far denne markeringen dukket opp. Flere var med pa et
leseormprosjekt og leste mange bgker. v er farste bokstav i andreklasseprogresjonen, og de
hayfrekvente Hv-ordene, med unntak av ord med bokstavgrupper, er benyttet i
ordramser/rimramser i V/R/S/IIE/M/O/&INHIT/D-heftene. Hv-ord benyttes i lesestykkene i E/M/K-
heftene. Hv-ord presenteres stort sett bare i ordramser, og dette kan muligens veere for lite. |
farsteklasse ble ikke ordramsene benyttet til repetert lesing. Barna leste stort sett ordene én
gang pa egenhand, viste det seg i intervjuet i etterkant. Dersom markering av stumme
bokstaver hindrer koding, skulle en vente at mer frekvente markeringer ville fart til svakest
resultater. Men det er det motsatte som er tilfelle: Stumme D-er, G-er og T-er, som er hyppigst
benyttet og markert, er kodet best i gjennomsnitt. Stum H og G foran v eller J er darligst kodet,
selv om 16 hgyfrekvente ord har disse gruppene, og barna derfor har mgtt dem hyppig i
umarkerte ord i vanlige tekster. Ut fra dette tyder undersgkelsen pa at det heller kan ha veert
en fordel istedenfor en ulempe for avansert staving med markeringer av stumme bokstaver.
Dette er pa tross av at stumme bokstaver er kodet darligere enn vikarbokstaver. Nar det
gjelder vikarbokstaver, er det helt klart at markeringssystemet ikke kan ha vert en ulempe for
kodingen.

Elev 3, som har lert 3 lese via Fokus, bekrefter ogsa den nyvunne antagelsen om at
markeringene ikke er til hinder, i og med at han skarer rundt 60 % pa hver av de hgyest
frekvente markeringene. Elev 5 skarer ogsa hgyest pa disse tre fenomenene, men er noe
svakere enn elev 1-4. Elev 6, som har sprakvansker, har 38 prosent i gjennomsnitt. Han viser
et annet manster enn de foregaende elevene ved at han klarer s& fa ord med stum G. Hva dette
kommer av, er usikkert. Kan det ha noe med at han ikke har klart & si g/?

Elev 4, som ikke leste far skolestart, klarer ogsa darlig GJ-ord. Dette kan ikke skyldes Fokus-
heftene. Stum T gir full pot, og slike ord er benyttet med markering i heftene hele veien fra
hefte 7 (heftene 7, 8, 13, 15-24 i farsteklasse). | T/H/B/K/G/D/V-heftene er det ei ordramse med
stum T-ord, ogsa. T-ene er understreket, slik at barna kan se bort fra disse. 5 av 9 elever skarer
mellom 60 og 100 prosent pa dette fenomenet, bare ett barn skarer under 40 prosent. Dette
tyder pa at markeringene heller farer til bevisstgjgring istedenfor a hindre avansert
stavekoding, slik Bratens teori kunne tyde pa.

Elev 7 er den enkelteleven som var ventet a gi best svar pa spgrsmalet om markeringer i
tekstene hindrer staveutviklingen, siden han var svak i utgangspunktet og leste lite utenom
leseheftene det meste av farsteklasse. Han har dermed ikke matt umarkerte, ikke-fonetiske
ord i serlig grad far han mgtte dem som markerte ord i Fokus. Dersom det stemmer, slik
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Braten foreslar, at barn ma lese ord med samme fenomen flere ganger far man underviser om
fenomenet, og at barn ma si ordene slik de staves for a laere stavematen, skulle denne eleven
forventes a stave darlig. Som vi ser av tabellen, er det motsatte tilfelle. Bortsett fra den ene av
de to som leste far skolestart, er han den dyktigste staveren i mars i andreklasse. Skepsisen til
markeringssystemet mht. staveutvikling kan ut fra dette funnet se ut til a veere ubegrunnet.
Det er heller grunn til & sparre om ikke markeringssystemet har vert en stette i staveutviklin-
gen. Hvordan dette kan ha seg, er ikke sa lett & svare pa. Hensikten var lesestatte, men ikke
for jeg leste Braten igjen, ble jeg bevisst pa at metoden kunne vise seg & ha slagsider, og jeg
bestemte meg for & undersgke saken ngye.

Nar det gjelder de to svakeste leserne, er det ikke ventet a finne svar pa spegrsmalet i data fra
disse. | og med at de opererer pa et relativt lavt leseniva, kan vi ikke forvente avansert
staving. Det er imidlertid interessant at stum G, og delvis stum T, som er frekvent i Fokus, blir
prestert best. Det er likevel litt underlig at elev 9 ikke klarer ett eneste ord med stum bokstav
foran v og J. Disse funnene er vanskelige a tolke. HV fins jo en del i Fokus, mens GJ/HJ bare
fins i ett hefte de har hatt. Nar ingen av disse skrivematene er bevisstgjort, kan det tyde pa at
eleven har en oppmerksomhetssvikt. Observasjonsdata fra farsteklasse peker ogsa i den
retningen. Eleven strevde mer enn noen andre med bokstavlearingen, men laereren syntes det
var vanskelig a forsta elevens problem, siden han presterte sa varierende. Braten foreslar at
darlig staveferdighet har ssmmenheng med darlig utviklede metakognitive og analytiske
ferdigheter eller svikt i oppmerksomhet. Det ser ut som eleven har en svakhet her. Pa den
annen side er alle disse elevene trent mer enn de fleste i analytisk koding, bade av begreper
knyttet til bokstavene, og av fonologi. Dette antas a styrke elevenes abstraksjonsevne og
oppmerksomhetsinnretning (Hansen, 2007). Nar eleven er kommet sapass kort i stave- og
leseutvikling (leser 21 ord per minutt pa Carlsten, som er svakest innen utvalget), er det
sannsynlig at han kunne trengt en mer systematisk og intensiv opplering og
bevissthetstrening.

Elev 8 ligger pa samme leseniva som elev 9. Eleven skarer best pa stum G, men klarer ogsa tre
av ordene med GJ. Dette ma skyldes at han har mgtt ordene i vanlige tekster og kodet disse.
Eleven ble diktert de siste 22 ordene med kort vokal alene, og klarte ingen doble.

Mht. den haye skaren pa de fire morfologiske fenomenene, er to av ordene svert enkle, med
stum E i ordene verden og liten pa gstnorsk. Dette er et morfologisk fenomen, og de fleste
klarer dette. Likedan klarer de fleste den stumme R-en i forskjellige. Det er sannsynlig at man
ogsa her opererer ut fra en morfologisk forstaelse av forstavelsen for som en enhet, pa tross av
at R-en blir stum pa gstnorsk. Det siste ordet, sterkt, er ogsa et morfologisk fenomen, med /{/-
uttale, og dermed stum K, men der ordet kommer av ordet sterk. Dette var det fa som greide.

Elev 1 skarer likt pa dobbel konsonant og stumme bokstaver, med 98 % rett pa begge. Dette
betyr at han er en sveert dyktig staver, og det ser her ut til at hans tidlige lesedebut og hans
gode staveferdigheter har en sammenheng. Ett av forslagene til Braten er at gode stavere har
bedre analytiske evner enn andre. Kan slike evner fare til en tidlig lesedebut, og medfglgende
god staving? Eller er det den tidlige lesedebuten som farer til sa gode analytiske evner?
Jamfgar Castro-Caldas og Reis (2003): «The knowledge of orthography is a revolution in the
brain”.
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Doble konsonanter:

dobb.kons. | Elev 1 Flev 2 Flev 3 Elev 4 Elev 5 Elev 6 Elev 7 Flev § Flev 2
ikke + + + + + + + ke +
kormmer + + + + kotner kotner + kotmner kormner
ikl + ik jik + jikk jike + jike il
el omn + + tmelotn mellomm | melom melotn melotn melotn tmelotn
ellers + elers glers + glers eles elers elers Elers
aitt + git jit + jit jit it jit jit
fortsatt + fortsat fotzat fortsat + fotzat fortsart forsat forsat
fullt fult fult fult fult fult fult fult fult fult
kotnne kome + + + kotne + + kotne kome
slutt + + shat + shat shat + shat silut
sitt + + sit + sit sit + it sit
alle + + + WENN + + ale alde +
Ef11 + + =1} + + Efl e EfL £f1
i + + in + + i il it in
lunne + + ke + une line ke lune ke
dette + + dete dettet dete + dete dete dete
hadde + haddet hade + hade hade hade hade hade
defne + + dene demirne dene dene dene dene dene
eller + + eler + eler eler eler eler eler
disse + + dise + dise dise dise dise dise
slanlle + + skale + skule skoale skoale skoale sloale
wille + + wile + wile vile vile wile wile
filde + + + + fik fik + fik fik
sarne + + same + same same same same same
blitt + blit blit + blit blit blit blit
grunn + + grun + grun krun grun grun grun
fatt + tat tat + tat tat tat fat tat
fatt + fot fat + fot fat fat fat fiot
rekke + + reke + reke reke reke reke reke
midtte + + mfte + - midte tnAte tnfte mite
efter + + eter + - eler ELEr ELEr eter
allerede + aleredet alerede alleredet alerede alerede alerede alerede alerede
litt + lit lit + lit lit + lit lit
zatt + + zat + zat zat + zat zat
ligger + + liger + liger liger liger liger liger
AT + friar TIAL + - + + AT AN
seft + 3= zet + zet zet zet 3= zet
heller + + heler + heler heler heler heler heler
wytt + + 1wyt + 1yt it + iyt 1yt
garnrnel + + garnel + garnel garnel garnel garmel gamel
starre + + stare stigre siare stare siare sigre stare
SANTINEL + SAER SAMEn + sarnen Sarnen + SANER SArEn
hatt + hat hat + + hat hat hat haten
hegge + + hege + bege bege bege hege hege
millioner + + rmilion er + tnilioner tmilion er tnilioner il joner | milijoner
finne + + fine + fine finee fine fine fine
gatt + got got + got gat gt got got
plass + + plas + + plas plas plas plas
mennesker | + menesker | menesker | + menesker | menesker | + menesker | menesker
korrnet + + + + looroet + + koornet kornet
50 43-06% [31-62% [4-8% [40-80% |7-14% [6-12% [12-24% [0-0% [2-4%

Mht. dobbel konsonant: Nar vi ser pa resultatet fra diktaten med dobbel konsonant-ord, blir
det tydelig at bokstaver som ikke uttales nar man skriver, er vanskelige a fa med seg. Dette
gjelder, i tillegg til stumme bokstaver, konsonant nummer to i dobbel konsonant. Det kan se
ut til at slike fenomener ma kodes med verbalisert tilleggsinformasjon i minnet, slik Braten
foreslar. Om ord med stumme bokstaver ville blitt kodet lettere dersom barna ikke fikk
lesestette i form av understrekninger, er vanskelig a si.

| samtalen med elev 8 etterpa viste det seg at han ikke var bevisst pa fenomenet dobbel
konsonant. Han visste ikke hva den doble konsonanten forteller oss, og han var heller ikke
seerlig bevisst pa kort vokal. Jeg underviste ham derfor noen minutter ved at vi gikk gjennom
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hvert av ordene han hadde skrevet. Han matte finne den korte vokalen og fortelle hvilken
konsonant som skulle dobles. Han fikk ogsa undervisning om det ene unntaket fra dobbel
konsonant-regelen, nemlig at dobbel konsonant faller bort foran ny konsonant. Denne regelen
klarte han ogsa a forholde seg til, og han forklarte hvorfor det ikke var dobbel konsonant i de
aktuelle ordene. Pa noen fa minutter ble eleven mye mer bevisst pa et viktig fenomen. Av
dette kan vi slutte at elevens naermeste utviklingssone er ganske stor, og at denne eleven vil
profittere pa hyppige minileksjoner, slike som Anmarkruds eksempellearere benyttet
(Anmarkrud, 2007, s. 228). Antagelig vil dette vaere mer effektivt enn plenumsgjennomgang.

Sammenlikning av andreklassingenes staveprestasjoner

La oss ta for oss den enkelte elevs staveprestasjoner og sammenlikne dem med hverandre og
med deres egne leseprestasjoner. Sammenholdt er resultatet pa hele diktaten slik:

Fenomener | Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 Elev 5 Elev 6 Elev 7 Elev 8 Elev 9

Antall: 273 | 259=9500 | 206=75% | 1815=66% | 230,5=84%0 | 161=59% | 142=52% | 202=T4% | 137=50% | 150=55%

Elev 1 og 2 var gode lesere far oppleeringen startet i farsteklasse. Dette betyr at vi antagelig
kan se bort fra at markeringssystemene i Fokus kan ha hindret disse barnas koding mht. avan-
sert staving. Elev 1 ble ogsa intervjuet og beskrev sin tankegang angaende halvparten av mal-
ordene. Inntrykket av en usedvanlig analytisk sterk elev ble bekreftet. Elev 2 ble ikke inter-
vjuet, men resultatene pa klassediktaten kan tyde pa at han ikke er like analytisk og bevisst
nar han staver, pa tross av at han leser raskest pa Carlsten leseprave, med 72 ord per minutt.
Elev 1 leser til sammenlikning 59 ord per minutt. Dette igjen kan antyde at Bratens andre
forslag til arsaker mht. ulikheter i avansert staving hos gode lesere, har mer for seg. Dette
gjelder barnas ulikheter mht. metakognitive og analytiske ferdigheter og strategibruk. Begge
elever liker skolearbeid svert godt, s& muligheten for at arsakene er av motivasjonell karakter,
er ikke til stede. Elev 2 uttrykte for den siste diktaten pa 23 ord (da enkelte hadde fatt mer enn
nok!) at han elsket a skrive. Det er naturligvis ogsa en mulighet for at elev 2 har gkonomisert
sa mye i lesing at det har gatt ut over staving, slik Braten foreslar (1996b; 1991a, s. 246-247).
Men andre forskere (Stanovich, Hgien, Ehri) mener & ha funnet at slik delvis prosessering
ikke finner sted under avansert lesing likevel (se fotnote kap. 3.6). Elev 2’s relativt svake
staving kan sannsynligvis ikke relateres til markeringene i Fokus fordi han ikke lzrte a lese
gjennom opplegget. Begge elever skaret full pot pa obligatorisk leseprave i farsteklasse.

Elev 3 og 4 er midt i andreklasse sveert dyktige lesere. Elev 3 leser 63 ord per minutt pa
Carlsten, mens elev 4 leser 48 ord per minutt. Sistnevnte har en tendens til & vaere sein i alt
han gjar. Men lesing av leseramser gikk raskere for ham enn for elev 3. Ingen av dem leste far
de begynte pa skolen, sa her kan det veere muligheter for at staveutviklingen er blitt pavirket
av markeringssystemet. Elev 4 klarte 30 av 32 bokstavgrupper pa leseramse 4. Han leste 33 av
34 hele ord riktig pa leseramse 5, og klarte 29 av 35 hele ord pa leseramse 6. Elev 4 klarte 30
av 32 bokstavgrupper pa leseramse 4. Han klarte 27 av 34 hele ord pa leseramse 5. Han klarte
28 av 35 hele ord pa leseramse 6. Dersom markeringen av stumme og vikarierende bokstaver
er en hindring for staveutviklingen, mens de statter leseutviklingen, ville en forvente en svak
diktatbesvarelse hos disse to elevene. Det viser seg slett ikke a veere tilfelle for elev 4, som
skarer nest hgyest pa staving. Elev 3 gjer det imidlertid ikke sa bra i forhold til sin gode
leseferdighet, med 66 prosent. Det er ikke mulig & si om arsaken er markeringssystemet eller
svakere analytiske ferdigheter. Men sammenlikning av intervjuene kan antyde at resultatene
har sammenheng med grad av analytisk evne. Mens en for alle de andre elevene matte
forklare ortografiske fenomener, forklarte elev 4 flere av disse spontant selv. Vi kan derfor
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anta at denne elevens hgye skare har ssmmenheng med analytiske evner, og at elev 3 viser
normale prestasjoner med sine 66 prosent.

Elev 5 oq 6 startet i farsteklasse med sarskilte hindringer for laering, men var relativt
fonembevisste. Mens elev 5 kan tenkes & fa problemer med staving pa grunn av en
sammensatt vanske og utfordringer mht. utholdenhet og oppmerksomhet, kan elev 6 tenkes a
bli hindret av sine vedvarende sprakvansker. Elevene klarte henholdsvis 75 og 76 av 80
oppgaver pa obligatorisk leseprave i farsteklasse. Elev 5 leste 30 av 32 bokstavgrupper pa
leseramse 4 som helheter (med retroflekser og ny for langt framme i munnen.) Leseramse 5
gav 27 av 34 helordspoeng. Pa leseramse 6 leste han 28 av 35 hele ord direkte.

Ser vi pa diktatene, er ikke ferdighetene alarmerende darlige, selv om elevene havner i
nederste halvdel av utvalget. Deres vansker tatt i betraktning, ma det veere grunn til
optimisme. Elev 5 er noe mer bevisst pa rettskrivingsfenomener enn elev 6. Eleven har ogsa
arbeidet systematisk med Fokus B lesestykker, som eneste elev i klassen. At han skarer sa
hgyt som 75 prosent pa bokstavgruppenotasjon, kan gi en pekepinn om at det a trene barna i
direkte avkoding av hele bokstavgrupper ikke skader staveutviklingen. Derimot skarer han
relativt svakt pa stumme bokstaver. Her kan man ikke umiddelbart se bort fra at markeringene
kan ha hindret systematisk koding. Det som ved farste gyesyn overrasker, er at han skarer sa
mye hgyere pa vikarbokstaver, som ogsa har vert gjenstand for systematisk markering. Men,
som hos de fleste, star det darligere til med dobbel konsonant-notasjon enn stumme bokstaver,
sa frykten for skadevirkninger av markeringene blir likevel ikke styrket av disse funnene.

Elev 6 gjorde det bra pa obligatorisk leseprave i april i fersteklasse. Han klarte 76 av 80
oppgaver og havnet ikke under kritisk grense pa noen oppgaver. Det viste seg at fokuset pa
artikulasjon hadde veert en stgtte for ham, ikke bare i lesetilegnelsen, men indirekte, via
lesing, mht. talesprak. Pa slutten av aret gjorde han bare noen stemt-ustemt-feil under
leseobservasjonene. Men dersom han ble gjort oppmerksom pa dette, kunne han rette det. |
andreklasse leser han 42 ord per minutt pa Carlsten. Han har fortsatt uttalevansker, og man
legger under intervjudiktaten seerlig merke til at han ikke kan uttale retroflekser og ¢ (kj-lyd).
Han klarer 42 prosent av disse ordene, ellers noterer han lydene slik han uttaler dem. Det er
sannsynlig at hans uttale forvansker muligheten til & kode ords skrivemate i langtidsminnet.
Men enkelte ord har han lest si mange ganger at han har kodet ordene riktig. Eleven klarer
52 % av alle fenomenene, noe som plasserer ham nest sist i utvalget. En interessant
observasjon var at elevens feilskrevne ord pa den ferste intervjudiktaten ble gjentatt pa den
andre en uke seinere. Na klarte han 11 av 13 hele ord korrekt. Jeg instruerte jo noe i etterkant
av farste diktat, og det er mulig at han leerte en del av dette. En annen forklaringsmulighet er
at han konsentrerte seg bedre andre gang.

Elev 7 var en av elevene med darligst utgangspunkt. Eleven viste svak fonembevissthet i
oktober, og strevde en del med lesetilegnelsen. Pa obligatorisk lesepragve i april klarte han seg
relativt godt, men han var likevel svakest pa talesymboltesten i juni. Han klarte oppgave 1-3
bra, men han hadde problemer med & notere en del talesymboler, og han klarte bare 59
prosent av rebusomkodingene, mens de andre klarte 95 til 100 prosent pa denne oppgaven.
Leseobservasjonene i juni viste at han var blant de svakeste leserne, men at han var i ferd med
a komme seg. Bare pa den ene timen han leste tre lesestykker, ble han bedre. Familien ble
oppfordret til a lese mye med ham gjennom ferien, og da hasten kom, var mye falt pa plass.

| desember skarer han i midtsjiktet pa Carlstens leseprgve, og han er i ferd med a ta igjen de
flinkeste leserne. Han gjar det svert bra pa denne lange diktaten, med 74 prosent rette
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notasjoner. Det antas at hans svake utgangspunkt hadde sammenheng med lite skrifterfaring i
farskolealderen.

Elev 8 var en av de svakeste mht. fonembevissthet for tiltak i farsteklasse. Han strevde en del
de farste manedene, men kom seg etterhvert. P4 obligatorisk leseprgve klarte han 72 av 80
poeng og havnet ikke under kritisk grense pa noen oppgaver. Pa talesymboltesten skaret han
14 av 14 pa tre deloppgaver, 10 av 14 pa tegning av talesymboler og 188 av 193 pa
omkodinger i rebusene. Vi ma derfor si at framgangen var stor. Pa leseramse 4 klarer han 20
av 32 bokstavgrupper, og han har god sammenlesingsteknikk. Pa leseramse 6 klarer han 20 av
35 helord. Etterpa far han i oppgave a finne alle stumme og vikarierende bokstaver, og dette
gar veldig fint. Han klarer 50 prosent av fenomenene pa diktaten. Dette er svakeste prestasjon
I utvalget, men vekker ikke bekymring. Det er mulig utviklingen hans kan ha blitt bremset av
en sanseforstyrrelse. Det er ikke kartlagt hvor mye han har lest pa fritida. Funn fra B-klassen
tyder pa at elever med svak fonembevissthet pa hgsten i farsteklasse kan trenge en serskilt
oppfelging i andreklasse for ikke a bli hengende etter igjen, pa tross av god framgang i ferste.
Men man ma jo si at han er kommet godt i gang nar han avkoder de fleste bokstavgruppene
og ord med vikarer og stumme bokstaver riktig. Eleven ble ikke pravd med leseramse 5, da
denne anses a veere for vanskelig.

Elev 9 er omtalt tidligere og kan tenkes a ha vansker med oppmerksomhet eller
metakognisjon. Han strevde med bokstavtilegnelsen, og trengte talesymbolene og
mnemoteknikker for & kode bokstavene. Eleven klarte seg bedre pa talesymboltesten enn pa
leseprgven i farsteklasse. Ogsa her ble familien oppfordret til 4 lese med barnet, og det har
nok skjedd, siden han var kommet seg sa mye ved skolestart igjen. Pa de standardiserte
testene i desember viste det seg at han misoppfattet oppgaver og ikke klarte & samle seg i hel
klasse. Han ble da testet i skjermede omgivelser, og na klarte han seg bedre. Pa leseramse 4
klarer han 23 av 32 bokstavgrupper, og det ma anses som bra nar det bare er £/ som er
undervist eksplisitt. Leseramse 5 er for vanskelig, og han klarer bare 8 av 32 ord. Men han er
utholdende og gir seg ikke fer han klarer a finne ut av det. Leseramse 6 gar, som forventet,
bedre, med 17 av 35 helord. Han far til 55 prosent pa diktaten, og det vekker ikke bekymring.
Det man registrerer, er at eleven har visse problemer med reversaler eller omkastinger i
leseing og skriving, og at han fortsatt forbytter p og b.

Vedlegg 12: Systematisering av ordtyper, individuell staveobservasjon

Nedenfor er ordene som seks elever skrev. Antall ord med stumme eller vikarbokstaver er telt
opp for hver enkelt. Selv om ikke hele ordet ble stavet riktig, far de i oversikten nederst poeng
for riktig skrevne stumme eller vikarer, og for EVEG. Dette er gjort for & fa oversikt over om
symboler som har vart markert i Fokus, ble erstattet med lydens bokstav eller utelatt.
Hoyfrekvente markeringer i Fokus-heftene er behandlet for seg og lavfrekvente markeringer
for seg. Lavfrekvente markeringer, som G-vikar eller stum G foran J (som bare fins i J-heftet til
slutt i progresjonen), er det usannsynlig at er kodet gjennom Fokus-arbeidet. Her ma ev. riktig
staving skyldes leseerfaring generelt.
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Markert Ord E1l E3 E4 E5 E6 E7
vikar E/0 0g + + + + a +
vikar E/O som + + + + + +
vikar E/O er + + + + + +
vikar E/O for + + + + + +
vikar E/O de + + di + di +
vikar E/0 om + + + + am +
vikar E/O 0gsa + + + + asga | +
vikar E/O over aver + + aver + +
vikar E/O opp + + + + op +
vikar E/O der + + + + + +
vikar E/O her + + + + + +
vikar E/O kom + + + + + +
vikar E/O norsk + + + + + +
vikar E/O kommer |+ + + komer | komer | komer
vikar E/O 0SS + + + 00S + +
vikar E/O Norge + + + + + +
vikar E/O komme + + + kome kome | kome
vikar E/O nok + + + + + nokk
vikar E/O fordi + + + + vodi +
vikar E/O derfor + + + + + +
vikar s-L slik + + + + + sjlik
stum 0g + + + + a +
stum det + + + + + +
stum med + + + + me +
stum 0gsa + + + + asgd |+
stum under + + + + + +
stum selv + + + + sel +
stum hvor + + vor, vord | vord + +
stum ved ve + + + +
stum tid + + + + + +
stum hva + + va... + + va +
stum hvis + + + Viss Viss +
stum land + lan + + + +
stum godt gatt + + got + got
stum ned + + + + + +

EG jeg + + + + + +

EG seg + + + + + +

EG meg + + + + + +

El nei + + + + + +
gruppe deg + + + + + +
gruppe veert vert vert vert vert vert vert
gruppe mange + + + + + +
gruppe farste + + + + fgste | +
gruppe gang + + + + + +
gruppe ingen + + + + + +
gruppe farst + + + + + +
gruppe kanskje | kansje | kansje | kanske kanse kanse | kanskje
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Markert Ord E1l E3 E4 ES5 E6 E7
dobbel kons. ikke + + + + + +

vikar G gikk + + gjikk + jik +

vikar G gi + Ji + + Ji gii

stum G-J igjen + + igen igen ijen +

stum G-J gjennom | + jenom | + genom | gjeam | gjenom
stum G-J gjere + jore + gere jore +
fonetisk til + + + + + +
fonetisk at at, att + + + + att
morfologisk valgt + + + valkt valkt | +
usedvanlig annen anen anen | aen aen anet +
usedvanlig annet + aant aent aant ant +
Fenomener Antall Rett Rett Rett Rett Rett Rett
E/0-vikar 20 19 20 18 19 16 20
Stum D/G 14 13 13 14 14 12 14
EIEG 4 4 4 4 4 4 4
G-vikar 2 2 1 1 2 0 1
S-vikar 1 1 1 1 1 1 0
Stum G-J 3 3 1 2 0 1 3
Stum H-v 3 3 3 1 1 1 3
Bokstavgrupper 7 6 6 6 6 4 6

Feite vikarer eller stumme er hgyfrekvente i Fokus A, 1. kl. De gvrige er lavfrekvente.
Dersom markeringer har fart til at elevene kodet ord for darlig med tanke pa staving, skulle G
foran J, H foran v og G/S-vikarer blitt mindre rammet enn hyppig markerte fenomener i
heftene. Dette ser ikke ut til & veere tilfelle. Det er heller ingen funn som tyder pa at barna har
kodet hyppig markerte stumme og vikarierende bokstaver for darlig. Barna skarer fra 80 til
100 prosent pa vikarer og stumme som har vaert markert hyppig i Fokus. Dette gjelder ogsa tre
barn som hadde tilstander som ofte forbindes med lese- eller stavevansker.

E/0-vikar: 20 (Slike markeringer er hgyfrekvente i Fokus, bortsett fra E i de, som er seint i
progresjonen.)

G-vikar: 2 (Ord med G som vikar for J er bare presentert pa ei avsluttende side i J-heftet 1. K.
Er disse laert, er det sannsynligvis gjennom leseerfaring utenom Fokus.)

s-vikar: 1 (s-L er lavfrekvent i Fokus, men fins enkelte steder. Da er S-en feit, og uttalen star
forklart nederst pa sida. Fenomenet er ikke undervist.)

EVEG: 4 (EIEG er hgyfrekvente markeringer i Fokus A, 1. klasse, med unntak av ordene
deg/jeg, som er pa slutten av progresjonen.)

Stum G foran J: 3 (J med markerte stumme bokstaver foran er bare lest ei uke i farsteklasse.
Dersom markeringssystemet er en ulempe, skulle en vente at elevene klarte GJ-ord
bedre enn andre ord med stum bokstav.)

Stum H foran v: 3 (V er nest siste fokus i farsteklasse, og ferst da ble Hv-ord introdusert. Det
betyr at den leseerfaringen barna har fatt med Hv-ord i farsteklasse, er utenom
Fokus. Dersom ord uten markeringer blir lettere kodet med tanke pa staving, enn
markerte, skulle en vente at elevene gjorde det bedre pa Hv-ord enn stum D/G-ord.
Dette ser ikke ut til a veere tilfelle.)

@vrige stumme: 14 stum D/G
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Vedlegg 13: Talesymboltesten benyttet i C-klassen, fasit rulle-r-utgaven

Talesymboltesten inneholdt utfyllingsoppgaver og en tegneoppgave. Nedenfor er rulle-r-
utgaven presentert, i form av «utfylte» besvarelser.

1: Kople konsonantbokstav til talesymbol 2: Diskriminasjon av konsonantbokstaver
RUOLLE-E-UTGAVE
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Talesymboltesten fortsetter:
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5: Kode om tfﬁggmgﬂer i setninger 5: Kode om teﬂg;sg&hﬂgr i setninger

31|81 FIEIB|A|8 E™E[T|QFE S| SEQEBERH ]~ AU~ [E4Es G
V|I1|L|T|K|EIR|A|L|E|S|E|B|@|K|E[R| JIEIGIERIENF| 1 KIKISIKIUTITIENE|L|GL
BASTABIGABITIER! | B OBIER SEBEU = [E8] 1 BIER] | RIEP AL
MﬂNDAGG/&RPERTI LISIKIOLIEN. PIEIR PUT‘TETBI LIEN 1|VIE|SIK|AL
| [8U[3]1 [HAB]E] | o8 E=ES| | [E =1 AI3|3|E|ABEIR8|ADIOGIE | | Dl
UL HHAR|V|1|S|KOLL|E|F|ER|1 |E| P[1]alB|L|E|B|&DIE|6|LIAID|OG]BIL 1 [D]
S| [EBBO[E Al BlE AER @ F1~ FEF| AEB| | GAS)
5%| ?A@‘&EPU@BE%\3|%|%A@. %UBAEW &= |E |%"E‘EAH?‘E’O$E%!
F/&RVIJOREB/&RIJANUAR? I|IDIA|G|I|A|GIDIEIKIA| T TIEINIMU|S|AL

Rebusene er her ferdig utfylte. | elevenes hefter var de stumme bokstavene allerede skrevet
inn, siden de ikke hadde en lyd. Disse var markert med understrek. Vikarbokstaver var feite,
og over bokstaven stod forklart hvilken spraklyd bokstaven representerte.
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5: Kode om talesymboler i setninger Forberedelse til testen:

EULLE-RE-UT GAVE

1: Kopier opp hefter til hver elev, og serg
for at elever med skarre-r far skarre-r-
utgaven.

2: Legg fram en bla fargeblyant pa hver
pult, og fjern viskelar.

3: Ha instruksjonshefte, stoppeklokke og
tidsskjemaer med utfylte navn klart.

4: Les instruksjonene ngye. Avtal med
toleerer/assistent hvilke elevers tid den
enkelte noterer.

BEGE[0
JIEGIBIO

0 |evt

[ [

<] [© 1

Dol >

m)m

= o
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Q [6)

Instruksjoner til elevene:

Kople konsonantbokstav til
talesymbol

De sure og blide ansiktene skal vi se pa til

slutt. Na skal vi starte pa side 2. P4 denne

sida ser dere ruter med tall. Ved siden av

hvert tall star et talesymbol. Til hagyre for

y hvert talesymbol er det et bilde. Der skal

dere skrive bokstaven til talesymbolets lyd.

Rekk opp handa med det samme dere er
sTopp  ferdige og er kommet til ordet stopp. Ikke

bla om nar dere er ferdige, og ikke begynn
med ny oppgave! Na kan dere begynne. (Larerne har skjemaet med utfylte navn klart, bruker
stoppeklokke og noterer antall sekunder hver elev bruker.)
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Diskriminasjon av konsonantbokstaver
Pa den neste sida er det bilder av talesymboler nedover til venstre. Til hgyre for hvert
talesymbol er det ei rekke med bokstaver. Dere skal sette kryss pa den bokstaven som har
samme lyd som talesymbolet. Hvis dere oppdager at dere har krysset av feil, setter dere en
strek over krysset og skriver nytt kryss der det skal vaere. Dere skal gjare to sanne sider. Rekk
opp handa med det samme dere er ferdige og er kommet til ordet stopp. Ikke bla om nar dere
er ferdige, og ikke begynn med ny oppgave! Na kan dere begynne.

Diskriminasjon av talesymboler
Pa den neste oppgaven ser dere ei rekke med bokstaver nedover til venstre. Til hgyre for hver
bokstav er det ei rekke med talesymboler. Dere skal sette kryss pa det talesymbolet som har
samme lyd som bokstaven. Hvis dere oppdager at dere har krysset av feil, setter dere en strek
over krysset og skriver nytt kryss der det skal vare. Dere skal gjere to sanne sider. Rekk opp
handa med det samme dere er ferdige. Na kan dere begynne.

Gjenkalle og tegne talesymbol til farste lyd
Pa den neste oppgaven ser dere ruter med tall. Ved siden av hvert tall er det et bilde. Til hgyre
for hvert bilde er det ei apen rute. Der skal dere forsgke & tegne talesymbolet til forste lyd i
bildet. Jeg skal si hva det er bilde av, og hvilken lyd dere skal tegne til.
Se pa tallet 1 og bildet ved siden av! Fisk. Farste lyd er /f/. Prgv a tegne talesymbolet til //.
Se pa tallet 2 og bildet ved siden av! Sol. Farste lyd er /s/. Prav a tegne talesymbolet til /s/.
Se pa tallet 3 og bildet ved siden av! Mus. Farste lyd er /m/. Prgv a tegne talesymbolet til /m/.
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Se pa tallet 4 og bildet ved siden av! Lue. Farste lyd er /I/. Prgv a tegne talesymbolet til /1/.

Se pa tallet 5 og bildet ved siden av! Pil. Farste lyd er /p/. Prgv a tegne talesymbolet til /p/.

Se pa tallet 6 og bildet ved siden av! Juletre. Farste lyd er /j/. Prav a tegne talesymbolet til /j/.
Se pa tallet 7 og bildet ved siden av! Bil. Farste lyd er /b/. Prgv a tegne talesymbolet til /b/.
Se pa tallet 8 og bildet ved siden av! Nese. Farste lyd er /n/. Prav a tegne talesymbolet til /n/.
Se pa tallet 9 og bildet ved siden av! Katt. Ferste lyd er /k/. Prav a tegne talesymbolet til /k/.
Se pa tallet 10 og bildet ved siden av! Ratt. Farste lyd er /r/. Prav a tegne talesymbolet til /r/.
Hvis du sier skarre-r, kan du tegne ditt /r/-symbol. Du kan tegne begge symbolene hvis du vil.
Se pa tallet 11 og bildet ved siden av! Dar. Farste lyd er /d/. Prav a tegne talesymbolet til /d/.
Se pa tallet 12 og bildet ved siden av! Vase. Farste lyd er /v/. Prgv a tegne talesymbolet til /v/.
Se pa tallet 13 og bildet ved siden av! Tiger. Farste lyd er /t/. Prgv a tegne talesymbolet til /t/.
Se pa tallet 14 og bildet ved siden av! Gutt. Farste lyd er /g/. Prgv a tegne talesymbolet til /g/.

Kode om talesymboler i setninger
Pa den neste oppgaven er det tre sider med setninger. | den gverste raden med ruter er det
talesymboler og vokalbokstaver. I hver tom rute under skal dere skrive konsonantbokstavene
til talesymbolene, og de forskjellige vokalbokstavene som star i rutene over. Det skal bli to
like setninger. Les det du har skrevet, og se om det gav mening. Hvis det ikke ble ordentlige
ord, ma du sjekke om du har skrevet feil bokstav til noen symboler. Nar dere er ferdig med ei
side, fortsetter dere pa neste, helt til ordet stopp pa siste side. Rekk opp handa med det samme
dere er ferdige. Na kan dere begynne!

Talesymbolene i setningsoppgaven er presentert minimum 10 ganger hver:

Lyd |B D |F G |J K |L M [N P R |S T |V
Antall |11 |10 |11 |10 |10 |12 |18 |12 |21 |11 |22 |12 |17 |11

Trivselsutfylling etter testgjennomfgring
Na skal vi bla tilbake til farste side, der det er bilde av fire forskjellige ansiktsuttrykk. @verst
ser dere et veldig glad ansikt. Deretter kommer et forngyd ansikt. Sa kommer et som ikke er sa
forngyd. Og til slutt er det et ansikt som ikke er forngyd i det hele tatt. Sett kryss ved siden av
det bildet som forteller hvordan du syntes det var a gjere oppgavene i dette heftet.

Vedlegg 14: Ord benyttet til vurdering av elevers fonembevissthet

Samme ord er benyttet bade til fonemanalyse og fonemsyntese. Tolydsordene ble ogsa
benyttet til framlydsanalyse. Fonembevissthet er operasjonalisert som ferdighet i
fonemanalyse og fonemsyntese, i henhold til L. Engen (1999) og Rathvon (2004).

V-k/K-v K-v-k V-K-K K-k-v
en ha Vi far siv alm bru flo
ut ja ta hat bil ulv sta kna
0S se be jul gul ilt sta klo
yr le pa les kav alv fla dra
a&r na da veer pil elg VI fra
gV mi ga myr dur ost gra gni
ar ra to ned tov elv bla kra
fa sa ku rot oks

Ordene er lagt inn i en diktat- og resultattabell, og besvarelsene ble notert rett inn pa PC
suksessivt. | tillegg er det gjort lydopptak for seinere analyse.




Vedlegg 15: Ord benyttet til vurdering av elevers lese- og staveatferd
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Ordramse 1-3 inneholder fonetiske/lydrette ord, der ramse 1 har enstavelsesord med enkleste

kvk/vkv-sammensetning og ramse 2-3 har konsonantforbindelser i utlyd eller framlyd.

Ifelge Skjelfjord (1978a), er analyse og syntese av konsonantforbindelser i framlyd

vanskeligere enn i utlyd. Framlydsoppgavene kommer derfor etter utlydsoppgavene.

Ordramse 4 inneholder ord med bokstavlgse lyder, som /f/ (skj-lyd), n (ng-lyd) og EI.

Ordramse 5 inneholder de samme bokstavlgse lydene med regelstyrte eller sjeldnere

skrivemater, som sK eller K foran I/Y/El ellerforan K og G foran N.

Ordramse 6 inneholder ord med dobbel eller forenklet konsonant, smaord og ord med stumme

eller vikarierende bokstaver.

Leseramse 1 a, b, ¢, d: Samme ord er benyttet i diktaten, men leseramse 1a benyttes sammen
med diktat 1c osv. Alle bokstaver er presentert minst en gang bade over og under streken.

la 1b 1c 1d
fin jul hav fem
kor lag fa da
hel fil del mgt
Vis dev pus lyv
teer neer tok rop
jag sak baer ga
bg to juli juni
lyd hap mgt sgk
pa be ny bae
mur myk gas hus
vin sag heer gul
jo ja ma men
har hyl pen leer
let fot far Vi
feel lik jus fyr
mus sen dag jode
dar veer bok bet
gap dap vat kos
by mg lys ha
kul bur ri pa
Leseramse 1. Navn: Klasse: Skole: Dato:
Testing av enkeltbokstav-/lyd- kombinasjon.
Tjukk linje markerer nar alle bokstaver er testet 1 gang.
Test-ord |Besvarelse ved | Leste riktig | Leste Ute- For- |Om- |Leste |Ly-
feillesing: uten stopp |rett, men |latelse/ |veks- |kast- |[lang |der-
(Godtaatlang | |este fgrst |tilfgy- |lingav |ingav |vokal |ing
ot o) delerav |elseav |bok- |lyder |som
ordet, og |lyder staver kort
gjentok
fra start
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Leseramse 2 a, b, ¢, d

2a 2b 2¢C 2d
varm arm tarm karm
salt galt falt alt
seks saks laks heks
arve larve kurv lurvet
navn havn sgvn jevn
fant rent sant pent
fast lest Igst sist
tapt ropt dept lopt
levd behgvd bedavd vevd
disk fisk dusk pisk
sugd lagd jagde bygd
toft luft saft loft
mark tark bark park
hempe damp lampe kamp
tamt remt limt tomt
hils hals pels vals
sykt jakt likt makt
elv kalv ulv alv
savne revne evner hevne
palme salme film filme
serg varg farg marg
valg velg elg bglge
ansk finsk rensk dansk
telt pult fylt gult
sunt sint kant vant
kast pust fest mest
rusk tysk vask busk
vekt lekt vakt bakt

Samme ord er benyttet i diktaten, men leseramse 2a benyttes sammen med diktat 2c osv.



Leseramse 3 a, b, ¢, d

3a 3b 3c 3d
svak svi sveer svar
klut Kleer klg klem
flere fly flis flat
gror grat gre gryn
krig Krus kran krok
tro tre treer tren
knute kneer kna kne
fra fru fri fro
grat grus gran gra
snus snor snu sng
stav stor star sta
spok spare spor spade
kle Klar klo Klgp
bra bra brer bro
frys frese fram frem
dra drev drgm driv
gli glo glem glede
knas knar kniv knis
smal smil sma smak
steer stek stiv stol
skal skap sko skur
plen plate plage plan
bror bryr brus bris
pris prev prat pram
fjes fjos fjol fjeer
strd stram strev strg
skriv skrat skryt skrik
sprek sprit sprute sprak
skrin skra skrek skru
spro spre sprik sprut

Samme ord er benyttet i diktaten, men leseramse 3a benyttes sammen med diktat 3c osv.

157
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Leseramse 4 a, b, ¢, d

Symbol/lyd |4a 4b 4c 4d

au- diftong sau flau taus tau

t (rt- lyd) fart lurt neert rart

1 (ng- lyd) ting gang lang sang
ei- diftong feil heis vei bein

J (sj- lyd, rs) | mors fars harsel farst

n, (- lyd) bjern turne korn barn
gy- diftong tays gyne gye baye

q (rd- lyd) fordi verdifull gardin ferdig
ai- diftong mai hai pai kai

J (sj- lyd) sju sjo sjef sjakk

¢ (kj-lyd) kjeks Kjeere kjole Kjatt
tn-lyd ratne gretne sultne rustne
n, (rtn-lyder) |gartneri | gartner svartne en partner
1 (rl-lyd) &rlig farlig herlig seerlig
J (skj-lyd) skjev skjegg skjul skje
dn-lyd ridning ledning midnatt modne
au- diftong raute saus pause maur

{ (rt- lyd) klart kart dyrt bort

n (ng- lyd) synge ring hang fange
ei- diftong grei sei hei fei
J(sj-lyd, rs) |taerst barste person herske
n, (rn- lyd) garn grn tarn bjernen
gy- diftong tay flay goy ay

q. (rd- lyd) sardin verdilgs vurdere gardist
ai- diftong kaie svai praie haien

J (sj- lyd) sjelden sjal sjukdom sjette

¢ (kj-lyd) kjgleskap |kjeller kjare Kjepp
tn-lyd Atna Utne Vatne Etna
tn, (rtn-lyder) | furtne partner portner gartneren
1 (rl-lyd) perle sarlig arlig darlig

J (skj-lyd) skjgnne | skjell skjeere skjgnn
dn-lyd lodne ladning kledning redning

Diktat- og leseramseord er til en viss grad forskjellige, ut fra pilotstudien, der det viste seg
at noen ord var lettere & lese enn & skrive, og omvendit.

Alle bokstavgrupper er presentert en gang over og under streken.



Eksempel pa leseramse 4 registreringsskjema
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Leseramse 4a. Navn:

Klasse:

Skole:

Dato:

Testing av flerbokstav-/lyd- kombinasjon med vanligste skrivemate. Tjukk linje markerer nar alle
spriklyder er testet 1 gan

. NB: Ord med fet skrift benyttes ikke i de respektive spriklydsangene i FOKUS.

Aktuell |Test- Besvarelse ved |Hele |Leste |Leste | Leste Ret- [For- |Over- |Ute-
spr ﬁkly d lord feillesing: ordet |rett, |test- |bok- tet |veks- [sa latel-
... D pause ble men |lyden |stav- feil- |let bok- |ser/
2 - nytt forsok | jegt leste |rett |rett, lest [test- |stav- |Pok-
klydermga/ rett deler /med |ikke den |test- (lyd er, sa stay-
aktuell spraklyd for -
oppdelt av det |aktuelle |lyd |med test- veks-
i enkeltbokstaver ordet |sam- |sprak- annen (lyden |.. ger
we under: bokstaven | Godia |- for ([me |lyden Iyd ble feil ;.
lest bokstavrett | feil gjen- som (. eks. |(g/e, | kast-
underlang —vokal- o helhet Kisi. |5 |in
vokal: vokalen |lengde ’ s ger
lest kort fra ng/m) ki
start
au- diftong |sau
t (ct- lyd) fart
p (ng- lyd) |ting
ei- diftong  [feil
I (sj- lyd, r8) |mors
n (- lyd) |bjorn
oy- diftong | teys
d (rd- lyd) [fordi
ai- diftong | mai
[ Gilyd) sju
¢ (kj-lvd) kjeks
tn-lyd ratne
tn (rtn- lyd) | gartneri
| (rl-1yd) |=erlig
J (skj- lyd) [skjev
dn—lzd ridning
au- diftong | raute
t (ct- lyd) klart
p (ng-lyd) [synge
ei- diftong | grei
J (s]- lyd, rs) | terst
n (m-lyd) |garn
gy- diftong  [tey
d (rd-lyd) |sardin
ai- diftong  [kaie
I (- lyd) sjelden
¢ (kj-lyd) kjoleskap
tn-lyd Atna
tn (rtn- lyd) | furtne
| (rl-lyd) |perle
J (skj- lyd) |skjenne
dn-lyd lodne
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Diktat4 a, b, c, d

Symbol/lyd 4a 4b 4c 4d

au- diftong skau tau sau flau

{ (rt- lyd) hart rart surt lurt

n (ng- lyd) lang sang ting gang
ei- diftong peis bein feil heis

J (sj- lyd, rs) hersel farst mors fars

n (- lyd) korn barn horn turne
gy- diftong gye baye gya ray

q (rd- lyd) gardin ferdig bardun sardiner
ai- diftong pai kai kaie vaie

J (sj- lyd) sjef sjuk sjafer sjalu

¢ (kj-lyd) kjole Kjatt kjeks Kjare
tn-lyd sultne tetne letne vitne
n, (rtn-lyder) partnere partner furtne gartner
1 (rl-lyd) arlig darlig arlig snarlig
J (skj-lyd) skjar skjule skjell skjot
dn-lyd budne redning ridning ledning
au- diftong pause maur hauk saus

f (rt- lyd) dyrt bort durte kart

n (ng- lyd) hang fang synge ring

ei- diftong hei fei grei sei

J (sj- lyd, rs) barsk ellers tarst barste
n, (rn- lyd) bjgrn torner garn grn

gy- diftong goy hay tay flgy

q (rd- lyd) vurdere gardister fordi gardist
ai- diftong hai haien mai svai

J (sj- lyd) sjukdom sjette sjelden sjel

¢ (kj-lyd) kjevle kjede kjele kjempe
tn-lyd Vatne Etna Atna Utne
tn, (rtn-lyder)  |svartne gartner gartneri bevertning
1 (rl-lyd) herlig varlig farlig sorlig
J (skj-lyd) skjul skjeere skjev skjeler
dn-lyd kledning modne modnes ladning

Diktat- og leseramseord er til en viss grad forskjellige, ut fra pilotstudien, der det viste
seg at noen ord var lettere a lese enn a skrive, og omvendt.

Alle bokstavgrupper er presentert en gang over og under streken.



Eksempel pa diktat 4 registreringsskjema
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Diktat 4a. Navn:

Klasse:

Skole:

Dato:

Testing av flerbokstav-/1yd- kombinasjon med vanligste skrivemite. T jukk linje markerer nir alle
spraklyder er testet 1 gang. NB: Ord med fet skrift benyttes ilkke i de respektive spriklydsangene i FOKUS.

Test- Aktuell Riktig | Besvarelse | Feil- Ute- Forveks- | Om- Bok- |Blan-

ord spraklyd svar | hvis feil skriver |latelse/ [ling med |kasting |staver |der
aktuell tilfey- | annen av bok- |notert |store/
bokstav- |else lyds stavers |pa feil |sma
gruppe |av skrive- rekke- |mate |bok-
(spraklyd- [bok- |mate b/d, |felge staver
symbol) [staver |ki'sj.ng/m..

skau au- diftong

hert 1 (ct- lyd)

lang b (ng-lyd)

peis ei- diftong

hersel [ (sj- lyd, rs)

korn n (rn- lyd)

aye ay- diftong

gardin d (rd- lvd)

pai ai- diftong

sjef [ (skj- lyd)

kjole ¢ (kj-lyd)

sultne tn-lyd

partnere |n (rtn- lyd)

arlig 1 (1l- Iyd)

skjor [ (sj- lyd)

budne dn—lzd

pause au- diftong

dyrt t (rt- lvd)

hang p (ng-lyd)

hei ei- diftong

barsk [ (sj- lyd,rs)

bjermn n (- lyd)

goy ay- diftong

vurdere |d (rd- lyd)

hai ai- diftong

sjukdom || (skj- lyd)

kjevle ¢ (kj-lvd)

Vatne tn-lyd

svartne in (rtn- lyd)

herlig 1 (rl- lvd)

skjul [ (sj- lyd)

kledning |dn-lyd
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Leseramse 54, b, ¢, d

Symbol/lyd | 5a 5b 5¢c 5d

t-n, stum e liten biten baten maten
ei-diftong et tegn tegning tegne regne

J (skj- lyd) skinne skip skille ski

1 (ng- lyd) hank synke benk tank

[ (sj- lyd, rs) | gardsplass gardsbruk gardsnavn gardsvei
¢ (kj-lyd) killing Kina Kikk kilo

J (skj- lyd) skyve skyte skygge sky

d-n, stume siden lyden gleden freden

¢ (kj-lyd) bekymring bekymret kysse kylling

1 (rl-lyd) bordlek jordlapp fjordluft Fjordlund
gy- diftong degnflue degnpris lagnhals degnet

J (skj- lyd) skeiv skeive skeie ut skei

n, (rn- lyd) jordngtt jordngtter Nord-Norge nordnorsk
¢ (kj-lyd) tjeere tjern tjeld tjor

J (skj- lyd) slgv slips slag slo

1 (ng- lyd) ligne agn ligner vogn
au-diftong en euro europavei europatur europakamp
q (rd- lyd) fjorddal fjordduft bordduk borddame
{-n, stume arten porten farten barten

{ (rt- lyd) fjordtorsk jordtrapp bordtennis Nordtun
t-n, stume hatten femten hgsten sulten
ei-diftong regning regner fregne fregner

J (skj- lyd) skift skilpadde skipper skilt

1 (ng- lyd) onkel tenker sank bank

J (sj- lyd, rs) | ordsamling nordsiden nordspissen jordstykke
¢ (kj-lyd) kino Kinn kirke Kineser

J (skj- lyd) skylle skynd skyer skyet

d-n, stum e bruden guden raden koden

¢ (kj-lyd) kysse kylling bekymring bekymret
1 (rl- lyd) Nordland bordlgper nordlys jordlast
gy- diftong lagnen degnfersk degnvakt lagntanke
ei-diftong jeg meg deg seg

n, (rn- lyd) Nordnes hardnakket Fjordnes fjordnisse
¢ (kj-lyd) tjueni tjueto tjuefem tjuetre

I (skj- lyd) slem sla slapp slutt

1 (ng- lyd) sogn magnet rogn signal
au-diftong europareise europamester | europakart europaturnering
q. (rd- lyd) norddelen jorddyrking jorddekke jorddyrker
{-n, stume erten lorten parten starten

t (rt- lyd) ordtak nordtysk bordtelefon jordtak




Diktat5a, b, c, d

Symbol/lyd |b5a 5b 5¢c 5d

t-n, stum e baten maten gaten biten
ei-diftong tegne regne et tegn tegning

J (skj- lyd) skilt ski skift skip

1 (ng- lyd) benk tank hank synke

I (sj- lyd, rs) |gardsnavn gardsvei/-veg |gardstun gardsbruk
¢ (kj-lyd) Kirurg Kiler Kirurgen Kile

J (skj- lyd) skyer sky skyet skyte
d-n, stum e gleden freden siden lyden

¢ (kj-lyd) kynisk kyndig bekymring bekymret
1 (rl- lyd) ordlek nordlys bordlek jordlast
gy- diftong dagnvill dggnrytme dagnflue lagner

J (skj- lyd) skeie ut skei skeiv skeive

n, (rn- lyd) fjordnavn nordnorsk jordngtt Nordnes
¢ (kj-lyd) tjuvlytte tjuvlan tjuveri tjuvtitte

J (skj- lyd) sla slo slekt slips

1 (ng- lyd) rogn vogn ligne agn
au-diftong europatur terapeuten terapeut europavei
q (rd- lyd) bordduk borddame fjorddal fjordduft
{-n , stume farten barten arten porten

t (rt- lyd) bordtelefon nordtysk hardtrampet | jordtrapp
t-n, stum e liten laten noten maten
ei-diftong fregne fregner bregne bregner

J (skj- lyd) skipene skifter skiene skiltene
1 (ng- lyd) sank bank onkel tenke

J (sj- lyd, rs) | jordsti nordsiden ordsprak nordsame
¢ (kj-lyd) Kirke Kineser kilo Kina

J (skj- lyd) skyet skyte skyer sky

d-n, stum e raden moden bruden boden

¢ (kj-lyd) bekymring bekymret kyndig kynisk

1 (rl- lyd) fjordluft Fjordly hardlynt fjordli
gy- diftong lggnhals lggntanke lagnen degnet
ei-diftong deg seg jeg meg

n (rn- lyd) Fjordnes fjordnisse hardngstet jordnaer

¢ (kj-lyd) tjuefem tjuetre tjueni tjueto

J (skj- lyd) slapp slutt slem slar

1 (ng- lyd) ligner/likner | signal sogn signere
au-diftong europakart europaturen  |euro europeisk
q (rd- lyd) orddel jorddyrker norddelen jorddyrking
{-n, stume parten starten furten snurten

t (rt- lyd) nordtrgnder | jordtak bordtale ordtak

163



164

Leseramse og diktat 6 a, b, ¢, d. Denne ble bare delvis revidert under pilotstudien, og enkelte
ord viste seg a vare darlige. Blant annet er det to ord med to betydninger og uttaler, gir og

sukker. I slike tilfeller har begge alternativer gitt poeng.

Fenomen/regel 6a 6b 6c 6d
forenklet K foran ny konsonant bakt vakt makt lekt
J-lyd med G foran | gir gispe gikk gift
smaord, uregelrett skrivemate her vil an vel
stum H foran V hva hvem hvor hvilken
0-lyd med stum D bak god blod blad glad
i-lyd med stum G bak billig evig ledig lydig
smaord med forenklet konsonant | kan nar det at

stum D istedenfor dobbel kons. kulde sild kaldt mild
lang a-lyd med O foran V svovel grove rovdyr doven
r-lyd med stum D bak bord jord fjord nord
kort o-lyd med U foran K lukke plukke krukke sukker
j-lyd med G foran El geitene geitebukk geitost geiterams
kort o-lyd med U foran NG tunge pungen sunget ungdom
-lyd med stum D bak vidt tida vid sida
stum G foran J gjette gjespe gjeer gjerme
smaord med forenklet konsonant | den hun til han
kort ae-lyd med E lerke merke sterk verke
j-lyd med G foran Y gyllen gyte gyldig gyse
kort a-lyd med O nok skal de 0gsa
kort ae-lyd med A& feerre nerme naermest veert
dobbel B etter kort vokal nebb stubbe tabbe ribbe
dobbel K etter kort vokal jakke pakke nakke takke
au-lyd med stum G bak haugevis haugen seigmann kakedeig
kort a-lyd med O jobbe jogge hogge stokk
lang &-lyd med E foran /n/ (rn) jern stjerne fjerne verne
dobbel F etter kort vokal traff biff kaffe gaffel
stum V istedenfor dobbel kons. sglvring halv selv tolv
stum H foran J hjgrne hjul hjort hjelm
stum D istedenfor dobbel kons. sand vind hund land
e-lyd med stum D bak bred gned sved bredt
kort o-lyd med U foran N-K blunke dunke bunke lunken
dobbel R etter kort vokal hurra snurre narre purre
stum L foran J ljuge ljome lja ljore
lang a-lyd med O foran V over love tog SOV
stum H foran V hvis hviske hvit hvile
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Vedlegg 16: Mikkelsens bokstavhus, utgangspunkt for Karstads spraklydhus

ael ouy ®0 a
Hentet fra: Mikkelsen, A. (1982). Laesekursus. Intensiv specialundervisning af

lzesestaveretarderede elever. Horsens: Forlaget Algkke.

Jeg har nylig oppdaget at Nellie Dale, pa 1800-tallet, benyttet spraklydhus med stemt-/ustemt-
par som sgsken, og fargekoder for lydene (Morris, 1963.) Muligens er hun oppfinneren av
konseptet.

Karstads spraklydhus for bokstavlydene, forsteklasse i gstlandsskole med dialektblanding

BOKSTAVLYDEN ES SPRAKLYDHUS MED BOKSTAVER

U
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Vedlegg 17: Om pilotstudien med utprgving av kartleggingsverktay

En testet ut ordene i fem tredjeklasser i tre gstlandskommuner. De fleste diktatordene var de
samme som leseordene, men ble benyttet pa et annet tidspunkt. Ut fra denne pilotstudien,
oppdaget jeg ord som var sarlig vanskelige a lese direkte, og andre ord som var spesielt
utfordrende i skriving. For eksempel var det ikke vanskelig a lese ord med dobbel konsonant,
mens mange barn pa dette nivaet ville utelate den doble konsonanten i skriving. | slike tilfeller

ble endelige lese- og skriveoppgaver forskjellige.

Ordrekkene ble da bearbeidet slik at sa fa faktorer som mulig, skulle forstyrre lesingen av for
eksempel bokstavgrupper. De vanskelige ordene ble fordelt sa likt som mulig mellom de fire
settene. Antall stavelser, lavfrekvente bokstaver som e, g og &, stumme bokstaver osv. ble
fordelt likt mellom utgavene. Likeledes valgte jeg, sa langt det var mulig, ord som ikke var
med i spraklydsangene, for nettopp & unnga at man malte barns helordslesing ut fra erfaring
med Fokus. De reviderte settene ble deretter pravd ut pa nytt med de flinkeste leserne i tre
klasser, men det ble ikke tid til a gjgre en endelig revisjon av oppgave 6 far bruk. Enkelte ord,
som gir (som kan uttales bade med j og g) bar byttes ut for seinere bruk. Slike ord har fatt po-

eng uansett hvordan ordet ble uttalt. Alle leseobservasjonene er gjennomfart med lydopptak.

Vedlegg 18: Beskrivelse av standardiserte lesetester analysert i oppgaven

Carlstens leseprgve for tredjeklasse (2002a og c) bestar av et lesestykke pa 250 ord. Elevene
leser sa langt de rekker pa 10 minutter, eller varsler nar de er ferdige. | teksten er det atte
parenteser som inneholder tre forslag til ord. Elevene skal streke under det forslaget som
passer med teksten: «Lenke!» ropte (ulven — treet — sykkelen). I tillegg er det en bokstavdiktat
og en setningsdiktat. Diktaten i tredjeklasseutgaven har en svakhet som er tatt med i
vurderingen, nemlig at én av fem setninger bestar av fem urelaterte egennavn, som sjekker
minnet mer enn staveferdighetene. Carlstens leseprgve for andreklasse var, etter L97, ble
benyttet i andreklasse i desember, for & passe bedre til LK06. Lesepraven (2002a og b) bestar
av 61 ord, inkludert 20 ordvalg i 10 parenteser. Skrivetesten bestar av bokstavdiktat,

nonorddiktat og setningsdiktat.

Ordkjedetesten (Hgien & Tennesen, 2008) bestar av rader med fire ord uten mellomrom

(musfemrihar). Elevenes oppgave er a dele bokstavramsene i ord med loddrette streker, sa
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raskt de kan pa fire minutter. Elever som gjenkjenner mange helord, vil ofte gjare det bra her.
Praven er standardisert for hgst og var, fra tredjeklasse og oppover, og deler elevene i stanine-
skarer med ni kategorier, som kan omformes til en graf og sammenliknes med normalfor-
delingskurven fra utvalget. Testen gir derfor en visuell oversikt over elevenes ferdigheter.
Siden det er to normeringstidspunkter, kan elevenes framgang sammenliknes med forventet
utvikling. Standardiseringen av Ordkjedetesten gjelder tredjeklasse og oppover, sa sammen-
likningsgruppa er nesten et ar eldre enn C-klassen, som ble testet i desember i andreklasse.

Obligatorisk leseprave for farsteklasse (Utdanningsdirektoratet, 2008a) bestar av 8 delpraver:
Holdning til lesing, bokstavnotasjon, sakalt bokstavgjenkjenning — som bestar i a kople riktige
store og sma bokstaver sammen i par, framlydsanalyse, fonemsyntese, skriving av fonetiske
ord, ordlesingsoppgave (flervalgsoppgave) og setningslesing. Hodningspreven og
«bokstavgjenkjenningspraven» er ikke normert. Laereren velger ogsa skrifttype (store eller
sma bokstaver) i del 7-8. Leseoppgavene har tidsbegrensning.

Obligatorisk leseprave for andreklasse (Utdanningsdirektoratet, 2008b) bestar av 7 delpraver i
tillegg til holdningspreven: Bokstavgjenkjenning — dvs. kopling mellom store og sma
bokstaver, ordskriving — halvparten fonetiske og halvparten ikke-fonetiske ord/ord med
bokstavgruppe, ordlesingsoppgave (flervalg), orddelingsoppgave der en skal dele opp
sammensatte ord, setningslesing med valg av riktig bilde, oppgaven a falge en skriftlig
instruksjon (tegneoppgave) og tekstlesingsoppgave med 6 spgrsmal med 4 svaralternativer.

Leseoppgavene har tidsbegrensning.

Nasjonalt leeremiddelsenters kartleggingsprave i norsk for farsteklasse (L. Engen, 1995)
bestod av fglgende oppgaver: Rimoppgave, stavelsestelling, bokstavskriving, fonemsyntese,
framlydsanalyse og koding fra lyd til bokstav, altsa ingen leseoppgaver. Det var, i henhold til
L97, ikke lagt opp til at barna skulle kunne lese etter fgrsteklasse, men at de skulle veere
forberedt pa leseopplaringen i andreklasse gjennom sprakleker, fonembevissthetstrening og

oppeving av bokstavkunnskap.
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Vedlegg 19: Brev om informert samtykke

Til rektor ved ... skole

Forespgrsel om a fa drive forskning ved din skole
i forbindelse med mitt masterprosjekt

Jeg setter sveert stor pris pa vart samarbeid i forbindelse med utprgvingen av FOKUS-
metodikken pa skolen din. Denne utprgvingen blir til stor nytte for min materiellutvikling.
Samtidig tror jeg at det kommer de impliserte elevene til gode, og at leererne far et
arbeidsredskap som de ogsa kan benytte videre til fordel for skolen.

Na har det seg slik at jeg samtidig med denne materiellutviklingen har holdt pa med et
masterstudium i spesialpedagogikk ved universitetet i Oslo. Etter en arelang prosess med a
planlegge mitt masterprosjekt, har jeg valgt & skrive om de pagaende innovasjonsprosjektene.
Dersom du og lererne tillater det, vil jeg veldig gjerne fa innlemme ... pa din skole 1 mitt
masterprosjekt.

Mitt fokus vil bli pa temaet tilpasset opplaering. Jeg gnsker & se om metodene fungerer som
tilpasset oppleering i hele klasser, og innenfor ulike elevkategorier. Jeg @nsker ogsa, gjennom
observasjoner og intervjuer av lerere, & finne ut hva som kan forbedres fgr materiell og
veiledninger skal publiseres. Malet er at alle elevene skal utvikle skriftspraklig kompetanse og
fa en tilpasset opplearing innen klassens ramme.

Jeg vil be om tillatelse til & drive observasjon i timene og til & innhente, og benytte anonymt,
data som er samlet inn/skal samles inn som en del av skolens virksomhet. Det dreier seg om
ulike kartleggingspraver av barnas lese- og staveferdigheter og ev. sprakbevissthets- og
bokstavtester, i tillegg til de opptak og transkripsjoner, og diktater, som har veert
giennomfart/kommer til & bli gjennomfart i forbindelse med FOKUS-metodikken. Jeg vil
ogsa be om tillatelse til & referere anonymiserte observasjons- og kartleggingsdata i min
oppgave, og intervjuer av leererne som benytter metodene.

Siden jeg ogsa skal skrive veiledningslitteratur i forbindelse med min materiellutvikling, ber
jeg om tillatelse til anonym benyttelse av de samme data i den forbindelse.

Jeg haper at min sgknad blir behandlet raskt, og at min foresparsel blir videreformidlet til de
aktuelle lererne. Dersom dette gar i orden, vil jeg be leererne om & sende ut et
informasjonsskriv til foreldre/foresatte, der det blir bedt om samtykkeerklaering. Og jeg vil be
om laerernes samtykke til & la seg intervjue og til at data fra intervjuene kan benyttes i min
oppgave. Jeg anbefaler ogsa at ytterligere informasjon blir formidlet pa et foreldremgate, der
foreldrene far mulighet til 3 stille sparsmal.

Deltakelse i masterprosjektet er frivillig og kan nar som helst, uten begrunnelse eller negative

falger for elevene, avsluttes. Data knyttet til de aktuelle informantene skal da unndras fra
masterprosjektet.

Vennlig hilsen Toril Karstad
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Til foresatte i 1. klasse ved ... skole

Informasjon om masterprosjekt knyttet til klassen
og foresparsel om samtykke til at data blir benyttet i oppgaven

| lgpet av skolearet prgver 1. klasse ut deler av mitt leseopplaeringsmateriell, kalt FOKUS.
Klasseleereren benytter spraklydsanger med illustrasjoner, Skjelfjords spraklydbevisst-
hetstrening og min begrepshaserte bokstavtrening. Barna lerer a definere spraklydenes uttale
ved hjelp av begreper for taleorganene. Dette er en anerkjent metode for & gjere barna i stand
til & analysere lydene i ord, noe som er en forutsetning nar en skal leere a lese og skrive.

Selv har jeg, etter rektors forslag, drevet spraklydtrening en gang i uka i to maneder.
Metoden gar ut pa at barna har hver sin koffert med symbolkort for artikulasjon. Hele klassen
legger slike kort etter diktat og «leser» deretter symbolrekka. Etter nyttar er planen a utvide
opplegget med en time. | den andre timen gnsker vi a gi de mest lesekyndige andre oppgaver
knyttet til spraklydsangene. Imens gver vi inn sprakbevissthet med dem som trenger det.

Na har det seg slik at jeg samtidig med denne materiellutviklingen har holdt pa med et
masterstudium i spesialpedagogikk ved universitetet i Oslo. Etter en arelang prosess med a
planlegge mitt masterprosjekt, har jeg valgt & skrive om de pagaende innovasjonsprosjektene,
der 1. klasse er én av elevgruppene. Mitt fokus vil bli pa temaet tilpasset opplaering. Jeg
gnsker a se om metodene fungerer som tilpasset oppleering i hele klasser, og innenfor ulike
elevkategorier. Jeg @nsker ogsa, gjennom observasjoner i klassene og intervjuer av leerere, a
finne ut hva som kan forbedres fgr materiell og veiledninger skal publiseres. Malet er at alle
skal utvikle skriftspraklig kompetanse og fa en tilpasset opplaring innen klassens ramme.

Barnas sprakbevissthet er blitt undersgkt ved to anledninger ved hjelp av lydopptak.
Man har ogsa sjekket bokstavkunnskapene, og leseferdighetene til dem som kan lese.
Tilsvarende undersgkelser skal etter planen gjennomfares seinere i skolearet for a falge med
pa elevenes utvikling. I tillegg benyttes Ringeriksmaterialet og begrepstester som
kartleggingsverktgy gjennom aret. I mai skal klassen ogsa testes med obligatorisk
kartleggingspreve fra Utdanningsdirektoratet.

Alle disse dataene er det interessant for meg a se pa i forhold til den spesielle FOKUS-
undervisningen barna na far. I tillegg gnsker jeg a gjare observasjoner i de timene man
giennomfgrer FOKUS-metodene. | den forbindelse vil jeg be om deres tillatelse til & benytte
anonymiserte kartleggingsresultater og observasjonsnotater i min masteroppgave. De
innsamlede dataene vil under prosjektperioden vare knyttet til barnas fornavn. Men enkelte
fornavn vil bli forkortet for a sikre konfidensialiteten. Dette gjelder szrlig navn som ikke er sa
vanlige. Skolens identitet er byttet ut med et nummer, og de forskjellige skolene som praver
ut metodene, vet ikke hvem de andre er. Pa den maten blir barnas identitet beskyttet.

Ved prosjektslutt, seinest juni 2010, vil alle data tilbakefares til skolen og slettes fra min PC.
Siden jeg ogsa skal skrive veiledningslitteratur i forbindelse med min materiellutvikling, ber
jeg om tillatelse til anonym benyttelse av de samme data i den forbindelse.

Det er et gnske hos bade lererne pa smatrinnet og rektor at FOKUS skal praves ut i
forebyggende gyemed, noe jeg gleder meg over. Selv om jeg har drevet spesialundervisning i
mange ar, er mitt hjertebarn forebygging av vansker.

Deltakelse i masterprosjektet er frivillig og kan nar som helst, uten begrunnelse eller
negative falger for barnet, avsluttes. Samtykke kan gis ved at «Erklaering om informert
samtykke» fylles ut og returneres skolen innen x.x.2009.

Takk for hjelpen! Vennlig hilsen Toril Karstad
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Til foresatte i 3. klasse ved ... skole

Informasjon om masterprosjekt knyttet til klassen
og foresparsel om samtykke til at data blir benyttet i oppgaven

| lgpet av i fjor og inneveerende skolear praver klassen ut deler av mitt leseopplaerings-

materiell, kalt FOKUS. Metoder og materiell er utviklet med utgangspunkt i pedagogikken til
Vebjarn Skjelfjord. Ved hjelp av bevissthet om spraklydene og hvordan man former dem med
taleorganene, far barna en oversikt over spraket vart. Deretter blir spraklyd knyttet til symbol.

Materiellet bygger pa helhetslesemetoden som Bredtvet kompetansesenter, med
Jgrgen Frost i spissen, star for. Utgangspunktet for de fleste fokus er en sang, der den aktuelle
spraklyden/skrivematen blir presentert med mange aktuelle ord. Barna far med CD hjem og
leerer sangteksten, som sa danner utgangspunkt for ulike oppgaver pa papir og PC.

Na har det seg slik at jeg samtidig med denne materiellutviklingen har holdt pa med et
masterstudium i spesialpedagogikk ved universitetet i Oslo. Etter en arelang prosess med a
planlegge mitt masterprosjekt, har jeg valgt & skrive om de pagaende innovasjonsprosjektene,
der 3. klasse er én av elevgruppene. Mitt fokus vil bli pa temaet tilpasset opplaering. Jeg
gnsker a se om metodene fungerer som tilpasset oppleering i hele klasser, og innenfor ulike
elevkategorier. Jeg gnsker ogsa, gjennom observasjoner og intervjuer av larere, a finne ut hva
som kan forbedres far materiell og veiledninger skal publiseres. Malet er at alle elevene skal
utvikle skriftspraklig kompetanse og fa en tilpasset opplaring innen klassens ramme.

Barnas ferdigheter i lesing og staving er kartlagt i februar og juni i 2. klasse og ved
skolestart og i november i 3. klasse ved hjelp av ordbaserte oppgaver i FOKUS-materiellet.
Barnas lesing er registrert med lydopptak. Tilsvarende undersgkelser skal etter planen
gjennomfares seinere i skolearet for a falge med pa elevenes utvikling. Barnas lese- og
staveferdigheter er i hgst ogsa undersgkt med standardiserte prever. Utdanningsdirektoratets
obligatoriske kartleggingsprave ble dessuten gjennomfart i mai.

Alle disse dataene er det interessant for meg a se pa i forhold til den spesielle FOKUS-
undervisningen barna na far. I tillegg gnsker jeg a gjare observasjoner i de timene man
gjennomfgrer FOKUS-metodene. | den forbindelse vil jeg be om deres tillatelse til & benytte
anonymiserte kartleggingsresultater og observasjonsnotater i min masteroppgave. De
innsamlede dataene vil under prosjektperioden vare knyttet til barnas fornavn. Men enkelte
fornavn vil bli forkortet for a sikre konfidensialiteten. Dette gjelder sarlig navn som ikke er sa
vanlige. Skolens identitet er byttet ut med et nummer, og de forskjellige skolene som praver
ut metodene, vet ikke hvem de andre er. Pa den maten blir barnas identitet beskyttet.

Ved prosjektslutt, seinest juni 2010, vil alle data tilbakefares til skolen og slettes fra min PC.
Siden jeg ogsa skal skrive veiledningslitteratur i forbindelse med min materiellutvikling, ber
jeg om tillatelse til anonym benyttelse av de samme data i den forbindelse.

Det er et gnske hos bade lererne pa smatrinnet og rektor at FOKUS skal pragves ut i
forebyggende gyemed, noe jeg gleder meg over. Selv om jeg har drevet spesialundervisning i
mange ar, er mitt hjertebarn forebygging av vansker.

Deltakelse i masterprosjektet er frivillig og kan nar som helst, uten begrunnelse eller
negative falger for barnet, avsluttes. Samtykke kan gis ved at «Erklaering om informert
samtykke» fylles ut og returneres skolen innen x.x.2009.

Takk for hjelpen!

Vennlig hilsen Toril Karstad
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Til foresatte i 3. klasse ved ... skole

Informasjon om masterprosjekt knyttet til klassen
og foresparsel om samtykke til at data blir benyttet i oppgaven

| Igpet av inneveerende skoledr skal 3. klasse prgve ut deler av mitt leseopplaringsmateriell,
kalt FOKUS. Metoder og materiell er utviklet med utgangspunkt i pedagogikken til Vebjarn
Skjelfjord. Ved hjelp av bevissthet om spraklydene og hvordan man former dem med
taleorganene, far barna en oversikt over spraket vart. Deretter blir spraklyd knyttet til symbol.

Materiellet bygger pa helhetslesemetoden som Bredtvet kompetansesenter, med Jgrgen Frost i
spissen, star for. Utgangspunktet for de fleste fokus er en sang, der den aktuelle
spraklyden/skrivematen blir presentert med mange aktuelle ord. Barna far med CD hjem og
leerer sangteksten, som sa danner utgangspunkt for ulike oppgaver pa papir og PC.

Na har det seg slik at jeg samtidig med denne materiellutviklingen har holdt pa med et
masterstudium i spesialpedagogikk ved universitetet i Oslo. Etter en arelang prosess med a
planlegge mitt masterprosjekt, har jeg valgt & skrive om innovasjonsprosjektene, der denne

3. klassen har fatt tilbud om & delta. Mitt fokus vil bli pa temaet tilpasset opplering. Jeg
gnsker a se om metodene fungerer som tilpasset oppleering i hele klasser, og innenfor ulike
elevkategorier. Jeg gnsker ogsa, gjennom observasjoner og intervjuer av lerere, a finne ut hva
som kan forbedres far materiell og veiledninger skal publiseres. Malet er at alle elevene skal
utvikle skriftspraklig kompetanse og fa en tilpasset opplaring innen klassens ramme.

Barnas ferdigheter i lesing og staving er kartlagt i november i 3. klasse ved hjelp av
ordbaserte oppgaver i FOKUS-materiellet. Barnas lesing er registrert med lydopptak.
Tilsvarende undersgkelser skal etter planen gjennomfares seinere i skolearet for & falge med
pa elevenes utvikling. Barnas lese- og staveferdigheter er i hgst ogsa undersgkt med
standardiserte prgver. Utdanningsdirektoratets obligatoriske kartleggingsprave ble dessuten
gjennomfgrt i mai.

Alle disse dataene er det interessant for meg a se pa i forhold til den spesielle FOKUS-
undervisningen barna na far. I tillegg gnsker jeg a gjare observasjoner i de timene man
giennomfgrer FOKUS-metodene. | den forbindelse vil jeg be om deres tillatelse til & benytte
anonymiserte kartleggingsresultater og observasjonsnotater i min masteroppgave. De
innsamlede dataene vil under prosjektperioden vare knyttet til barnas fornavn. Men enkelte
fornavn vil bli forkortet for a sikre konfidensialiteten. Dette gjelder szrlig navn som ikke er sa
vanlige. Skolens identitet er byttet ut med et nummer, og de forskjellige skolene som praver
ut metodene, vet ikke hvem de andre er. Pa den maten blir barnas identitet beskyttet.

Ved prosjektslutt, seinest juni 2010, vil alle data tilbakefares til skolen og slettes fra min PC.
Siden jeg ogsa skal skrive veiledningslitteratur i forbindelse med min materiellutvikling, ber
jeg om tillatelse til anonym benyttelse av de samme data i den forbindelse.

Deltakelse i masterprosjektet er frivillig og kan nar som helst, uten begrunnelse eller
negative falger for barnet, avsluttes. Samtykke kan gis ved at «Erklaering om informert
samtykke» fylles ut og returneres skolen innen x.x.2009.

Takk for hjelpen!

Vennlig hilsen Toril Karstad
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Til leerere som er med i utpreving av FOKUS-materiellet i hele klasser

Forespgrsel om intervju i forbindelse med FOKUS-utprgvingen og
samtykke til at intervjudata blir benyttet i masteroppgave

Jeg setter sveert stor pris pa vart samarbeid i forbindelse med utprevingen av FOKUS-
metodikken i klassen din. Vare felles erfaringer blir til stor nytte for min materiellutvikling.

Na har det seg slik at jeg samtidig med denne materiellutviklingen har holdt pa med et
masterstudium i spesialpedagogikk ved universitetet i Oslo Etter en arelang prosess med a
planlegge mitt masterprosjekt, har jeg na bestemt meg for & be om tillatelse til & skrive om
utprgvingen i fire klasser, der din klasse er én av elevgruppene.

Mitt fokus vil bli pa temaet tilpasset oppleering. Jeg gnsker & se om metodene fungerer som
tilpasset opplaering i hele klasser, og innenfor ulike elevkategorier. Jeg gnsker ogsa, gjennom
observasjoner og intervjuer av lerere, & finne ut hva som kan forbedres far materiell og
veiledninger skal publiseres. Malet er at alle elevene skal utvikle skriftspraklig kompetanse og
fa en tilpasset opplearing innen klassens ramme.

Jeg gnsker i den forbindelse & be om muligheten til & intervjue deg en eller to ganger under
mitt masterprosjekt. Fokus vil vare pa metodenes anvendbarhet som tilpasset opplering i
forebyggende gyemed. Jeg gnsker a hgre dine erfaringer med, og tanker rundt, denne
utprgvingen. Serlig er jeg interessert i a fa tilbakemeldinger angaende ulike elevkategoriers
utbytte. Jeg vil ogsa gjerne fa hgre dine tanker angaende organiseringsmater og materiellets
utforming. Dine ideer til forbedringer av organiseringsmater og materiell vil vaere av stor
betydning med tanke pa en underveisevaluering, der malet er ytterligere forbedringer.

Jeg vil be om ditt samtykke til at anonymiserte intervjudata kan refereres i min
masteroppgave. Siden jeg ogsa skal skrive veiledningslitteratur i forbindelse med min
materiellutvikling, ber jeg om tillatelse til anonym benyttelse av de samme data i den
forbindelse.

Det vil bli gjennomfart lydopptak av intervjuene ved hjelp av det databaserte
lydopptaksprogrammet Audacity. Lydfilene vil bli eksportert til mp3-filer og fa et nummer,
slik at dataene er anonymisert. Det blir sannsynligvis ikke behov for & benytte kodingsliste, da
informantene er séa fa. Skulle det bli behov for en type navneliste, skal denne oppbevares
separat, og bare jeg selv skal ha tilgang pa den.

Datafilene skal transkriberes og kodes digitalt. Dersom du gnsker det, kan du fa lese gjennom
transkripsjonene far de benyttes i oppgaven, slik at eventuelle misforstaelser blir oppklart.

Ved prosjektslutt, og senest juni 2010, skal lydfilene og ev. navneliste slettes, og
transkripsjonene skal legges inn pa cd for oppbevaring i brannskap, fer de slettes fra PC.

Deltakelse i masterprosjektet er frivillig og kan nar som helst, uten begrunnelse eller negative
falger, avsluttes. Samtykke kan gis ved at «Erklering om informert samtykke» fylles ut og
leveres til meg innen x.x.2009.

Takk for hjelpen!
Vennlig hilsen Toril Karstad
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Til rektor, leerere og foresatte involvert i forskningsprosjektet om Fokus lesemateriell

Takk for at dere har sagt dere villige til & delta i mitt forskningsprosjekt! Det har vert sveert
leererikt & samarbeide med dere. Jeg har fatt samlet inn mye nyttig informasjon om barns
leseutvikling og materiellets funksjon, som skal benyttes i min masteroppgave og ev.

informasjon knyttet til Fokus-metodikken.

Siden forrige brev har jeg hatt et ar med helseproblemer, og masteroppgaven ble utsatt
halvannet ar. Jeg har ogsa blitt overflyttet fra Universitetet i Oslo til Hagskolen i Hedmark og
skriver masteroppgaven min her. Da jeg kontaktet dere for to ar siden, var planen at inn-
samlede personopplysninger skulle slettes fra min PC innen utgangen av juni i ar. Pa grunn av
forsinkelsen med oppgaveskriving, ma jeg be om a fa beholde materialet halvannet ar til far
det anonymiseres. Personrelaterte opplysninger knyttet til elevenes fornavn skal etter den nye

tidsplanen vere slettet fra min PC og tilbakefert til skolene innen utgangen av desember 2011.
Deltakelse i masterprosjektet er frivillig og kan nar som helst, uten begrunnelse eller negative

falger for elevene, avsluttes. Data knyttet til de aktuelle informantene skal da unndras fra

masterprosjektet.

Takk for hjelpen!

Vennlig hilsen Toril Karstad

Henvendelser rettes til:

Toril Karstad, Skjerdaveien 7, 2312 Ottestad

Veileder: Kari Nes, telefon: 62430000
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Vedlegg 20: Personvernombudets behandling av prosjektet

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
Gunvor Dalby Vea N-quen
Institutt for spesialpedagogikk Tel: 147.85 5821 17
Universitetet i Oslo Fax: +47-55 58 96 50
Postboks 1140 Blindern mmm“:‘:;:‘;
0318 OSLO Org.r, 985 321 884

Var dato: 06.02.2009 Var ref :20734 /2 / AMS Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 14.12.2008. Meldingen gjelder prosjektet:

20734 Spriklyd-| symbolkopling pé smitrinnet via sprikbydsanger med oppgaver? Evalutring av
e = ~forsok med matericlles Foknv i hele klasser—11y5av prinsippes ifpasset opplering. En -
casestudie
Bebandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Gunvor Dalby Vea
Student Toril Karstad

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

ww.nsd. ern/ forsk_stud/skjema.html. Det skal ogsé gis melding etter tre ir dersom
prosjektet fortsatt pgir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.06.2010, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger. o s -

Vennlig hilsen

oo/ %M&émw
jorn Henrichsen e-Mette Somby

Kontaktperson: Anne-Mette Somby tlf: 55 58 33 48
Vedlegg: Prosjektvurdering
Keopi: Toril Karstad, Skjerdaveien 7, 2312 OTTESTAD

' Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk. 4 ige universitet, 7491 heim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no

TROMSD: NSD. SVF, Universitetet i Tromsa, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa®sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

20734

Personvernombudet finner at behandlingen kan finne sted med hjemmel i personopplysningsloven §
8 forste ledd (samtykke). Ombudet kan ikke se at det skal behandles sensitive opplysninger i
henhold til personopplysningsloven § 2 pkt. 8.

Utvalget er lerere og elever i grunnskolen, til sammen ca 200 personer. Opplysningene skal
innhentes ved intervjuer av lererne og ved observasjoner i klassen. I tillegg skal studenten ha
tilgang til kartleggingsprever, opptak, transkripsjoner og diktater som skal gjennomfares eller er
gjennomfert av skolen i forbindelse med FOKUS-metodikken.

Foreldrene far skriftlig informasjon og samtykker skriftlig til at elevene kan delta i prosjektet.
Ombudet finner at informasjonsskrivene er tilfredstillende utformet i henhold til
personopplysningsloven.

Ved prosjektslutt 15.06.2010 skal datamaterialet anonymiseres. Det innebzrer at direkte og
indirekte personidentifiserende opplysninger slettes eller skrives om. Dokumentasjon i forbindelse
med FOKUS-metodikken skal tilbakeferes til skolen, og slettes fra studentens PC. Lydopptak og
ev. navneliste/ kodengkkel skal slettes.



