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CINNLEDN

Heftet er utarbeidet for a gi laerere pa 1., 2. og 3. trinn rad om hvordan de kan falge opp elever som
strever med a lare a lese og skrive. Det kan vaere elever som er identifisert som svake lesere/skri-
vere gjennom resultater fra f.eks obligatoriske kartleggingsprever, eller det kan vaere elever som

ikke har hatt forventet progresjon i utviklingen. Heftet tar opp folgende aspekt:

e Relevant teori om utvikling av nadvendige
delferdigheter som elever ma mestre for a laere
dlese og skrive

e Videre kartlegging av delferdigheter
dersom enkeltelever oppnar resultater under
bekymringsgrenser/kritiske grenser pa visse
omrdder pa kartleggingspraver

* At kartleggingsresultater ma tolkes bade
kvantitativt og kvalitativt

e Forslag til tiltak for elever med resultater
under bekymringsgrenser/kritiske grenser
pa kartleggingspraven

Selv om lesing og skriving til vanlig er

knyttet til forstdelse av tekst og produksjon

av tekst, ma oppmerksomhetenien
opplaeringssituasjon pa begynnertrinnene ogsa
ha fokus pa mer underordnede tekstnivaer som
bokstavkunnskap, ordgjenkjenning/staving

og setningslesing/setningsskriving. Det d lese
og skrive ord er et fundament i enhver lese- og
skriveaktivitet. Samtidig er lesing og skriving
av enkeltord bare et steg pa veien mot det
overordnede malet: d lese og forsta andres
tekster og selv kunne produsere tekster. For

a bli en erfaren leser/skriver, kreves det i tillegg
et godt ordforrad og en viten om at ord og

setninger kan ha ulik betydning og av den grunn
ma forstds ut fra den konteksten de er en del
av. Gode lesere ma ogsa kunne benytte ulike
leringsstrategier for a forsta meningen i tekst.

Bade lesing og skriving bestar av en rekke
delferdigheter som eri samspill med hverandre,
griper over i hverandre og delvis overlapper
hverandre. Et forsgk pa a dele opp lese- og
skriveferdighet i delferdigheter, og/eller a
fokusere enkeltvis pa delferdigheter, kan
oppfattes som unaturlig. Likevel er dette et
vanlig grep som har lang praksis i leseforskning
ogikartlegging av lese- og skrivevansker.

Det er szerlig viktig at kartlegging kan lokalisere
manglende mestring av enkeltdelferdigheter
slik at en kan iverksette presise tiltak. Fokus

pa delferdigheter er ogsa vanligi norsk
begynneropplaering, der mange laerere gnsker
a sikre og kontrollere elevenes mestring av

for eksempel det alfabetiske prinsippet eller
lydsyntesen.

Barn som skal lzere d lese og skrive ved hjelp

av et alfabetisk skriftsprak, ma forsta at det er
sammenheng mellom det talespraket de har,
og det skriftspraket som skal laeres. De ma lzere
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a forsta hvordan bokstavene i skriftspraket

er symboler/representanter for lydenei
talespraket. Dette krever i fgrste omgang
oppmerksomhet mot lydsiden i talespraket,

en tidlig form for fonologisk bevissthet som
gjennom laeringsprosessen skal utvikles til
bevissthet om fonemene (fonemisk bevissthet).
Dette krever blant annet fonemisk bevissthet.

| praksis betyr det at barn ma kunne rette
oppmerksomheten mot lydsideniord og
identifisere talelydene/fonemene i ord.

De fleste barn har delvis oppnadd slik bevissthet
ved skolestart, samtidig som oppmerksomhet

pd den alfabetiske koden i begynneropplaeringen

vil videreutvikle fonembevisstheten hos de
aller fleste. Bokstavlaering med vekt pa bade
bokstavenes form- og lydside vil dermed

kunne stimulere den fonemiske bevisstheten.
Bokstavkunnskap er avgjgrende for d utvikle
lese- og skriveferdighet, og barn mad lzere alle
bokstav-/lydforbindelser. Gjennom mgtet med
store og smad bokstaver, giennom arbeid med
lydanalyse av taleord og gjennom syntese

av enkeltlyder, skal bokstavkunnskapen
generaliseres og abstraheres (grafem-
fonemkunnskap). I tillegg til 3 veere fonemisk
bevisste, ma barn ogsa oppna bevissthet om
grafemet, som et overordnet begrep for ulike
bokstavutforminger.

Neste steg er d lzere d lese og skrive ord og
setninger. Mange barn trenger omfattende
trening fgr de mestrer lydanalyse og lydsyntese
som er ngdvendige ferdigheteri ordlesing

og ordskriving. Mdlet er en automatisert
ordgjenkjenning av de fleste ord, fordi dette er
en forutsetning for funksjonell leseferdighet.
Det er viktig at barn far tilstrekkelig trening med
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skriftspraket, slik at frekvente ord raskt kan
gjenkjennes som en helhet, uten mgysommelig
bokstavomkoding og pdfglgende lydsyntese. |
teorien blir dette gjerne omtalt som overgang fra
fonologisk til ortografisk strategibruk.

Madlet med all lesing er a forsta tekst, og det

a kunne forsta ord og setninger er sentrale
komponenter i tekstforstaelse. | den tidlige
skriftsprakopplaeringen gar leselaering og
staveleering hdand i hand, og ferdighet pa det
ene omradet understatter ferdighet pa det
andre. Dette skjer bade gjennom fonologisk
bearbeiding (bokstav-lyd- / lyd-bokstav-
omkoding og lydsyntese og lydanalyse) og

etter hvert gjennom ortografisk gjenkjenning

og gjenkalling. For 3 kunne gjenkjenne og/eller
gjenkalle ord med utgangspunkt i ortografisk
kunnskap, er det en forutsetning med bevissthet
om de meningsbaerende enhetenei tale- og
skriftspraket (morfemisk bevissthet) og
bevissthet om norske ortografiske konvensjoner
og regler (ortografisk bevissthet).

Det andre kapittelet i heftet gir en generell
presentasjon av kartleggingsbegrepet, samt en
kort beskrivelse av tiltak og den tankegangen
som ligger til grunn for valg av tiltak. Deretter
falger kapittelet Veien til fonemisk bevissthet
som tar opp viktige sider ved skriftspraklaeringen
fgr barnet har startet med bokstavlaringen.

Resten av heftet delt inni tre kapitler med
utgangspunkt i ulike niva i skriftspraket:

¢ Bokstavnivaet i skriftspraket
e Ordnivaet i skriftspraket
e Setnings- og tekstnivaet i skriftspraket

Hvert kapittel inneholder et teoretisk fundament
for skriftspraklaeringen pa det aktuelle nivaet.
Malet har ikke vaert a gi oversikt over all aktuell
og tilgjengelig teori pa omradet. Teorien er mer
tenkt som et bakteppe for a kunne vurdere
prgveresultater kvalitativt. Det anbefales

at kapitlene leses i den rekkefglgen de er
presentert, selvom det ogsa er var intensjon

at hvert kapittel skal kunne leses enkeltvis.
Teoriutvalget er knyttet til de ulike nivaenei
skriftspraket, og dermed vil det, ut fra det som
er sagt ovenfor, nadvendigvis bli noe teoretisk
overlappide tre delene.
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Videre inneholder hvert kapittel en oversikt over
vanlige mater a kartlegge ferdigheter pa innenfor
de ulike nivaene i skriftspraket. Det diskuteres
fordeler og ulemper med ulike prgveformater, og
hvilke feilkilder som er viktige a tai betraktning
ved tolkning av resultater. Innenfor hver del er
detitillegg foreslatt tiltak for barn som strever.
Heftets format gir ikke rom for komplette

tiltaksforslag for alle situasjoner. De foreslatte
tiltakene ma ses pa som tips og idéer til Iereren.
Av den grunn har vi vaert opptatt avagien
grundig veiledning i hvordan en kan gjennomfgre
en kvalitativ vurdering av praveresultatene.
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oA KARTLEGGING

KARTLEGGING —
BPEGREPSAVKLARING

God lese- og skriveundervisning ma gi elevene
mulighet til 3 oppgve en rekke delferdigheter,
som samlet vil gi dem grunnlag for d utvikle
funksjonelle skriftspraklige ferdigheter.

For a kunne legge til rette for god undervisning,
ma laereren alltid ta utgangspunktiden
enkelte elevs utviklingsniva. Til det trengs

det kartlegging av viktige skriftspraklige
delferdigheter som kreves - ulike ferdigheter
avhengig av hvor i leseutviklingsprosessen
elevener.

Kartlegging i skole og barnehage hari en periode
veert tema i media og skapt en debatt hvor
synspunktene har veert til dels motstridende.
Kartleggingsbegrepet har sjelden vaert definert
og slik har det vaert vanskelig a fa klarhet i
grunnlaget for debatten. | vdr sammenheng

vil kartlegging brukes som et overordnet

begrep om det arbeidet som gjgres i skolen for

a fa kunnskap om og dokumentere en elevs
skriftspraklige ferdigheter. Det kan innbefatte alt
fra tilfeldige observasjoner til gjennomfgring av
standardiserte/normerte tester eller prgver.

Det finnes en mengde kartleggingsmateriell pa
markedet i tillegg til at det brukes materiell som
lzerere/skoler/kommuner selv har produsert.
Ulike typer kartleggingsmateriell kan vaere
nyttige, men det er svaert viktig at laereren er klar
over at ulikt materiell ikke gir samme grunnlag for
avurdere en elevs ferdigheter og funksjonsniva.

For d kunne se en elevs utvikling og ferdigheter i
forhold til andre pa samme alder, ma materiellet
som brukes, vaere standardisert og normert. Det
betyr at det er prevet ut pa store nok grupper

til at de er representative for den gruppen det
ferdigstilte materiellet skal brukes i forhold

til eksempelvis et klassetrinn. Det betyr ogsa

at normene for materiellet er basert pa at
elevene har fatt helt lik instruksjon til hver
oppgave og at lzereren har fulgt ngyaktig den
prosedyren som veiledningen til materiellet sier,
i gjennomfgringen av praven (standardisering).
Deretter er resultatene bearbeidet statistisk,
ofte utfra en (tilnaermet) normalfordeling. Det er
ogsa regnet ut normer for hvordan resultatene
fordeler seg blant elever pa det aktuelle
arstrinnet for preven (normering). Ved hjelp av
normene vil elevresultatene kunne vurderes
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utfra en gjennomsnittlig resultatskare pa det
aktuelle materiellet/praven. Slik kan laereren fa
oversikt over elever som strever og elever som
har behov for sterre utfordringer. For a kunne
bruke normene, mdinstruksjoner og prosedyrer
for gjennomfaering vaere fulgt ngyaktig. Det kan
eksempelvis std i veiledningen til det aktuelle
materiellet at oppgaveinstruksjonen skal /eses.
Laereren velger likevel @8 muntliggjere dette eller
bruke dialektuttrykk. Lareren velger kanskje
videre 3 gjenta instruksjonen flere ganger enn
veiledningen angir, eller gir enkeltelever eller
grupper litt lenger tid til & utfgre oppgavene
fordi eleven/-e arbeider sent. Alt dette vil

vaere avvik fra standardiseringen. Elevenes
resultater vil dermed vaere basert pa en annen
prgvegjennomfgring enn normeringen er
utregnet pa, og normene kan derfor ikke brukes.
Hvis elevene i utprgvingsgruppen for materiellet
hadde fatt lenger tid, ville dette pavirket de
gjennomsnittlige resultatene, og dermed ville
ogsa bekymringsgrensen eller normene blitt
annerledes. M.a.o.; normene kan bare brukes nar
instruksjonen for materiellet fglges!

Bruk av tilfeldige observasjoner eller ikke-
standardisert/-normert materiell vil aldri kunne
sinoe om en elevs resultatskare i forhold til et
gjennomsnitt av elever pa samme trinn/alder,
men vil kunne underbygge og utdype resultater
fra standardisert/normert materiell. Ikke-
standardisert materiell vil eksempelvis kunne
avdekke hva en elev har lzert pa et avgrenset
omrdde (bokstavkunnskap, ordkunnskap, o.1.)
etter en periode med innlaering/undervisning

i en bestemt gruppe/klasse. Resultatene kan
da bare sammenlignes med resultater til andre
eleveriden gruppen undervisningen er gitt .

Kartlegging kan forega pa flere mater. Vi

snakker om statisk kartlegging nar man fglger
instruksjonene for det aktuelle materiellet, mens
hvis eleven gis litt hjelp for a lase oppgaven,
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mer konkret hva eleven strever med, hva eleven
far til eller hvilke arbeidsstrategier hun/han
bruker. De to kartleggingsmetodene har ulikt
formal. Ved a falge instruksjonen til et materiell
som er standardisert og normert (statisk
kartlegging), vil man som nevnt over, fa vite
hvordan eleven skarer i forhold til store grupper/
en gjennomsnittlig elev pa samme alder. Dermed
kan lereren se hvordan eleven skarer i forhold
til det vi kan kalle en typisk utvikling eller en
normalutvikling pa det omradet som kartlegges.

Hvis man bruker materiellet dynamisk, kan
lzereren fd informasjon om bl.a. hvor mye og
hvilken type hjelp en elev trenger for @ mestre
en aktuell ferdighet/oppgave gjennom den
hjelpen som ma til i selve prgvesituasjonen.

Da har man imidlertid fraveket instruksjonene
til gjennomfgring av prgven, og da kan, som det
gar fram av avsnittet over, ikke normene brukes.
Det anbefales a foreta en statisk kartlegging
ferman ev. gjennomfarer en dynamisk
kartlegging med det samme materiellet. Da

far laereren et holdepunkt for hvor stort et
eventuelt avvik eri forhold til typisk utvikling,
enten det nd er en elev som skdrer hgyere enn
gjennomsnittseleven, eller en som skarere
lavere. Det er spesielt viktig a fa informasjon
om alvorlighetsgraden av problemet hos svake
lesere.

Elevresultater kan vurderes kvantitativt
eller kvalitativt. En kvantitativ vurdering av
resultater pa et standardisert og normert
kartleggingsmateriell sier noe om avviketi
forhold til en normalgruppes gjennomsnitt, mens
en kvalitativ vurdering kan si noe om hvordan vi
kan tolke og utdype ulike feiltyper. Kvalitativ
vurdering kan dermed gi metodisk og

: pedagogisk grunnlag for tilrettelegging
Bl av tiltak.
I
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Visnakker ogsa om uformell og formell
kartlegging. Den uformelle kartleggingen kan
veere tilfeldige observasjoner som en lzerer
gjer og kan vaere med a gi statte til eller veere
utgangspunkt for en mer formell kartlegging.
Ved en formell kartlegging brukes et normert
prgve- eller observasjonsmateriell som gir
konkrete elevresultater.

Kartleggingsmateriellet som brukes, kan videre
vaere utviklet slik at det skal brukes individuelt
(individuell prave) eller det kan vaere til bruk

i starre grupper, f.eks. en klasse (screening).
Enkelte typer materiell er utviklet for a kunne
brukes bade individuelt og pa gruppeniva.
Individuelle prgver tas vanligvis av lzerere/
spesialpedagoger som har fatt opplaering ev. er
sertifisert for d gjennomfare den aktuelle praven.
Andre praver krever ikke spesiell kompetanse.
For ikke a tolke testresultater feil, er det likevel
negdvendig d ha en viss kunnskap om testing,
testmateriell og testkonstruksjon, som hva
normeringen innebaerer eller kunnskap om ulike
typer skalaer for fordeling av elevresultater.
Tolkning av resultater vil alltid avhenge av
testleders kompetanse.

En diagnostisk prave vil sinoe om en elevs
fungering pa et mer avgrenset omrade og kan
vaere en del av en mer omfattende kartlegging.
Diagnostisk materiell har som mal @ kunne vise
et mer ngyaktig bilde av en elevs manglende
skriftspraklige ferdighet og eventuelle styrker
med en profilover i hvilken grad viktige
skriftspraklige delferdigheter er tilegnet.
Diagnostiske prever vil ogsa kunne sinoe om
hvor en eventuell svikt er lokalisert.

I norsk skole er to skriftspraklige praver gjort
obligatoriske - Kartleggingspraver i lesing
(KP) og Nasjonale praver i lesing (NP), og disse

gjennomfgres pa ulike alderstrinn. Prgvene

har ulikt formal, noe som ikke alltid kommer
fram nar resultatene pd pravene omtales

og debatteres. Mens NP har som formal a

vise en elevs funksjonelle ferdighet - altsa
grunnleggende leseferdighet i alle fag - og

vise hvor elevens resultater eriforhold til en
tilneermet normalfordelt gruppe - altsa bade de
svakeste og de sterkeste elevene pa det aktuelle
arstrinnet, har KP som mal & fange opp de ca.
20 % svakeste leserne. KP vil derfor ikke kunne
identifisere eller differensiere mellom sterke
lesere - praven har det vi kaller takeffekt. Den
viser likevel at det ikke er grunn til bekymring
overfor utviklingen til lesere som far alt rett pa
prgven. Pa begynnertrinnene er det KP som vil
veere det materiellet alle elevenes ferdigheter
skal vurderesi forhold til.

Kartlegging av skriftspraklige ferdigheter
hos elever pa begynnertrinnene, vil omfatte
viktige delferdigheter som bokstavkunnskap,
ordavkoding (synteseferdigheter),

staving, (analyseferdigheter), ord - og
setningsforstdelse, ordforrad og etter hvert
ogsa tekstforstaelse og grammatikk - alt
hjgrnesteiner i det a utvikle funksjonelle
skriftspraklige ferdigheter.

De neste kapitlene er knyttet til hvordan

en kan identifisere og fglge opp elever pa
begynnertrinnet som strever med a utvikle
gode skriftspraklige ferdigheter. Det tas

opp hvilke delferdigheter som er viktige

a undersgke, hvordan en kan vurdere
elevenes resultater og hvilke tiltak som kan
stimulere en god skriftspraklig utvikling.

Det blir ikke tatt utgangspunkt i bestemte
kartleggingsverktay, men gitt eksempler pad ‘f/ S
vanlige prgveformater pa de ulike omradene.
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GENERELT OM TILTAK

Det har, som nevnt, ikke vaert et mal d komme
med utdypende tiltak innenfor de tre delnivdaene
Alfabetnivdet i skriftspraket, Ordnivéet i
skriftsprdket og Setnings- og tekstnivdet i
skriftspraket. Malsettingen har mer vaert at
vare forslag skal sette i gang en tanke- og
bevissthetsprosess hos laerere omkring hvilke
typer tiltak som kanvaere aktuelle nar elever
kommer til kort innenfor et spesielt omrade. Vi
haper derfor at vare forslag til tiltak blir sett pa
som en idébank. De foreslatte tiltakene kan og
bar suppleres med andre tiltak ved behov.

En del av de foresldtte tiltakene er velprgvde

og har til dels lang tradisjon i bokstavinnlaering

i norsk skole. De viser ulike mater a arbeide
systematisk med bokstavinnlzeringen.
Systematisk arbeid i bokstavinnlaringen er like
viktig i dag som tidligere, og det er avden grunn
ikke et poeng a bytte ut denne type tiltak. Andre
tiltak vil kanskje oppleves som en ny vri. De kan
kanskje gileerere mulighet til a legge til rette for
a stimulere elevenes nysgjerrighet slik at bade
lzerere og elever opplever at det er spennende

d arbeide med skriftspraklige aktiviteter pa nye
mater.

Alle pedagogiske tiltak i forbindelse med
skriftspraklaeringen ma ha fokus bade pa
bevisstgjgring og trening og ber derfor inneholde
e oppgaver som skal bevisstgjgre eleven pa den
bestemte lzeringsoppgaven

e oppgaver som gir eleven tilstrekkelig trening

Med andre ord er det viktig & snakke sammen
om det fenomenet som en skal arbeide med,
slik at en sikrer seq at elever (og foreldre)
forstar poenget med oppgavene og verdien

av arbeidsinnsatsen. Samtidig ma treningen
inneholde mange ulike oppgaver slik at
elevene har mulighet til 2 oppna automatiserte
ferdigheter f.eks. knyttet til bokstavkunnskap.

FORELORESAMARREID OM DEN
TIDLIGE SKRIFTSPRAKOPPLARINGEN

Nar elevene skal introduseres for bokstavene,
erdet en gyllen anledning til a trekke inn
foreldre/foresatte. Mange foresatte gnsker a
fglge opp barnas skolearbeid. Kanskje spesielt

i begynnerfasen er det viktig a vise hvordan
innlaeringsmetoder praktiseres, hvorfor nettopp
de aktuelle metodene er valgt, og hva og hvordan
foresatte kan stgtte opp. Det gir ogsa mulighet til
a understreke at skolens innlaringsmetoder ma
fglges opp hjemme.

Det a forklare foreldre viktigheten av d skille
mellom bokstavnavn og bokstavlyd og forklare
hvorfor det er viktig a forme bokstavtegnene
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korrekt, kan rydde av veien noe av forvirringen
enkelte barn opplever nar de skal lzere
bokstavene og tilhgrende bokstavlyder.

Svaert mange lzerere kopierer opp elevenes
hjemmelekser pa egne ark. Slike ark bar
eksempelvis inneholde en kort instruksjon/
informasjon til foresatte hver gang en ny bokstav
introduseres, eller en paminnelse nar det har
gatt en stund siden elevene sist arbeidet med
bokstaven. Her kan det papekes hva som er
viktig ved oppgavene og forklares hvorfor. Nar
foresatte daglig forventes a fglge opp barna
gjennom skriftspraklige oppgaver, kan slik
informasjon bidra til at de involveres aktivti
barnas skolearbeid allerede fra starten pa 1.
trinn. Det gir dem ogsa mulighet til & felge barnas
skriftspraklige utvikling, noe somigjen gir bade
skole og hjem et konkret og ngdvendig grunnlag
for samarbeid.

£
1l

Noen barn vil ha foresatte som av ulike grunner
ikke eristand til a fglge opp det faglige arbeidet
hjemme. En mdte d lgse dette pa er eksempelvis
a gi elevene tilbud om leksegrupper innenfor
eller utenom skoletiden, eller som en del av
skolefritidsordningen. Ulike typer intensive
"kurs” som gis som tilbud i kortere perioder,

kan ogsa vaere aktuelle. Den enkelte skole ma
ngdvendigvis selv ta stilling til hvordan de best
kan organisere dette ut fralokale forhold, og
selvsagt vil ogsa gkonomi kunne spille inni
tilrettelegging av slike tiltak.
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- =~2 . \EIEN TIL FONEMISK

REV(SCTHET

For a kunne utvikle gode skriftspraklige ferdigheter, kreves det en annen type lring

enn det som gjelder for lzering av talespraket. | dette kapittelet skal vi se pa viktige
laeringsbetingelser som kan pavirke et barns skriftspraklige utvikling. Videre vil vi komme
inn pa sprakrelaterte faktorer som har betydning for barns lese- og skriveutvikling.

Generelt kan vi si at barnets medfadte ressurser,
sammen med miljgmessige ressurser, setter
rammer for barnets utvikling pa de fleste omrader
- 0gsa de skriftspraklige. Nar et barn begynner
pa skolen, har det gjort en rekke erfaringer pa
omrader som pavirker og pavirkes blant annet

av kognitive ferdigheter, oppmerksomhet og
konsentrasjon, sansing og sosio-emosjonell
fungering. Barnet har tilegnet seg ferdigheter

pa mange omrader som ogsa er av betydning for
videreutvikling av skriftspraket. Det har dessuten
vanligvis lzert en god del om selve skriftspraket.
Lese- og skriveferdigheter utvikler seg i
interaksjon mellom biologiske og miljgmessige
faktorer. Denne dynamikken pavirker barnets
utvikling og de ferdighetene barnet erverver seg.

HvA pAvirker )
SKRIFTSPRAKVUTVIKLINGEN:.

Utvikling av skriftspraket krever et visst niva

av kognitive ferdigheter. Barnet ma kunne

forsta ord og begreper som danner grunnlag for
skriftspraklig forstaelse. Innledningsvis vil blant
annetinnholdet i vanlige ord i tale og tekst og
innholdet i ord som kan beskrive viktige sider ved
produksjon av skriftspraket knyttet til lyd og form,

veere vesentlig. Et barns ordforrad er grunnlaget
for & utvikle god leseforstdelse og leseutvikling
(Lervag & Aukrust, 2010; Hagtvet m. fl.,2011).
Undersgkelser viser at det ordforrddet et barn har
ved 3 ar, korrelerer hgyt med den leseferdigheten
det har utviklet nar det er henholdsvis elleve
(Olofsson & Niedersge, 1999) og 16 ar (Frost

m. fl., 2005). Ogsa andre undersgkelser viser

det samme. Ordavkoding pavirkes ogsa av
ordforraddet (National Reading Panel, 2000), og
den fonologiske utviklingen (se ogsa kap. 4 og

5) pavirkes av og pavirker ordforradsutviklingen
(Lyster, 2002). Etterhvert vil ogsa ordforrad
knyttet til fagtermer og mer akademisk sprak
vaere med a pavirke leseforstdelsen eksempelvis

i fagtekster, men ogsa generell leseforstaelse.
Ordforradet vil dermed vaere vesentlig som
grunnlag for annen faglig utvikling og vil ogsa
kunne sette grenser for denne.

Barnet ma videre ha utviklet en viss selvstendighet
i arbeid med oppgaver og ma kunne konsentrere
seg om det vesentlige i lzeringssituasjonen

for & f& godt lzeringsutbytte. A kunne styre
oppmerksomheten mot spraklige fenomener

og fastholde sanseinntrykk, er sentralt. Da har
barnet mulighet til & analysere talelydsekvenser
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i ord og vil dermed kunne omkode talelyder

i spraket, for sa @ sette dem sammen til ord.
Barnet md, med andre ord, ha utviklet en viss
evne til reversibel tenkning og desentrering, som
er en forutsetning for @ kunne analysere den
"lydpakken” et talt ord utgjar. Til dette kreves det
0gsa at korttidsminnefunksjonene er gode nok,
noe vi ofte ser at barn med lese- og skrivevansker
strever med.

Svake leseferdigheter har flere arsaker og kan
veere forbundet med emosjonelle problemer. Uten
a gd inn pa ulike drsaker til emosjonelle vansker,
konstaterer vi bare at dette vil kunne pavirke bade
talespraklig og skriftspraklig utvikling. Samtidig
kan svikt pa tale- og skriftspraklige omrader, gi
emosjonelle problemer. Laereren og hjemmet ma
derfor vaere oppmerksomme pa barn som viser
tegn til emosjonelle vansker, og fglge disse barnas
utvikling ekstra naye.

Ettersom bade lesing og staving inkluderer
visuelle og auditive prosesser, vil ulike typer syns-
0g harselssvikt kunne ha betydning for barnets
skriftspraklige utvikling. Et barn med samsyns-,
synsfelts- eller synsskarphetsproblemer vil for
eksempel kunne fa et forvrengt eller uklart visuelt
bilde av bade bokstavformer, enkeltord og tekst.
Tilsvarende kan gjelde for elever med ulike typer
harselssvikt; den auditive “lydpakken” hvert ord
utgjer, vil kunne bli utydelig og dermed kunne
pavirke elevens mulighet til presis avkoding og
staving, og ogsa til tydelig tale. Enkelte typer syns-
og harselsvansker vil videre kunne resultere i uklar
ord- og begrepsforstaelse eller kreve lenger tid far
forstdelsen er tilstrekkelig presis. For de elevene
som tidlig strever med & laere skriftspraket, er

det fornuftig a begynne med en undersagkelse

av syns- og harselsfunksjonen. (For utdypende
lesing om barns forutsetninger for & utvikle gode
leseferdigheter, se Hgien & Lundberg, 2012.)

Far vi ser naermere pa de lzeringsbetingelsene
som mer dpenbart er knyttet til skriftspraklig
utvikling, skal vi kort ta for oss noen helt
sentrale miljgfaktorer. Uavhengig av teoretisk
stasted er leseforskere enige om at laererens
kompetanse er en av de mest betydningsfulle
pavirkningsfaktorene nar det gjelder barns
leseutvikling. Internasjonale undersgkelser
bekrefter at laererens generelle kunnskap og
undervisningserfaring er viktige faktorer i

barns skriftspraklige utvikling (van Dal, Solheim
& Gabrielsen, 2012; van Dal m. fl., 2007).
Undervisning som er tilpasset den enkelte elevs
behov, er et av malene for den tilretteleggingen
skolen skal gjgre. Laererens formidlingsevne og
kompetanse knyttet til skriftspraklig utvikling
hos barn er derfor ofte ikke bare rammen om
undervisningen og tilretteleggingen for elevene.
Den har betydning ogsa for tidlig registrering og
kartlegging av elevenes utvikling. For d legge til
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rette for god undervisning, ma laerere vite hvilke
ferdigheter den enkelte elev har pa ulike omrader -
ogsa omrader som pavirker skriftspraklig utvikling.
Undersgkelser fra andre land viser at svake

lesere som far spesielt tilrettelagt undervisning
fra 2.-3. arstrinn, stabiliserer ferdighetene sine

og far et bedre grunnlag for utvikling. Derfor vil
slik registrering, kartlegging og tilrettelegging av
undervisning utfra den enkelte elevs behoy, vaere
vesentlig for svake lesere. Nar disse leserne tidlig
far et individuelt tilpasset undervisningstilbud,
kan leseutviklingen deres ga like raskt som hos
normallesere, selv om de i utgangspunktet ligger
et stykke bak sine medelever (Elbro, 2007). Et
enda bedre tilbud er forebyggende undervisning
fra 1. arstrinn (Biemiller, 2004).

Naturlig nok er valg av metode i den tidlige
skriftsprdkundervisningen og tilrettelegging av
undervisningen ogsa sentrale faktorer. Mange
undersgkelser viser at en metode som i hovedsak
stimulerer fonologisk lesing, kombinert med blant
annet den spraklige utformingen og metodiske
bruken av lesemateriellet barna mater, gir

best effekt i begynnerundervisningen (Frost,
2003). Det understrekes dessuten at elevene

ma fares videre fra det fonologiske stadiet i sin
leseutvikling (se kap. 4. 0g 5). Det harinoen
sammenhenger vaert kritisert at noen metoder

i for liten grad gir elevene autentiske tekster

i begynneropplaeringen. Det er viktig i denne
sammenhengen a skille mellom de tekstene
barnet selv skal lese og de tekstene det mater
gjennom f.eks. hgytlesing og fortelling. Tekster
som leses for barn, ma vaere varierte og ha stor
bredde bdde i sjanger, form og innhold uavhengig
av hvilken metode som brukes. De tekstene
barnet selv skal lese i den tidlige innlzeringsfasen,
berimidlertid vaere sa enkle at barnet opplever
mestring ved & lese dem. Nar barnet blir sikrere i
ordavkodingen, ma det ogsa fa tekster som er mer
utfordrende bade leseteknisk og innholdsmessig.

Holdning til og motivasjon for skriftspréklige
aktiviteter er avgjgrende for lese- og stave-
utvikling spesielt, men ogsa for utviklingen av
annen skriftsprakkompetanse. Interesse for
skriftspraket vil kunne utvikles allerede fra tidlig
fgrskolealder. Vanligvis vil barnets neermeste
familie kunne formidle positive holdninger til
ulike typer tekst. Dette vil pavirke de generelle
holdningene barnet i fortsettelsen utvikler til
skriftspraklige aktiviteter. Pa 4.-5. arstrinn leser de
10 % sterkeste leserne ofte mer enn 100 ganger
mer pa fritiden enn de 10 % svakeste (Elbro,
2007). Siden egen lesing kanskje er den viktigste
pavirkningsfaktoren i en elevs skriftspraklige
utvikling, ser det ut til at det er grunnleggende a
tidlig utvikle positive holdninger til og motivasjon
for skriftspraklige aktiviteter generelt og etter
hvert for egen lesing og skriving spesielt.

| forhold til bade talespraklig og skriftspraklig
utvikling vil hjemmemiljget kunne utgjgre

en betydelig ressurs og stimuleringsfaktor

for alle barn, bade i fgrskole- og skolealder.

Vivet eksempelvis at utvikling av ordforradi
fagrskolealder er avhengig av hjemmeforhold.

Barn fra ulike sosiale grupper stimuleres ulikt

og utvikler dermed ordforrdd med ulikt omfang

og innhold. Barn fra det vi gjerne omtaler som
lavere sosiogkonomiske grupper vil i farskolealder
eksponeres for langt faerre ord enn barn fra
middelklassen gjer i sitt miljg, og har i starre

grad et ordforrad som inneholder muntlige ord,
begreper og uttrykk. Barn fra middelklassen
tilegner seg flere ord og et mer variert ordforrad
med stgrre bruk av abstrakte begreper, noe som
gir et bedre grunnlag for det spraket barna mgter
nar de begynner pa skolen (Bernstein, 1971). Siden
|aerere ofte rekrutteres fra middelklassen, vil dette
kunne vanskeliggjgre leeringssituasjonen for barn
fra arbeiderklassen. Laerere ma med andre ord
vaere oppmerksom bade pa barn som kommer til
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skolen med et spraklig svakere grunnlag for den
undervisningen som gis og pa egen sprakbruk i
klasserommet. Det & stimulere spraklig utvikling
ma veere et undervisningsmal i seg selv.

Barn som har problemer med innlaering av
skriftspraket, har gjerne behov for omfattende
hjelp, og vi ser ofte at hjemmet spiller en viktig
rolle ved a statte barnet. Sammen med skolen kan
hjemmet legge til rette for en positiv utvikling.
Selv om elevenes foresatte selvsagt kan ha svaert
ulik bakgrunn for og mulighet til a stgtte barnet
sitt faglig - noe som vi vet har betydning for
skolefaglig utvikling, vil de aller fleste kunne bidra
hvis de far god informasjon fra skolen. Slik vil barns
spraklige lzering - bade i tale og skrift - kunne
fortsette i naert samspill med barnets omgivelser
til hgyt opp i skolealderen.

Talesprak

Skriftspraklig utvikling - her i seerlig grad knyttet
til lesing og staving/skriving - er i stor grad
basert pa generell talesprakutvikling. Omrader
som forstdelse og ordforrad er av betydning

pa samme mate som syntaktisk, morfologisk,
fonologisk og szerlig fonemisk bevissthet. | tillegg
er tekstbevissthet og pragmatisk bevissthet hos et
barn viktige faktorer. Videre i kapittelet fokuseres
det pd hvordan utvikling pa disse omradene
utgjer viktige laeringsbetingelser for skriftspraklig
utvikling.

Barns ordforrad giennomgar en rivende

utvikling fram mot skolealderen. Samtidig

utvikler barnet gradvis en dypere og mer presis
innholdsforstdelse av hvert enkelt ord og begrep
etter hvert som det far flere erfaringer bade
generelt og spraklig. Ord som avspeiler barnets
milja, utvikles raskere enn ord som ikke er sd
vanlige i det miljget det lever i. Dette kan som
nevnt tidligere, avspeile sosiogkonomisk klasse,
men det kan ogsa vaere kulturelt eller geografisk
betinget (Lyster, 2009). Det sies for eksempel
atinuittene har over 100 ulike betegnelser for
ordet "sng", noe verken voksne eller barn har i
sngfattige omrader. Fordi sprakutviklingen gir rom
for til dels store individuelle variasjoner, skal vi her
bare skissere kort hva som vanligvis kjennetegner
talespraket fram mot og inn i tidlig skolealder.
Ordforradsutviklingen kan variere mye. Barn med
madre med hgyere utdanning og barn med mgdre
som ikke har dette, har store forskjeller i ordforrad
allerede ved skolestart. Denne avstanden vil gke
oppover i skolealder hvis det ikke settes inn tiltak
for & motvirke det (Biemiller, 2004). | Norge ser vi
at forskjellen i leseferdighet mellom elever med
madre med hgy utdanning vs. lavere utdanning,
er mindre enn i de andre nordiske landene.
Samtidig er den gjennomsnittlige leseferdigheten
lavere blant elever pa 4. trinn i Norge enn i land
vivanligvis sammenligner oss med (Gabrielsen,
2013). En undersgkelse viste ogsd at barn av
mgdre med lav utdanning profitterte mest pa
metafonologisk trening, mens barn av mgdre
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med hgy utdanning hadde mest nytte av
metamorfologisk trening (Lyster, 2002).

Noen typer ord og begreper er vanskeligere

d laere enn andre. For eksempel er begreper
knyttet til rom og retning ofte problematiske

for en del barn. Det har selvsagt betydning

for bokstavinnlaeringen, der det er viktig for
barnet nettopp & forstd ord som opp, ned, skrd,
rett og buet. Det samme gjelder for utvikling

av tallbegreper og det & forme tallsymboler.
6-aringer er ogsa i ulik grad avhengige av
faktorer i selve kommunikasjonssituasjonen
(kontekstavhengighet) for & kunne forsta det
som formidles. Det kan derfor vaere vanskelig for
barn pa dette alderstrinnet bade a forsta og bruke
situasjonsuavhengig sprék. Dobbelbetydning,

metaforer og ordspill kan ogsa vaere problematiske
for dem. Strukturelt er barns syntaksbruk noksa lik
voksnes, men den er preget av mindre variasjon og
kompleksitet i setningskonstruksjoner.

Det & forsta meningsenheter i en setning

(f.eks. passivsetninger) er ogsa vanskelig for
endel barnidenne aldersgruppen. Laerere som
underviser pa begynnertrinnet, tilpasser nok
vanligvis automatisk sin bruk av ord og setninger
til elevgruppen. Det kan likevel vaere greit & vaere
oppmerksom pa dette, hvis noen barn ofte ser ut
til @ misforsta eller ikke & med seg det laereren
sier. Barn pa smaskoletrinnene er ikke alltid i stand
til d si fra nar de mgter ord og uttrykk de ikke
forstar.

En rekke undersgkelser viser at gutter har en
langsommere utvikling av artikulasjon enn jenter.
Gutter har generelt oftere sprakvansker enn jenter
og flere uttalevansker (Fintoft, Bollingmo, Feilberg,
Gjettum, & Mjaavatn, 1983). Det er noe usikkerhet
om nar disse sprdklige kjgnnsforskjellene

dukker opp, men mye tyder pa at de oppstar

i farskolealderen og utvikler seg fram mot
voksenalderen, der det ogsa er visse forskjeller

pa kvinners og menns sprakbruk. Likevel er det
ikke noe som tyder pa at qutter og jenter tilegner
seq spraket med utgangspunkt i ulike strategier
(Andersen, 1990).

Nar barnet begynner pa skolen, er artikulasjonen
vanligvis utviklet til et niva der det
kommunikasjonsmessig fungerer godt. Norske
dialekter avviker imidlertid mer eller mindre fra
norsk skriftspraknorm. | tale betyr dette vanligvis
ingenting for barn - de snakker gjerne den samme
dialekten som personer i miljget rundt dem, og
dermed er forstdelsen uproblematisk for dem.

Det er heller ikke ngdvendig for barnet a veere
bevisst fonologien i spraket. Nar barnet skal
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lzere skriftspraket, har imidlertid slik bevissthet
betydning (se avsnittet Spraklig bevissthet, s

26). Da vil presis artikulasjon kunne vaere en god
stgtte. Hvis barnet ikke har klar nok uttale, blir det
vanskelig 4 identifisere de ulike talelydene i ord
og kople dem mot stavematen. Dette gjelder bade
norske barn med forsinket/avvikende uttale og
barn med fremmedspraklig bakgrunn som strever
med norsk uttale.

Begrepet tosprdklighet er ikke entydig, og det kan
vurderes ut fra ulike fagteoretiske perspektiver
(f.eks. pedagogiske, sprakpsykologiske,
sosiologiske eller lingvistiske).

Her vil vi bruke Hagtvets (2002) definisjon, som
sier at en person er tospraklig nar han eller hun
snakker to sprak. Tilsvarende er en flersprdklig
person en som kan bruke flere sprak.

Minoritetssprdk brukes som betegnelse pa

et morsmal som ikke benyttes av flertallet i
omagivelsene. Felles er at barna lzerer to eller flere
sprak, og at morsmalet ikke utgjar skolespraket
som det undervises pa, og som vanligvis dominerer
i skolesituasjonen.

Som vi har sett, vil det enkelte barns sprakutvikling
bli pavirket av en rekke faktorer. Dette gjelder
selvsagti like stor grad for to-, fler- og
minoritetsspraklige barn. Hvor gammelt barnet
er nar det lzerer de ulike sprakene, hvilket eller
hvilke sprak som vanligvis brukes hjemme, og

om det er det samme som barnets skolesprak,
hvilken status det aktuelle spraket har i barnets
miljg osv., har betydning. Barnets utviklingstakt
pa de to sprakene kan vaere forskjellig, slik at
barnet behersker ett av sprakene best. For barn
som laerer to sprak parallelt, vil kombinasjonen av
de to sprakene ogsa kunne ha betydning. Det er
for eksempel dpenbart at et barn som flytter til
Norge fra Sverige, ikke mgter de samme spraklige

utfordringene som et barn som kommer hit

med etiopisk eller tyrkisk sprakbakgrunn. Det er
selvsagt ogsa individuelle utviklingsvariasjoner
hos to-/flerspraklige barn, slik som hos barn

med ett sprak. Leseforstdelsen pa norsk hos
minoritetsspraklige elever er pa gruppeniva
darligere enn for etnisk norske elever. Ordforradet
er den faktoren som i stgrst grad forklarer denne
forskjellen (Lervag & Aukrust, 2010).

Barns ferdigheter pa ulike omrader innenfor
hvert av sprakene vil dessuten kunne variere.
Vanligvis gar utviklingen i fgrskolealderen noe
langsommere pa begge sprakene hos tospraklige
barn sammenliknet med barn som bare lzerer

ett sprak, selv om det varierer fra barn til barn.
Det man imidlertid ofte ser, er at den samlede
sprakkompetansen er hgyere hos tospraklige

enn hos ettspraklige barn pa samme alder, hvis
sprakene utvikles parallelt. Tospraklige barn kan
0gsa i starre grad ta et metaperspektiv pa spraket
tidligere enn ettspraklige, noe som er naturlig
siden de gradvis er blitt vant til @ matte forholde
seq til to spraks innhold, form og grammatiske
oppbygning og struktur. “Under gode betingelser
kan barn laere mange sprak uten at det ene spraket
fortrenger et annet” (Hagtvet, 2002, s 157).

For barn som har ett sprak hjemme og ett sprak pa
skolen, kan utfordringene veere atskillig starre enn
for barn som praktiserer begge sprakene hjemme.
For enkelte av disse barna kan bade ordforrad,
ordforstdelse og uttale vaere problematisk. Barn
fgdes med et potensiale for d kunne utvikle
spraklyder som stimuleres og utvikles gjennom
det talespraket det hgrer rundt seq. | lgpet av

den farste tiden vil de spraklydene det harer,
forsterkes hos barnet, mens potensialet for &

lere lyder som ikke tilhgrer spraket i omgivelsene,
etter hvert vil forsvinne. Disse spraklydene kan
veere vanskelig & gjenkalle nar man blir eldre.
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Noen sprak har for eksempel spraklyder og
spraklydskombinasjoner som ikke finnes i det
norske spraket, Mer problematisk er det nar norsk
sprak inneholder spraklyder som ikke finnesi
barnets morsmal eller farstesprak.

Der dette er dpenbart i barnets dagligtale, vil

det pd mange mater vaere enklere & tilrettelegge
relevant undervisning enn ndr barnet
tilsynelatende har en god norsk sprakfunksjon,
men for eksempel ikke har tilstrekkelig presis
forstdelse av ord og begreper. Da vil misforstaelser
kunne oppsta - noen ganger uten at de

som er involvert, oppdager det umiddelbart.
Laering av bokstav-/lydkombinasjoner i
begynneropplaeringen kan bidra til & bevisstgjgre
norsk uttale for barn med fremmedspraklig
bakgrunn. Det samme kan det gjgre for etnisk
norske barn som strever med uttalen. Ettersom
det i Norge na finnes barn fra godt over to

hundre nasjoner, land og selvstyrte regioner,

farer det for langt & ga mer inn pa utfordringer
som laereren kan mgte ndr undervisningen skal
tilrettelegges (www.SSB.no). Vivet at noen av
barna med sprakbakgrunn som omtalt ovenfor, vil
kunne streve. De har eksempelvis stgrre sjanser
for & utvikle lesevansker enn etnisk norske fordi
ordforradet deres ikke er godt nok utviklet (Lervag
& Aukrust, 2010). Leereren bgr derfor vaere
spesielt oppmerksom pa disse barnas
utvikling.

Sprak er naer knyttet

til kulturog blir derfor
farget av kulturelle
konvensjoneri tillegq til de
rent spraklige. Hvordan spraket
brukes i dagliglivet i barnets
miljg, gir normer for blant annet
kommunikasjon og samspill.
Maten man hilser

pa hverandre nar man mgtes, hvordan samtalen
er under maltider, bruk av hgflighetsfraser og
liknende, gjenspeiler noe av kulturen spraket
brukes i. Forskjellene mellom to ulike sprak

vil kunne fortone seg stagrre enn dem en ser
innenfor ett sprak, men ogsa her er det kulturelle
forskjeller, blant annet med utgangspunkti

ulike sosiokulturelle og sosiogkonomiske miljger
(Lyster, 2009). Som nevnt tidligere, vet vifra
undersgkelseriandre land at laerere vanligvis
bruker et sakalt middelklassesprak, og at det

kan avvike fra spraket barn fra andre sosiale lag
har. Statusen som barnets sprak har i miljget, vil
ofte ogsa innvirke pa hvilke konsekvenser denne
formen for “tospraklighet” kan fa for barnet. N&

er heldigvis de sosiale forskjellene mindre i Norge
ennimange andre land, men det betyr likevel ikke
at dette er uproblematisk for alle barn. Laerere bar
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derfor veere oppmerksomme pa dette.

Her har vi ikke anledning til & ga dypere inn i disse
temaene. Pedagoger i begynnerundervisningen
anbefales & sette seg grundig inn i hvordan barns
sprakutvikling vanligvis foregar, fordi en da lettere
vil kunne registrere avvik fra normalutvikling,
enten det gjelder barn med norsk som farste og
eneste sprak eller barn med annen sprakbakgrunn.

Skriftspraket ved skolestart

Selv om den talesprdklige utviklingen kommer far
den skriftspraklige, blir deler av den skriftspraklige
utviklingen raskt stimulert giennom daglige
aktiviteter i hjemmemiljget. Et barns «suksess i
skolen er sterkt pdvirket av den kunnskapen og
de ferdighetene han eller hun har ervervet far
skolestart» (Duncan m. fl. 2007, var oversettelse).
Det at barnet blir lest for eller fortalt historier,

ser sgsken, foreldre og andre skrive og lese for
eksempel pa papir, pc, nettbrett og mobil, og ser
skriftspraklige symboler og uttrykk, gir modeller
for skriftspraklige aktiviteter. Dette skjer for noen
barn fra spedbarnsalderen av, mens enkelte barn
ikke mgter dette fgr de kommer i barnehagen,
eventuelt ved skolestart. Den erfaringen og
kunnskapen barnet har med skriftspraket far den
formelle opplaeringen og undervisningen starter,
kalles gjerne emergent literacy. Begrepet refererer
til en gryende bevissthet om og ferdigheter
knyttet til det som har med skriftspraket a gjare.
Denne kunnskapen kan variere sterkt fra barn til
barn. Ogsa kunnskap om bokstavene og barnets
aktive ordforrad i ferskolealder samvarierer med
senere leseutvikling (Elbro, 2008).

Mange barn kan skrive navnet sitt og en del andre
bokstaver fgr skolestart, og har i en periode 0gsa
benyttet lekeskriving eller bokstav-/ordskriving
inn i tegning og andre formingsaktiviteter og

lek, og har dermed ervervet en grad av det vi
kaller for emergent literacy. Dette pavirkes 0gsa

av andre faktorer enn hjemmeforhold. Det viser
seg at barnehagen kan pavirke barns senere
leseferdigheter. PIRLS-undersgkelsene (van
Dal, Solheim & Gabrielsen 2012; van Dal m. fl.,
2007) bekrefter at antall &r et barn har hatt

et barnehagetilbud, har betydning for senere
leseferdighet. Selv om undersgkelsene ikke gir
informasjon om hvilke faktorer i fgrskoletilbudet
som spiller en rolle, dokumenterer annen forskning
at ulike spraklige aktiviteter i fgrskolealderen
kan forebygge lzerevansker pa dette omradet
0g gi positive faringer for barns talespraklige og
skriftspraklige utvikling (Hagtvet, 2002; Frost,
2003).

TILTAK FOR A FREMME
SPRAKLIGE FERDIGHETER.

Det md understrekes at de fleste barn

selv ma gjare en innsats for @ knekke den
alfabetiske koden. Til dette kreves det, som i
annet pedagogisk arbeid, motivering. En god
motivasjonsfaktor er mestring og synliggjering
av elevenes framgang, selv om den for enkelte
elever ikke er pa samme progresjonsniva som for
de fleste andre i gruppen. For @ kunne si noe om
en elevs skriftspraklige utvikling, ma lzereren ha
oversikt over hvordan eleven presterer pa ulike
maleomrader. Ved & registrere det eleven kan/
ikke kan vil hun/han raskt kunne tilrettelegge og
justere undervisningen, enten eleven trenger flere
utfordringer eller en langsommere progresjon,
eventuelt et annetinnhold i undervisningen.
Ulike kartleggingspraver er eksempler pa slik
registrering.

Spraklek

Som vi sd i omtalen av talesprakutviklingen, utgjer
den pa mange mater grunnlaget for utvikling av
skriftspraket. Det er derfor all grunn til & stimulere
dette omradet gjennom hele skoletiden. Det a
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kunne uttrykke seg muntlig utgjer dessuten ett

av fem omrader som anses som grunnleggende
ferdigheter i norsk i Kunnskapslaftet (LKO6). En
mate & tilrettelegge for talespraklig utvikling pa, er
a bruke dialogen som pedagogisk verktay i under-
visningen. Muntlig bruk av spraket, for eksempel
gjennom bruk av dialog eller det 4 la barn
forberede seqg pa a "holde innlegg” - monologer

- for de andre elevene, vil kunne stimulere deres
dialogferdigheter og evne til & uttrykke seq presist,
og dessuten styrke ordforrddet. Det vil ogsa kunne
stimulere kontekstuavhengig sprak.

| begynnerundervisningen er svart mange lzerere
flinke til & legge til rette for spraklig bevisstgjaring
hos elevene. De fleste lzereverk har ogsa mange
og kreative forslag til spraklige lekeaktiviteter pa
skolen. I norsk skole er det dessuten lang tradisjon
for & leke med spraket pd begynnertrinnet. Sma
vers, rim og regler som brukes i lek og laeres
utenat, gir stgtte til bade spraklig forstdelse og
artikulasjon. A undre seg over innholdet i ord og
begreper i fellesskap, gir barn med et noe svakt
ordforrad en mulighet til ny forstaelse og dermed
et bedre grunnlag for videre lzering. Det d rime,
"smake” pa lyder og lydpakker, finne ut hvor og
hvordan lydene lages i munnen og taleorganene,
analysere ord til enkeltlyder, finne farste lyd, siste
lyd eller alle lydene i ord, finne stavelser eller hele
ordiord, se pd nye ord, assosiere, undre seg og
fortelle om egne opplevelser og erfaringer, er
ogsa med pa a gi elevene kunnskap og bevissthet
om spraklige fenomener (se avsnitt Spraklig
bevissthet). Mange barn i denne alderen fasineres
av og synes sprakleker er morsomme, og det kan
vaere en fin mate a pirre barnas nysgjerrighet pa.
Digitale tekster vil ogsa tidlig komme inn som del
av barns lek med spraket og kan stimulere til egen
skriving.

Det kan dessuten vaere lurt @ kombinere spraklek
med bruk av ulike laeringsstrategier, slik at elevene
allerede tidlig far utviklet et strategirepertoar som
de etter hvert kan gjgre bevisst bruk av ut fra sine
egne behov. Nar laereren bruker lzeringsstrategier
som tankekart, skjema eller lister, far elevene
tydelig demonstrert arbeidsgangen i ulike
oppgaver ved at hun skriver eller tegner inn
hovedpoengene.

Hoytlesing

Nar barn blir lest for, mater de spraket pad en
annen mdte enn de gjer i samtale, eller ndr de blir
fortalt historier. En kan velge ulike mater a lese
hayt pa. | noen sammenhenger fgles det naturlig
a gi teksten en muntlig form pa den dialekten

en selv representerer, det vil si en “dialektnaer”
haytlesing. Da vil lydbildet hvert ord representerer,
kunne vaere noksa langt fra den ortografiske
formen av ordet. En kan ogsa velge a lese slik

at ordene uttales narmere skriftspraket - en

sier ordene hver for seg ("vil ikke” i stedet for
"v’ikke", 0.l.), det vil si en skriftnaer haytlesing.
Begge hgytlesingsmetodene formidler setninger

i korrekt form, tonefallet kan vaere mer eller
mindre likt det en bruker nar en snakker og
teksten gjer at variasjonene i ordbruk blir stgrre
enn i dagligtale. Artikulasjonen blir vanligvis
tydeligere, og selve teksten blir knyttet til et
visuelt inntrykk, ofte fra en bok eller et hefte.
Valget av hgytlesingsform bar styres av mdlet

for hagytlesingen. Begge haytlesingsformene

gir rom for & snakke om ord og innhold i teksten,
overskrifter, avsnitt, illustrasjoner og, ikke minst,
elevenes forventninger til det neste avsnittet som
skal leses. Hvis malet er & gi elevene en litteraer
opplevelse mer generelt, vil gjerne noen velge den
dialektnaere formen. Om malet er & ogsa stimulere
elevenes evne til & analysere lyder i ord, for senere
a kunne lese eller skrive dem, vil nok gjerne den
mer skriftnaere formen vaere mer effektiv.
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Haytlesing bidrar til 3 gke ordforrddet, noe som

i sintur gjer barnet bedre i stand til & forsta

tekst nar det selv leser - det gir en parathet for
ordavkodingen. Samtidig gir det tilgang til flere
ord og begreper nar barnet senere skal lage

egne tekster. Hagytlesing gir et klarere bilde av
hvordan grupper av ord utgjer en setning, hvordan
setninger kan formuleres og henge sammen i
tekstavsnitt, og hvordan tekstavsnitt samlet kan
danne en avsluttet historie eller informasjon
annerledes enn det tale gir. Ved a snakke om
ukjente eller "rare” ord, innhold, illustrasjoner

0g oppbygging av tekster i forbindelse med (far,
under og/eller etter) hgytlesing, vil leereren kunne
fa elevene til & se likheter og forskjeller. Etter
hvert vil elevene for eksempel kunne kjenne igjen
litterzere sjangere selv, eventyr ved at de ofte
begynner med “Det var en gang”, sangtekster
ved at de kan deles inni vers og refreng, brev ved
at de ofte stiles til enkeltpersoner og begynner
med "Kjaere”, og bruksanvisninger ved at de likner
dem som fglger med konstruksjonsleketgy som

Lego. Samtidig gir haytlesing viktige opplevelser
og erfaringer som kan stimulere bade fantasi,
kreativitet, lek og lyst pa flere skriftspraklige
aktiviteter.

Skriving og rollelek

Interesse for tekst og bgker og egen lesing og
skriving er ikke noe alle barn utvikler i like stor
grad. For veldig mange barn er, som nevnt,
haytlesing kimen til en slik interesse. De fleste
barn vil likevel starte med a skrive bokstaver/
bokstavlignende symboler i farskolealder, gjerne
som del av en tegneaktivitet eller en rollelek. Ofte
er deres eget navn eller navn pa personer de er
naer knyttet til, innfallsporten til egen skriving,
men ogsa ting barnet er opptatt av, vil kunne
stimulere til skriving av enkeltord og etter hvert
sma fortellinger. Dette skjer ofte innledningsvis

i samarbeid/samhandling med voksne eller barn
som behersker skriving. Rolleleken er et viktig
utgangspunkt for barns lzering. Den stimulerer
evne til samspill, dialogferdigheter, ordforrad og
kontekstuavhengig sprakbruk - bade skriftlig og
muntlig - i tillegqg til at den er en naturlig del av
barns utvikling generelt. Ogsa denne prosessen
stimulerer barnets bevissthet om spréklige og
skriftspréklige fenomener, Mdlet for skrivingen
er ofte det samme som det er for talespraket,
nemlig kommunikasjon - barnet gnsker d formidle
noe, enten det er knyttet til egne opplevelser
eller er en del av en fantasibasert (sprak)lek.

Det erinnholdet i det som formidles, som gjerne
er viktigst for barnet, mens skriftspraket blir
formidlingsverktayet. Rolleleken er ogsa gjerne
avhengig av respons fra dem barnet leker med,
noe som utvider barns kompetanse spraklig

og skriftspraklig hvis det er en del av leken. At
det a skrive i seg selv representerer et mal for
aktiviteten, ligger ofte implisitt - starre barn og
voksnes skriving innebaerer et skille til mindre barn
som ikke kan skrive. Og for barn som narmer seg
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skolealder eller nettopp er begynt pa skolen, er det
a"veere stor” i seg selv ofte et ideal. Denne leken
vilisin tur kunne stimulere bevisstheten bade om
stavemate og lydstrukturiord (mer om dette, se
kap.4 og5).

Samarbeid med hjemmet

Hgytlesing og senere egen lesing og skriving

er, som vi har veert inne pa tidligere, sentrale
pavirkningsfaktorer i elevenes skriftspraklige
utvikling. Foreldres og andre viktige personers
bruk av ulike medier vil ogsa utgjgre modeller
for barns egen bruk. De aller fleste |zerere er
opptatt av at skriftspraklige aktiviteter skal vaere
tydelige i det daglige arbeidet. Det betyr at det
ma avsettes tid til dette. | en travel skolehverdag
blir det imidlertid ofte vanskelig for laereren a fa
tid til 4 tilrettelegge for slike aktiviteter sa ofte
som en gnsker. Da kan det vaere en god lgsning a
trekke inn foreldre eller foresatte (eventuelt andre
voksne som barnet er knyttet til).

Foresatte vil generelt kunne vaere stgtte og
motivator for sine barn. Det forutsetter at de

far god og strukturert informasjon om hvordan,
hvor lenge og hva de bar stgtte opp om til enhver
tid. Hjemmet vil ogsa kunne statte opp om
barnet i skriftspraklige aktiviteter, for eksempel
bokstavinnlzering, ved a vaere "sekretaer” nar
barnet skal lage fortellinger, eller ved a diskutere
spraklige fenomener mer generelt. For d kunne
vaere til nytte, ma de foresatte forsta hvorfor og
hvordan det er viktig at de gjgr det de blir bedt
om & gjere. De fleste foreldre trenger eksplisitt
kunnskap eksempelvis om at det er viktig & bruke
bokstavlyder nar barnet deres skal ha statte

til leseleksen fordi det a bruke bokstavnavn

i ordavkoding forkludrer og vanskeliggjar
synteseprosessen i en tidlig innlaeringsperiode.
Det er ellers et poeng at hjemmet bruker de
samme innlaeringsmetodene som skolen.

Hvordan hjemmet stgtter opp om barnai
begynnerlaeringen, tas opp i starre og mindre
grad ilzererveiledninger til leseverk. Signaler

fra foreldreorganisasjoner, blant annet i
mediene, tyder pa at potensialet som ligger i
foreldregruppen, langt fra er utnyttet godt nok.
Minoritetsspraklige barn kan ha saerlig behov for
tett oppfelging, og her vil ogsa foreldregruppen
ha behov for god informasjon fordi de skal statte
barnet sitt pa et omrade hvor de ikke ngdvendigvis
selv har god kunnskap. Denne gruppen gir
spesielle utfordringer for skolen.

Spraklig bevissthet

Alle sprak har, som nevnt innledningsvis, en rekke
universelle egenskaper som kommer til uttrykk
gjennom sprakets fonem, morfem, semantikk,
syntaks og pragmatikk. | tillegg er de fleste sprak
representert med en form for ortografi, og de har
utviklet sin skriftsprdklige form. Laererens oppgave
med 4 fa nye generasjoner av barn til 4 ta steget
fra det biologisk betingede talespraket og overi
skriftspraket, er en av de mest sentrale oppgavene
i skolen.

Gjennom fagrskolealderen har de aller fleste
norske barn tilegnet seg talespraket og utviklet
det til et effektivt kommunikasjonsredskap.

| kommunikasjon har mening og innhold

statt i fokus. At norsk talesprak ogsa har en
formside, uttrykt giennom de universelle
egenskapene, har barna vaert totalt ubevisst

om i talespraklzeringsperioden. Likevel har de
tilegnet seq disse egenskapene pa en implisitt
mate, uten selv a vaere klar over at egenskapene
eksisterer. Veien til skriftspraket gar giennom
oppmerksomhet mot, og etter hvert bevissthet
om, formsiden i talespraket. Vi omtaler dette
perspektivskiftet fra innholdssiden til formsiden i
spraket som sprdklig bevisstgjering. Den spraklige
bevisstheten gjenspeiles i barnets ferdighet til
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etter hvert & innta en reflekterende holdning til
spraket - til & betrakte spraket "utenfra”, til dels
uavhengig av innholdet. Dette forutsetter til en
viss grad evne til & g ut av her-og-na-situasjonen,
derinnholdet i spraket er det vesentlige og
karakteristiske. Filip (4 &r) har fatt en ny venni
barnehagen. Kurt har bodd hele livet i Amerika

og er engelsk énspraklig. Nar han flytter til Norge
og starter i en barnehage hvor nesten alle barna
er norskspraklige, byr det pa utfordringer og
refleksjoner over sprak for bade ham og Filip. Filip
har lzert & si wanna play nar han vil leke med Kurt,
men undrer seg over at ikke Kurt laerer seg a si

Vil du leke sa han kan bruke det nar han vil leke
med Filip. Slike spgrsmadl er et tegn pd en gryende
bevissthet hos barnet som viser at det eri stand til
a ha fokus bade pa mening og form i et budskap.

Den spraklige bevisstheten kan utvikles som en del
av det vi tidligere omtalte som emergent literacy
hos barnet - altsa fer den formelle skriftspraklige
undervisningen begynner. Hos mange barn er den
tilstrekkelig utviklet til at de kan knekke lesekoden
ved skolestart. For noen barn er det selve
undervisningen som i hovedsak stimulerer denne
bevisstgjgringen.

For noen ar siden var uttrykket "Ha det pa badet,
din gamle sjokolade” pa leppene til svaert mange
fgrskolebarn. Hva var det egentlig med dette
uttrykket som fgrte til at det fenget barna? Visst
var innholdet morsomt, men skal tro om ikke de
tre rimene "ha det”, "badet” og "sjokolade” ogsa

var med pa a gjare utslaget? Kanskje hadde det
rytmiske og lydlige som finnes i rim, og som er en
del av sprakets formside, ogsa en betydning for
barna. | skolesammenheng kan leereren undersgke
om eleven for eksempel kan diskriminere mellom
lyder i ord, hare forskjell pa lyder som likner pa
hverandre, identifisere rimpar og selv lage rimord.
Selv om forskning ikke har pavist at evne til d rime

har direkte arsakssammenheng med leseutvikling
pa et senere tidspunkt, viser en undersgkelse

av engelske fgrskolebarn at tidlig kjennskap

til barnerim korrelerte med den ferdigheten

de senere hadde til & fokusere pa enkeltlyder

i talespraket. Denne ferdigheten kunne igjen
predikere leseutvikling (Bryant, Bradley, MacLean
& Crossland, 1989).

Det kan se ut som at innholdssiden i spraket
tilfeldig og glimtvis blir gjennomsiktig for sma
barn, og at de pa den maten kan oppdage noe av
formsiden i spraket. Det er forskjell pa Oscar (3 ar
0g 10 madneder) som har fatt vite at det nd er siste
gang han far leke ball med faren far leggetid, for sa
a be om én til siste gang, og Anna (4 ar) som med
glimtiayet, lurte pd om familien snart skulle reise
tilbake til Kristianmold. Oscar viser bare en delvis
forstdelse for innholdet i begrepet siste gang,
men har koplet siste og gang sammen som ett
begrep, Anna hadde oppdaget morfemet “sand”

i bynavnet, og for moro skyld byttet hun “sand”
med “mold". De flotteste ordene som firedrige

Ole visste om, var "lommelykt”, "tommestokk” og
"kommelokk” (kumlokk). Han hadde oppdaget
lydlikheten i ordene og overartikulerte uttalen,
samtidig som han trampet rytmen i ordene.
Gjennom eksperimentering og lek med sprak,
gjennom systematiske sprakavelser, gjennom
haytlesing og gjennom mgtet med bokstaver

og skriftsprak i ulike medier vil denne tidlige
oppmerksomheten litt etter litt utvikles, og
barn/elever kan gjennomga den ngdvendige
bevisstgjgringen om formsiden ved talespraket
som ma til for & kunne ta i bruk skriftspraket,
enten den allerede er til stede ved skolestart eller
den foregdr parallelt med bokstavinnlzeringen

i begynnerundervisningen. Spraklig bevissthet
har mange sider, og vi skal her kommentere de
viktigste.
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Fonem, stavelser og fonemisk bevissthet.
Menneskelig tale kan analyseres i talelyder,

som i seg selv ikke har noen mening. Talelydene
kan kategoriseres og representerer pa den
maten fonem som er abstrakte og overordnede
talelydskategorier. | talen blir talelydene holdt
sammen i stavelser, og stavelsene i spraket
baerer trykk og aksent. Barnet blir etterhvert
bevisst enkeltlyder i talte ord og dette utvikler
seg gradvis mot fonemisk bevissthet. Bevissthet
om fonemene i spraket har vist seg a vaere en av
de viktigste faktorene for a lzere ordgjenkjenning
og ordskriving (staving). Vi vil derfor utdype
dette aspektet ved spraklig bevissthet naermere i
avsnittet om alfabetisk bevissthet.

Morfem, semantikk og morfologisk bevissthet,
Ord i et sprak er satt sammen av meningsfulle
enheter som vi kaller morfem. Et morfem kan
utgjare et ord, forstavelser eller endelser, men
rotmorfemene kan ogsa kombineres til nye

ord. Ordene i seg selv og kombinasjoner av ord

til fraser og setninger har meningsinnhold, og
meningsinnholdet henger sammen med det
spraklige uttrykket. Sammenhengen mellom
meningsinnhold og spraklig uttrykk betegnes som
semantikk. Holdepunkter i semantikken er viktige
for leseforstdelse og tidlig ordgjenkjenning, og
morfologisk bevissthet spiller en szerlig viktig rolle
for rettskriving og leseforstaelse.

Syntaks og syntaktisk bevissthet. Ord hagrer
hjemme i bestemte ordklasser. | tale blir ordene
(ordklassene) uttrykt i bestemte rekkefglger,

og det finnes regler i et sprak for hvordan disse
rekkefglgene skal vaere. Syntaks er betegnelsen
pa setningsstrukturen, og bade syntaktiske
holdepunkter og syntaktisk bevissthet er viktige
sider ved leseforstaelsen.

Pragmatikk og pragmatisk bevissthet. Alle
sprakkulturer har ogsa sitt eget system som
forteller brukeren av spraket hvordan spraket kan
benyttes i sosial kommunikasjon. Dette systemet
kalles pragmatikk. Pragmatisk bevissthet spiller en
viktig rolle for leseforstaelsen.

Alfabet, ortografi og ortografisk bevissthet. For
lang tid siden utarbeidet mennesker system av
skrevne symboler som kunne representere lydene
0g - inoen sprak - deler av innholdet i spraket.
Visikter her til oppfinnelsen av alfabetet. Etter
hvert ble det ogsa vedtatt normer for hvordan

de skrevne symbolene skal presenteres i skrevne
ord i det bestemte spraket. Disse sprakspesifikke
normene utgjer sprakets ortografi. Alfabetisk
kunnskap og ferdighet er fundamentet i norsk
lesing og skriving. Ortografisk bevissthet spiller en
viktig rolle for ordgjenkjenning og en

avgjgrende rolle for ordskriving (staving).

Fonologi og fonologisk bevissthet. Fonologi
refererer til lydsiden i spraket. Allerede i far-
skolealderen begynner mange barn & bli
oppmerksomme pa at ord som betyr det samme,
kan ha forskjellig uttale i ulike dialekter. "Hvorfor
sier Espen jegnar eg sier eg?”, spurte Tom da han
kom hjem fra barnehagen. Det er en refleksjon
over hvordan ord med samme betydning kan
uttales pa ulike mater i talespraket.

Det a finne fram til ord som rimer, er et annet tegn
pa at et barn begynner a bli fonologisk bevisst.

Da lille Tor ble bedt om & finne et ord som rimte

pa ordet "hatt”, svarte han "lue” med et stort smil
over hele fjeset. Dette eksempelet viser at Tor

har forstdtt at det & rime er 4 finne fram til noe
som er likt, men han har enna ikke kontroll over

at fenomenet riming refererer til lydmessig likhet
i spraket. Han mestrer ikke @ manipulere med
fonologiske enheter. Tors "riming” er av semantisk
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karakter. Han er ikke fonologisk bevisst, men

han er pa vei. En voksen person med dysleksi

har fortalt at hun i skoletiden aldri forsto hva

som ld i det & kunne rime. Nar medelever nevnte
ord som rimte, fant hun ingen likheter mellom
ordene. Som Tor i eksempelet ovenfor syntes

hun at ordene "hatt” og “lue” burde vaere mer like
hverandre enn ordene "hatt” og "katt”. Hun forsto
ikke at det dreide seg om lydmessige likheter ved
taleordene. Svak fonologisk bevissthet er en faktor
som kjennetegner mange elever med lese- og
skrivevansker.

Barn som vokser opp tospraklig, blir tidlig
eksponert for at ord med samme betydning kan

ha svaert ulike uttalemate. Disse barna kan ha et
forsprang pa andre barn med tanke pa & utvikle
fonologisk bevissthet, men forskning viser at dette
forholdet utjevnes ved skolestart nar andre barn
begynner & lzere bokstaver.

A bli bevisst at ord kan deles opp i mindre
lydmessige enheter, som stavelser, er en del

av den fonologiske bevisstheten. Allerede i
barnehagen arbeides det aktivt med fokus

pa stavelser ved at en for eksempel klapper
stavelseribarnas navn. Det er likevel evnen til

a dele ord opp i talelyder som har vist seg a ha
starst betydning nar barn skal leere & lese og
skrive. Det d kunne lytte ut og identifisere de
minste betydningsdifferensierende enhetene

i talespraket, fonemene, er av avgjerende
betydning for lesing og staving pa vanlig mate.
Bokstavinnlaering fokuserer nettopp pa hvordan
bokstavene i skriftspraket representerer
talelydene i talespraket. Dermed vil det d lzere
bokstaver stimulere den fonemiske bevisstheten
og vaere med pa a forsterke den, samtidig som det
a veere lydlig bevisst vil gjgre bokstavinnlaeringen
lettere.

| denne sammenhengen skal en vaere oppmerksom
pd at barn med et annet morsmal enn norsk, kan
fa problemer med & lytte ut og identifisere fonem

i ord fordi de kan ha et annet foneminventar
knyttet til sitt morsmal, se avsnitt om Talesprak,
s.19. Nordmenn far det samme problemet hvis

de blir bedt om a foreta en fonemisk analyse av
for eksempel et kinesisk ord. Det er vanskelig bare
a gjenta ordet korrekt, en fonemisk analyse ville
mange fatt problemer med selv om de er fonemisk
bevisstiforhold til norsk talesprak.

CFIMVLERINGEORIATERENNE
FONEMISK. BEVISSTHET

Heldigvis kan fonemisk bevissthet tilegnes.
Forskning har vist at trening for @ oppna fonemisk
bevissthet er av avgjgrende betydning for barn
som eririsikogruppen for d utvikle lese- og
skrivevansker. Av den grunn er det viktig at en
allerede tidlig i farskolealderen begynner a arbeide
med spraklige enheter. Det er lett & motivere

til slik trening, da de fleste barn i fgrskolealder
begynner & interessere seg for bokstaver. Mange
foreldre stimulerer barna med hgytlesing,
magnetbokstaver pa kjgleskapet og liknende.

| barnehagene er det fokus pa skriftimange
sammenhenger. De fleste barn laerer ogsa fort

a kjenne igjen sitt eget navn. Mange vet hvilken
bokstav navnet deres begynner med, og er opptatt
av a finne "sin” bokstav i ulike sammenhenger.

Pa dette nivaet er de fleste barn opptatt av
bokstavens navn og ikke av bokstavens lyd.

Far barnet har hatt noen formell bokstavlaering,
vil rim og regler og ulike typer muntlige sprakleker
kunne vaere med a stimulere deres fonologiske
bevissthet. Nar barnet begynner pa skolen, vil
undervisningen fortsette med mange typer
sprakleker hvor fokus i tillegg er pa at barnet skal
oppna fonemisk bevissthet, bevissthet om at
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ord bestar av og kan deles opp i enkeltlyder. Slik
trening kan f.eks. bestd i a identifisere deler av
ord, som & finne farste, siste og lyder inne i ord,
eller @ manipulere med ulike fonologiske enheter.
Oppgaver knyttet til 4 identifisere farste lyd
(fonem) i ord er ofte enkle & starte med. Barnas
navn er bra d ha som utgangspunkt, da de fleste
barn er opptatt av sitt eget navn. En kan starte
med to barn som har navn som begynner med
samme bokstav / samme lyd. Velg noen som har
navn der det er lett & utheve farste lyd. La dem sta
foran gruppen, og si navnene deres hayt. "Her er
Eli og Egil. Er det noen som kan hgre noe som er
likt med navnene Eli og Egil?|eg heter Anne. Anne
begynner med lyden a. Er det noen andre som har
navn som begynner med a-lyd?’ Etter hvert kan
en ga over til ulike sprakleker der fokus er pd a
lytte ut fgrste lyd. "Mitt skip er lastet med” er grei a
bruke for & finne fram til ting som begynner pa en
bestemt lyd. En liknende oppgave er & kategorisere
billedkort etter framlyd. Etter hvert som barna er
trygge pa a identifisere fagrste lyd, kan en ga over
til & identifisere og isolere siste lyd og lyder inne

i ord. "Hvilken lyd er sist i ordet mdl? Harer du en
a-lydiordet mal?” Etter noe trening vil mange
veere i stand til & foreta bade sekvensiell fonemisk
analyse ("Hvilke lyder hgrer du i ordet sol?") og
fonemisk syntese ("Hvilket ord likner dette pa: /m/
/0//t/7").

For noen barn er det enkelt & analysere ord pa
denne mdten, og det kan vaere aktuelt a gi dem
mer utfordrende fonemiske oppgaver slik at de
videreutvikler sine ferdigheter. De kan arbeide med
fonemutelukking ("Hva far vi dersom vi tar vekk /s/
i ordet skatt?") og fonemspesifisering ("Hvilken lyd
hgrer du i ordet skatt, men ikke i katt?”). Vaer klar
over at de siste eksemplene viser til oppgavetyper
som krever bade relativt avanserte fonemiske og
kognitive ferdigheter.

Rammene for et barns utvikling av fonemisk
bevissthet ligger i de lzeringsbetingelsene som
ligger i miljget som omgir dem og i de ressursene
de selvinnehar. Vivet at det bade far skolealder og
i skolealder er mulig a stimulere til en god utvikling
ved & legge til rette for gode laeringsbetingelser.
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T EORETISK. FORANKRING

For de fleste av oss vil ordet alfabet gi
assosiasjoner til 29 norske bokstaverien
bestemt rekkefglge, en tilpasset variant av det
greske alfabetet, Bokstavene har bade navn
oglyd, og i utgangspunktet er alfabetet en
oppfinnelse der et gitt antall bokstavtegn har
koplinger til tilsvarende bokstavlyder. Selv om
disse bokstavlydene ikke er sammenfallende med
talelydene (de sma lydenhetene som taleordene
vare er satt sammen av), har bokstavlydene
tydelige fellestrekk med mange av talelydene.
Det betyr at sma byggesteiner i talespraket
(talelyder) har fatt kopling til sma byggesteiner i
skriftspraket (bokstaver) gjennom oppfinnelsen
av alfabetet. Dette gjelder for alle som har et
alfabetisk skriftsprak. Alfabetet representerer

pa den mdten en kode som gjer det mulig d

kode ordene i talespraket til skrevne ord og &
kode ordene i skriftspraket til talte ord. Denne
omkodingsmuligheten pa ordniva betyr likevel ikke
at talesprdk og skriftsprak er samme sprak i ett og
alt. (For omtale av talespraklig bevisstgjaring,

se kap. 2)

| prinsippet bestar ikke alfabetet av et sett
konkrete koplinger mellom synlige bokstaver og
harbare lyder, men i stedet av et sett assosiasjoner
mellom abstrakte grafem og fonem. Bokstavene
slik som vi ser dem i skriften, er konkrete og synlige
realiseringer av de abstrakte grafemene, mens
talelydene er konkrete og hgrbare realiseringer

av de abstrakte fonemene. Et grafem er sdledes

en abstraksjon av et sett bokstavutforminger (for
eksempel ulike utforminger av bokstaven a). P4
samme mate er fonemet en abstraksjon av et sett
talelyder (for eksempel ulike uttalevarianter av

I-lyd).

Siden norsk skriftsprak bygger pa det alfabetiske
prinsippet, ma norske skolebarn bevisstgjgres i
forhold til den alfabetiske koden og etter hvert
"knekke" koden for & kunne ta i bruk skriftspraket
gjennom lesing og skriving. Den alfabetiske koden
eriprinsippet den samme for alle alfabetiske
skriftsprak. Se ogsa kap. 5 - Den typiske lese- og
stavetilegnelsen.

Det er fullt mulig @ knekke den alfabetiske koden
fgr alle alfabetets bokstaver (og korresponderende
lyder) er lzert. Det er likevel ngdvendig d ha en
formell bokstavkunnskap om hver enkelt bokstav
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for & ha grunnlag for

a forsta det alfabetiske
systemet og for d kunne
bruke denne kunnskapen
funksjonelt. Nar barna
skjgnner at taleordene er satt
sammen av mindre lydenheter, og at disse
lydenhetene korresponderer med bokstavene i de
skrevne ordene, har de knekket koden (mer om a
knekke den alfabetiske koden i Skaathun, 2003).
Dermed har barna tilegnet seg et viktig grunnlag i
den videre lese- og skriveinnlaringen.

Selv om barna har knekket den alfabetiske koden,
er laeringsoppgavene store og ofte krevende far
de har tilegnet seq alfabetisk ferdighet pa en mate
som er optimal for lesing og skriving:

e Gjennom analyse og oppdeling av egne
taleord skal de mgte og fa erfaringer med
de smd og meningslgse talelydene, og etter
hvert bli bevisst de abstrakte og overordnede
fonemene.

e (Gjennom mate og erfaring med skrevet
sprak skal de lzere bokstavene, somii
utgangspunktet ogsd er meningslgse. Alle
disse bokstavene skal barna bade kunne
gjenkjenne i skrevet tekst og utforme i egen
skriving. Siden hver enkelt bokstav kan
utformes pa ulike mater, ma barna etter hvert
bli bevisst pa grafemniva, der grafemene er
overordnede kategorier for ulike utforminger
av samme bokstav (for eksempel g, g og g).

e Korrekte korrespondanser mellom talelyd og
bokstav (og etter hvert fonem og grafem) ma
laeres og overlaeres (automatiseres), slik at
forvekslinger ikke oppstar under omkodingen.

Talelyd, bokstavlyd, fonem og
fonemisk bevissthet
Viskal na se neermere pa forholdet mellom

begrepene talelyd, bokstavlyd, fonem og fonemisk
bevissthet (se ogsa kap. 2 Spraklig bevissthet).
Talelyder er sma lydenheter i talte ord. Nar vi
uttaler et ord, glir talelydene overi hverandre

og overlapper hverandre delvis, og de hgres og
uttales forskjellig, alt etter hvilke andre talelyder
de opptrer sammen med. Eksempelvis er s-lyden

i ordet lyse noe forskjellig fra s-lyden i ordet boks,
og det er ganske stor forskjell pa p-lydeni tap og
tapt.

Fonem brukes som et abstrakt og overordnet
begrep som inkluderer alle talelyder med visse
distinktive fellestrekk. Derfor vil /s/ (les: fonemet
s) inkludere alle de ulike s-lydene som vi kan uttale
og/eller hgre i taleordene.

Fonem som enhet er i seg selv uten mening, men
kan likevel skille mellom meninger. Dersom vi
bytter ut /s/ med /t/ i ordet sur, vil vi fd ordet tur,
altsd et ord med en helt annen mening. Fonem
blir derfor ofte definert som “talesprakets minste
meningsskillende enhet”,

Bokstavlyd er den lyden som en bestemt bokstav i
alfabetet har, for eksempel bokstavlyden s. Her er
det viktig & vaere oppmerksom pa at bokstavlyden
skiller seg fra bokstavnavnet. Under den fgrste
skrive- og leseinnlaeringen er bokstavlydene de
lydene barnet sammenlikner talelydene sine

med. Oppmerksomhet mot og bevissthet om
bokstavlydene er et viktig og ngdvendig steg mot
fonemisk bevissthet,

Oppmerksomhet mot lydsiden i talespraket

er en forutsetning for d lzere d lese og skrive

et alfabetisk skriftsprak. Talesprakets lydside
inkluderer bade hvordan ordene hgres ut, hvordan
de blir artikulert, og hvordan de etter hvert kan
deles opp i mindre (og som oftest meningslgse)
talelyder. Denne oppmerksomheten er normalt en
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forutsetning for a bli fonemisk bevisst.

Fonemisk bevissthet, som innebaerer & bli

bevisst de abstrakte og overordnede fonemene

i talespraket, er en krevende oppgave for mange
barn. Bevisstgjgringen foregdr normalt gradvis via
oppmerksomhet pa talelyder og bokstavlyder (se
0gsa kap. 3 Veien til fonemisk bevissthet).

Bokstavtegn, grafem og grafemisk bevissthet
Bokstavtegn (vanligvis omtalt som bokstaver)

er de skriftlige korresponderende enhetene

til bokstavlydene. | den fgrste lese- og
skriveopplaeringen fungerer de ogsa som
korresponderende enheter til talelydene, fordi sma
barn forsgker a identifisere talelydene i sine egne
ord som bokstavlyder. En nybegynner i skriving
kan for eksempel skrive tabti stedet for tapt fordi
han identifiserer den tredje lyden i ordet som
bokstavlyden b.

Grafemer den korresponderende enheten til
fonem. Dermed er ogséd grafem en overordnet og
abstrakt enhet som inkluderer ulike utforminger
av bokstavene, P4 tilsvarende mate som at s-lyden
uttales og hares forskjellig i forskjellige ord, kan
bokstaven s utformes pa mange forskjellige mater
(for eksempel's, S 0g4). Det er derfor viktig at
barnets oppmerksomhet mot bokstaver og deres
utforming, etter hvert utvikles til en bevissthet om
grafemene og deres overordnede funksjon.

Grafemisk bevissthet er en forutsetning for
funksjonell leseutvikling. Hver enkelt bokstav
kan utformes pa mange ulike mater. Vi har

store bokstaver (versaler) og sma bokstaver
(minuskler), vi har ulikt utformede trykkbokstaver
og ulikt utformede skrivebokstaver. Hvilke
bokstaver som er mest tjenlige i den fgrste

lese- og skriveopplaeringen, er ofte en viktig
problemstilling for lzererne. | leseopplaeringen

er detimidlertid vesentlig at barna lzerer seg

a kategorisere bokstavutformingene som
grafem. Dette er ngdvendig for at bokstav-
gjenkjenningen kan skje raskt nok til at bestemte
bokstavkombinasjoner kan gjenkjennes som ord,
uavhengig av bokstavutformingen.

Barn som i den fgrste lese- og skriveopplaringen
farintrodusert flere bokstavtyper samtidig
(f.eks. store og sma trykkbokstaver og store

0g sma skrivebokstaver), og som ikke makter
kategoriseringen pa grafemniva, star overfor

en formidabel gjenkjenningsoppgave.

Dersom alfabetets 29 bokstaver skal ha

fire ulike utforminger, har elever med
kategoriseringsvansker i verste fall 29 x 4 =

116 bokstaver a holde rede pa. Selvom de

fleste elever evner 3 kategorisere bokstavene
tilnaermet parallelt med at bokstavinnlzeringen
skjer, bgr en som lzerer vaere oppmerksom pa

at det ikke gjelder alle. | en oppsummering av
forskning pa begynneropplaering anbefalte
Marilyn Adams at elevene burde begynne
innlaeringen med sma trykte bokstaver (Adams,
1990). Forskning tilsier ellers at elevene vil oppna
automatisert ordgjenkjenning pa et tidligere niva
om begynneropplaeringen satser pa sma trykte
bokstaver. Dette henger trolig sammen med at
elevene da kan forholde seq til én bokstavtype

i bade lesing og skriving, og at de blir mest
eksponert for sma trykte bokstaver gjennom
aldersadekvat lesestoff,

En annen faktor som kompliserer det alfabetiske
grunnlaget i norsk skriftsprak, er at norsk talemal
varierer fra sted til sted i landet, og at de ulike
dialektene vanligvis har flere fonem enn det er
bokstaver i alfabetet. Det betyr at enkelte fonem
ma realiseres i skriftspraket ved hjelp av flere
bokstaver, for eksempel skj, kj, og ng. | ordet
skjul er det altsa tre fonem, mens det skrevne
ordet skjul har fem bokstaver. En videreutviklet
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grafemisk bevissthet inkluderer ogsa bevissthet
om disse forholdene. (For omtale av fonem som
skrives med flere grafem, se ogsa kapittel 5.)
Enda et forhold som etter hvert bar inkluderesi
den grafemiske bevisstheten, er hvordan norsk
skriftsprak realiserer diftongene. En diftong

er som kjent en glidende overgang mellom to
vokaler. Siden diftongene varierer fra dialekt til
dialekt, og siden enkeltlydene i en diftong ofte
har vist seq a vaere vanskelige d identifisere
gjennom lydanalysen, er det vanlig & arbeide med
diftongene som enheteriden farste lese- og
skriveopplaeringen.

Nar norske barn skal lzere seg a lese og skrive pa
norsk, er det vanlig at norsk talesprak for lengst er
lzert. Gjennom flere a&r har barna brukt talespraket
til 8 kommunisere med omverdenen, og de har
gjort erfaringer som har fort til at spraket deres har
videreutviklet seg gjiennom hele denne perioden.
Talespraket er derfor et naturlig utgangspunkt for
mgtet med skriftspraket pa alle spraklige nivaer,
ogsa alfabetnivdet. Her ma en vaere spesielt
oppmerksom pa elever som ikke har like lang
erfaring med norsk talemal, og som kanskje ikke
har et like grundig talesprakfundament d bygge
skriftspraklaeringen pa.

Mange barn lzerer farst a skrive enkle ord og/eller
meningsytringer. Det betyr at barna ma:

e mestre talelydanalysen

e kunne omkode talelydene til bokstaver

e kunne skrive bokstavene

Etter hvert vil de fleste barn bli oppmerksomme
pa / bevisste de abstrakte fonemene og
grafemene, og ordskrivingen vil basere seg pa:
e fonemanalyse

e fonem-grafemomkoding

valg av bokstavtype som grafemene kan
realiseres gjennom
skriftlig utforming av bokstavene

Det norske skriftspraket (den norske ortografien)
har ogsa enkelte ord med alfabetisk uregelrett
stavemate. Stavematen til noen av disse ordene
erdet grunn til & tro at de fleste barn lzerer pa
en annen mate enn stavematen til de alfabetisk
regelrette ordene, uten & ga omveien om
lydanalyse og lyd-bokstavomkoding. Det gjelder
saerlig frekvente sma funksjonsord med liten
meningsladning, blant annet og, men, forog
som. Disse ordene fungerer naarmest som “lim” i
spraket, og barn som blir skriftspraklig stimulert,
vil finne disse ordene i alle tekster de mater. (For
omtale av alfabetisk uregelrette ord, se ogsa
kapittel 5).

Selv om skriving og lesing er to ulike prosesser,
er det unaturlig a skille mellom skrivelaering og
leselaering i begynnerundervisningen. Laering pa
ett av omradene vil innvirke pa det andre, og pa
den maten vil undervisning og laering av lesing og
skriving ga hand i hand.

For 4 fa til den tidlige ordlesingen ma barna kunne:
e gjenkjenne bokstavene

e omkode bokstavene til bokstavlyder

e trekke lydene sammen til en lydpakke

e gjenkjenne lydpakken som et meningsfylt ord
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Etter hvert som barna blir grafemisk bevisstw, vil
ordlesingen innebaere:

e grafemgjenkjenning

e grafem-fonemomkoding

e fonemsyntese

e fonologisk ordgjenkjenning

Talelydanalyse - fonemanalyse

Lydanalyse er en hovedforutsetning for staving pa
fonologisk grunnlag. Nar vi snakker om lydanalyse,
er det vanlig a skille mellom posisjonsanalyse og
sekvensanalyse.

Posisjonsanalyse gar ut pa a finne fram til en
talelyd i en bestemt posisjon i et utvalgt ord, for
eksempel:

e Hvilkenlyd er farstiordet sof?

e Hvilken lyd ersistiordet sof?

e Hvilken lyd er midtiordet sol?

Fullstendig sekvensanalyse innebzerer at eleven
skal analysere seg fram til hele talelydsekvensen i
et utvalgt ord, for eksempel:

e Hyvilke lyder finnes i ordet sol?

Svarene kan gis enten muntlig eller skriftlig.
Ved muntlige svar stilles det i tillegg krav til
artikulatoriske ferdigheter hos den som blir
pragvd, og ved skriftlige svar stilles det krav til
skrivemotoriske ferdigheter og kunnskap om
hvordan bokstavene ser ut, i tillegg til omkoding
fra lyd til bokstav.

Tilsvarende praver i lydanalyse blir ogsa ofte
benyttet ved pragving av fonologisk bevissthet,
der en setter likhetstegn mellom ferdighet i
fonemanalyse og fonemisk bevissthet. Dette er
imidlertid et forhold som bgr vurderes naermere.
Om barnet mestrer den konkrete lydanalysen,
trenger ikke det bety at barnet er bevisst de
abstrakte fonemene. Vihar alt sett at det

normalt ligger en lengre utviklingsperiode fra
oppmerksomhet mot lydsiden i talespraket (som
er ngdvendig for den tidlige lydanalysen) til
fonemisk bevissthet (som er ngdvendig for en mer
avansert fonemanalyse). Det bgr derfor gjgres en
narmere vurdering av hvor barnet befinner seg

i utviklingsforlgpet far en eventuelt konkluderer
med at barnet er fonemisk bevisst.

Bokstavkunnskap

Bokstavkunnskap er ogsa en av
hovedforutsetningene for bade lese- og
stavelaering, og handler i farste rekke om a
kunne omkode fonem til grafem (i staving) og
omkode grafem til fonem (i ordlesing). De tidligste
forsgkene gar som nevnt ut pa a gjenkjenne
talelyder som bokstavlyder som s& omkodes til
bokstavtegnistaving. | ordgjenkjenning handler
det om d@ omkode bokstaver til bokstavlyder og
gjenkjenne disse som talelyder.

Dersom elevene mestrer staving av enkle,
alfabetisk requlaere ord, har de tilegnet seg
ferdighet i lyd-bokstavomkoding. Nar elevene

pa tilsvarende mate kjenner igjen enkle,
alfabetisk requlzere ord, er ferdigheten i bokstav-
lydomkoding intakt fordi bokstav-lydomkoding
inngdr i ordlesing. Mdlet er d videreutvikle

den konkrete omkodingen til et mer abstrakt
omkodingsniva (fonem-grafemomkoding i staving
og grafem-fonemomkoding i ordgjenkjenning).
Bade fonemisk og grafemisk bevissthet er viktig
for & oppna tilfredsstillende ferdighet i fonem-
grafemomkoding, og vice versa.

Talelydsyntese - fonemsyntese

Lydsyntese er en viktig forutsetning for
ordgjenkjenning pa fonologisk grunnlag, pa
samme mate som lydanalyse er en forutsetning
for staving pa fonologisk grunnlag. Lydsyntese
og lydanalyse er to uavhengige prosesser hvor
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lzering og erfaring pa det ene omradet trolig har
innvirkning pa det andre. Mange barn tilegner
seqg ferdighet i lydanalyse far lydsyntese, men
for enkelte kan ogsa det motsatte vaere tilfellet.
Fokus i undervisningen er trolig en medvirkende
faktor til dette. Med andre ord er det slik at barn
trenger trening i lydsyntese for a tilegne seg
denne ferdigheten pa en tilfredsstillende mate,
og trening i lydanalyse for en tilfredsstillende
ferdighet pa dette omradet.

Fonologisk ordgjenkjenning gar ut pa at
bokstavene (eller grafemene) i et ord blir gjenkjent
og omkodet til bokstavlyder. Bokstavlydene blir
deretter syntetisert (trukket sammen) til en
lydpakke som gjenkjennes som et ord i elevenes
talevokabular. Resultatet av lydsyntesen
(lydpakken) ma derfor likne tilstrekkelig pa et kjent
ord for at den fonologiske ordgjenkjenningen

skal finne sted. For eksempel vil lydsyntesen av

en stavemate som ikke er alfabetisk regulzer, ikke
alltid kunne gjenkjennes som lydstrukturen i det
intenderte taleordet (for eksempel lydsyntesen av
k-i-n-o0).

KARTLEGGING, VURDERING OG
TILTAK

Alfabetnivaet i skriftspraket star vanligvis mest i
fokus i den aller fgrste lese- og skriveopplaeringen.
Mange delprgver i kartleggingsmateriell for

de farste skoledrene vil derfor vise direkte og
indirekte alfabetisk ferdighet. Ulike delpraver vil
ogsa kunne vise flere skriftspraklige ferdigheter,
og slik kunne overlappe hverandre.

Gjenkjenning og gjenkalling av bokstavform
En av de mest grunnleggende ferdighetene i
lesing, er bokstavgjenkjenning og, etter hvert,
bokstavgjenkalling. Samme bokstavtegn kan ha

flere utforminger. Hovedkategoriene er store
eller sma trykkbokstaver (versaler og minuskler),
men det finnes i tillegg mange utforminger av
hovedkategoriene, bare tenk pa alle skrifttypene
Word.

Det finnes ulike mater som kan benyttes for a
vurdere elevers evne til bokstavgjenkjenning.
Bokstavkort for hver bokstav kan brukes pa ulike
mater. F.eks. kan en gi elevene:

 Etstort kort med flere/alle bokstavene og be
dem peke ut enkeltbokstaver med utgangspunkt i
at lereren sier bokstavlyden (kan gjeres med bade
sma og store bokstaver og med ulike grafemiske
varianter av hver bokstav)

 Kort med enten sma eller store bokstaver og be
dem kople de store og sma bokstavene sammeni
bokstavpar

» Kort der den lille bokstaven skal gjenkjennes
med utgangspunkt i den store eller omvendt, somi
eksemplet under

I T N T T

Slike oppgaver kan ogsa gjgres skriftlig ved at
elevene krysser av rett bokstav / setter streker
mellom bokstavpar. Bokstavgjenkjenningspraver
maler elevens evne til & huske den oppleste/
framviste bokstaven. For a lykkes ma eleven ha en
abstrakt forstdelse av at ett fonem representeres
av ett grafem, og at det enkelte grafem kan
representeres av bade stor og liten bokstav, men
0gsa av ulike utgaver av store og sma bokstaver.
Elevene ma kunne kategorisere konkret utformede
bokstaver som grafemer. De mad ha det vi kaller
grafemisk bevissthet bevissthet om at grafemet
er overordnet de ulike bokstavutformingene. A
kunne foreta denne abstraheringen er en viktig
forutsetning for funksjonell ordgjenkjenning, og
lzereren ma sjekke elevenes ferdigheter pa dette
omradet til bokstavformene er automatisert. Slike
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oppgaver vil variere i vanskegrad bl.a. fordi enkelte
bokstavtegn er sveert like visuelt (V-v), mens andre
ikke er det (R-r). For noen bokstaver vil derfor

0gsa elevene rent visuelt kunne kople stor og

liten bokstay, selv om de ikke skulle ha lzert dette
gjennom undervisningen (Z-z, W-w).

For at laereren skal fa konkret informasjon om
hvilke bokstaver enkeltelever strever med, kan
denne type preving ogsa brukes for elever pa
hgyere trinn der det er mistanke om at de ikke kan
gjenkjenne/gjenkalle alle bokstavene.,

Elevenes kunnskap i & skrive bokstaver
(bokstavgjenkalling) kan eksempelvis praves
gjennom en bokstavdiktat med utgangspunkt

i de bokstavene som er gjennomgatt /

alle bokstavene for & fa oversikt over hvilke
bokstaver eleven faktisk har lzert. Laereren

kan diktere enkeltbokstaver eller lese opp et

helt ord og deretter gjenta lyden til den farste
bokstaven (malbokstaven) og be elevene skrive
korresponderende bokstavtegn. Képe. Den farste
lyden i ordet kdpe er k. Skriv bokstaven som harer
sammen med k-lyden. | slike oppgaver ma laereren
skille mellom bokstavlyd og bokstavnavn ellers
kan noen elever skrive k& Oppgaven krever at
eleven kan omkode talelyd til bokstav og utforme
bokstaven motorisk. Oppgavetypen kan gjgres
mer krevende ved at eleven selv méa gjenkjenne
bokstavlyden; Skriv farste bokstav i ordet kdpe.
Her ma eleven bade identifisere farste lyd, omkode
talelyd til bokstav og gjenkalle bokstavformen.

Da kreves med andre ord at eleven har ferdighet i
fonologisk analyse.
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Vurdering av og tiltak for G oke
bokstavkunnskapen

Hvis en bokstavprave ikke er standardisert/
normert, kan en bare vurdere resultatene utfra
hva det er undervist i for & undersgke hvilke
bokstaver elevene kan. Norsk skolepraksis varierer
mye bade med hensyn til valg av progresjon i
bokstavinnlaeringen og i valg av bokstavtyper i
den fgrste lese- og skriveopplaringen. Dermed
vil elevenes resultater pa en slik prgve bl.a. kunne
avhenge av nar bokstavinnlaeringen begynte, om
og nar de store eller sma bokstavene, ev. begge,
ble innfart, og antakelig ogsa hvilken rekkefalge
bokstavene ble innlaert i.

Kunnskap om korrespondansen mellom lyd og
bokstav og etter hvert fonem og grafemer en
vesentlig del av grunnlaget for bdde stave-,
skrive- og leseutvikling. P4 bokstavdiktater hvor
elevene skal svare med a skrive riktig bokstav, har
det innledningsvis ingen betydning om elevene
bruker sma eller store bokstaver hvis ikke de
uttrykkelig er bedt om noe annet. Det er imidlertid
grunnleggende at de har valgt korrekt bokstav.
Elevene ma ogsa ha skrevet bokstaven riktig i den
forstand at de for eksempel ikke har speilvendt
eller utformet den slik at den kan forveksles med
andre bokstaver. Bokstavprgver fra ulike typer
kartleggingsmateriell vil likevel kunne ha ulike
regler for skaring, og disse reglene ma falges
dersom en skal kunne bruke bekymringsgrenser/
normer.
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Det er viktig & se etter om det er bestemte
bokstaver som representerer et problem for
elevene. For mange kan eksempelvis vokalene
veere vanskeligere a laere enn konsonantene.
Dersom en stor andel av elevene i samme gruppe
har mange feil, bar elevresultatene vurderes i
forhold til om undervisningen har vaert god nok
og om innholdet, progresjonen, omfanget og
organiseringen har ivaretatt elevgruppens ulike
behov.

Hvis en elev har uventet lav skare pa
bokstavprgver, ma laereren vurdere hvilke
bokstaver eller bokstavkoplinger eleven mestrer
og hvilke han/hun ikke har lykkes med. Pragv a finne
ut hvordan eleven tenkte nar han/hun arbeidet
med de oppgavene hvor han/hun gjorde feil,

men sammenlign ogsa dette med hvordan han
arbeidet nar det ble gjort riktig. Dette kan ofte gi
et godt grunnlag for hvor laereren ma fokusere i
undervisning og tilrettelegging for eleven.

Ogsa andre faktorer ma vurderes. Er
korrespondansen mellom bokstavlydene
og bokstavene som prgves ut, giennomgatt
tilstrekkelig giennom undervisningen? Har
eleven fatt nok tid og gvelse til 8 automatisere
denne kunnskapen? Kan eleven peke ut riktig
bokstavtegn nar lzereren dikterer, hvis eleven
har hele alfabetet pa papir foran seg? Det er
lettere & gjenkjenne et bokstavtegn blant
flere, enn a gjenkalle og skrive bokstaven ut fra
diktat uten visuell statte. Hvis en elev klarer
dette, kan det derfor vaere et signal pa
at han er pa vei til en sikker lyd-
b bokstavkorrespondanse.

Speilvender elevene
bokstaver, er det et mindre
problem for bokstavene

s og k enn for bokstavene

b, d, og p. Her md laereren prgve a finne ut om
feilene skyldes at dette er bokstaver som ligner
hverandre visuelt. Bokstaver kan ogsa ligne
hverandre lydmessig eller artikulatorisk, og dette
kan gi utfordringer i en pravesituasjon. Kan feilene
ha sin drsak i sansesvikt hos eleven (syn, harsel)
slik at lyd- ev. synsinntrykket ikke er klart nok?
Artikulerer eleven bokstavlyden korrekt? Elever
som selv har en utydelig artikulasjon, kan ogsa ha
et utydelig "lydbilde” av den dikterte bokstavlyden.
Er det sannsynlig at det er bokstavutformingen
som er spesielt problematisk? Og i tilfelle;

er da elevens utforming av bokstavtegnet
hensiktsmessig og lesbar? Har eleven god nok
forstaelse av retningsbegrepene hayre/venstre
og opp/ned? Hvis det eksempelvis er slik at det

er selve bokstavutformingen som er utydelig/
ungyaktig eller det at bokstaven blir for lik andre
bokstavtegn, som er arsak til at bokstaven ikke er
rett, er det her tiltak bgr settesinn.

Elever som har konsentrasjonsproblemer,
emosjonelle problemer eller motoriske problemer,
vil ogsa kunne fa et svakt resultat pa slike

prgver, og da - mest sannsynlig - pa flere andre
skriftspraklige delferdighetspraver. Uansett hva
lzereren mener er arsak til en elevs feil, vil det vaere
nedvendig & arbeide mot en mer automatisert
ferdighet hos elevene. Det er kritisk for elevenes
videre skriftspraklige utvikling hvis de ikke utvikler
god kunnskap om de enkelte lydene og deres
korresponderende bokstav/-er. Derfor bgr disse
elevene fa et tilrettelagt undervisningsopplegg
snarest mulig.

Det er foreslatt ulike tiltak for & fremme
bokstavkunnskap. Ett tiltak kan stimulere utvikling
av flere delferdigheter. Flere forslag til tiltak vil
ogsa kunne arbeides med og settes inn parallelt.
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Bokstaver. For & automatisere ferdighet i d kople
bokstav - lyd vil lzerere kunne legge opp til ulike
aktiviteter. Eksempelvis kan en valgt talelyd
koples til det korresponderende bokstavtegnet
gjennom bruk av bilder, for eksempel /I/ med

bilde av lam, lys, lyn, 13s, lus, lave, laks til bildet

av bokstavtegnet /. Nar bokstavtegnet skal
utformes, ma eleven bevisstgjares pa saertrekk
ved den enkelte bokstav, slik at han/hun

kan danne seg indre bilder og lettere kan ha
bokstavtegnet parat til bruk. Snakk om formen

pa bokstavtegnet og verbaliser sammen med
elevene kjennetegn, saertrekk og fellestrekk ved
ulike bokstavformer, og hvordan ulike bokstavtegn
formes. Bruk retningsbegreper, posisjonsbegreper,
formbegreper og starrelsesbegreper, og sjekk

om elevene er trygge pad innholdet i de aktuelle
begrepene. Det er viktig at elevene far en presis
innholdsforstdelse av begrepene som brukes,

nar eleven skal laere & skrive bokstavene og kople
spraklyd til riktig bokstavtegn. Sett opp ett av
bildene med den bokstaven som hgrer til lyden, pa
en plakat i klasserommet slik at elevene lett kan

se det. Det kan ogsa veere lurt at det pa plakaten
kommer tydelig fram hvordan bokstavtegnet
skrives korrekt gjennom for eksempel prikker

og piler som viser startpunkt og retning, og tall
eller fargekoder som angir rekkefglgen delene

av bokstavtegnet skal skrives i. Vis elevene ulike
utforminger av samme bokstav. Her kan man bruke
pc som verktgy. Da er det lett a skifte mellom store
og sma trykkbokstaver, forstarre eller forminske
bokstavene og skifte skrifttype (font). Elevene

ma selvsagt, som nevnt foran, ogsa selv forme
bokstaven pa ulike mater ved hjelp av forskjellige
materialer, slik at de far tilstrekkelig gvelse i dette.

Malet for bokstavutformingen ma veere at
eleven i tillegg til & trene korrespondansen lyd
- bokstavtegn, ogsa pa sikt utvikler en tydelig
og funksjonell handskrift som er lett lesbar for

andre. Derfor er det viktig at elevene allerede
fra starten av, leerer seq riktig mate a skrive de
ulike bokstavtegnene p3, bl.a. for & fa et klarest
mulig visuelt bilde av det bokstavtegnet de
skriver, men ogsa for ergonomisk a utvikle en
funksjonell handskrift, Det er ofte vanskelig pa
et senere tidspunkt 4 avlaere uhensiktsmessige
skriftformingsvaner. De fleste barn er i
utgangspunktet bade perseptuelt og motorisk
i stand til a utvikle en god handskrift hvis de far
tilstrekkelig tid og direkte instruksjon.

A la elevene bruke bokstaver aktivt i tekstforming/
tekstproduksjon (selv om produktet pa dette
nivdet ikke behgver a besta av mer enn

ett bokstavtegn eller et ord eller to) med
utgangspunktien dialog og i samarbeid med
|zereren eller andre elever, vil vaere en naturlig
og selvfglgelig del av aktivitetene som knyttes
til temaet. Dette vil kunne stimulere bade
skriftforming, skrivelyst og skriveferdighet

i autentiske situasjoner, og vil dermed ogsa
stimulere elevenes ferdighet i d kople talelyd og
bokstav.

For at eleven skal utvikle en automatisert fonem-
grafemomkoding og skriving av bokstavtegnene,
ma det innledningsvis arbeides direkte med
enkeltfonemer og det korresponderende
grafemet. Koplingen mellom lyden

og det/de tilhgrende tegnet/-ene
ma hele tiden demonstreres,
og elevene ma fa mange
muligheter til selv a skrive
bokstaven(e).

Lek med bokstavene og
lydene i korte ord med
alfabetisk stavemate,
demonstrér korrespondansen
mellom lyd og bokstav,
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begynn gjerne med 4 la barnet sette ordet

innien hel setning (muntlig!) og ga via ord til
stavelser og talelyder - og tilbake! Lag enkle ord
og setninger muntlig. Fokuser pa enkeltlyder

og lydens korresponderende bokstav. Snakk

om og demonstrér hvordan den enkelte talelyd
lages ved hjelp av tungen, ganen, gommene,
stemmebandene, osv. Elever som strever med a
finne rett bokstav til en bokstavlyd, vil ha nytte av
a bevisstgjgres pa lydene i spraket og hvordan man
former spraklydene med taleorganene. Verbaliser
hvordan ulike enkeltlyder formes i munnen. Bruk
gjerne speil slik at elevene blir bevisstgjort pa
korrekt uttale bade av enkeltlyder isolert og som
del av ord, slik at de etter hvert Izerer at en talelyd
kan endres litt etter hvilke lydomgivelserden har
(som/e/iElinog Lise og/a/ i tale og tall). Hvilken
lyd harer du farst i ordet sol? Kan du finne flere ord
som begynner med den samme lyden /har lyden
inni/pd slutten? Hvordan lager vi s-lyden - bruker
vi tungen? Hvor i munnen lager vi s-lyden? Bruker
vi stemmebdndet? Hvordan ser den bokstaven

ut som herer til s-lyden? Hvordan skriver vi den?
Hjelp eleven med & undre seg over lyder, enkeltord
og spraket generelt. Fokuser pa forskjeller og
likheter i minimale par (mus - lus/bil - pil). La
elevene vaere med & finne rett bokstav til lydene

i et ord og skriv bokstavene enkeltvis og som helt
ord pa tavle/overhead. Bruk alltid riktig ortografi
slik at eleven ikke senere ma avlzere dialektisk
skrevne ord.

Samtidig med at talelyden blir presentert, pravd
artikulatorisk og snakket om, kan formen pé
bokstaven knyttes til, slik at eleven far flest mulig
holdepunkter for @ kunne assosiere riktig bokstav
til den aktuelle lyden. Lag sma bokstavfortellinger
sammen med elevene (eller bruk det som star

i leereverk) hvor den bokstaven som skal lzeres,
garigjen i teksten (se f.eks. Hauge, 2001 g,

b). Fortellinger kan gi assosiasjoner bade til

den aktuelle bokstavlyden og den tilhgrende
bokstavformen. Generelt er innlaering av lyd-
bokstavkorrespondansen i mange leseverk

godt skissert metodisk med utgangspunkt i
multisensorisk stimulering og trening. Elevene
ber fa lage bokstavformen pa mange ulike mater
for eksempel med store bevegelser pa pulten, pa
tavla, med leire/plastilin, pa ark med blyant og

ev. fargestifter, eller med lim pa papp hvor limet
strgs med et materiale (sand, glitter, sma “sirkler”
fra restavfallet i hullemaskiner, risengryn, linser,
sma isoporkuler og lignende) som etterpa gir
mulighet for at elevene skal kunne lukke gynene
0g ta pa bokstaven og fale hvilken bokstav de har
foran segq. Disse aktivitetene har lang tradisjon

i norsk skole og er stadig like aktuelle. For & gve
opp bevissthet om bokstavform, kan 2-5 elever

i kroppsevingssalen eller i lek ute fa i oppgave a
lage bestemte bokstaver ved 4 legge seg sammen
pa gulvet eller graset i form som en bestemt
bokstav. Alle disse eksemplene ma fglges opp med
koplingen mellom lyd og bokstavtegn. Elever som
har problemer med lyd - bokstavkorrespondansen
vil kunne ha nytte av en stgrre dose av
multisensorisk trening enn vanlig, slik at eleven
far flest mulig gode assosiasjoner til det som skal
leres.

Selv om fokus er pa korrespondansen lyd -
bokstavtegn, vil noen elever ha nytte av d se

sma enheter i skriftspraket som et ledd i en litt
stgrre sammenheng og pa den méaten lettere
forsta oppbyggingen i skriftspraket. Derfor er
eksemplene nedenfor ikke bare knyttet strengt til
korrespondansen lyd - bokstav.

God artikulasjon gir et godt grunnlag for bade
lesing og staving. Ved a lzere elevene innholdet

i begreper som knyttes til selve lydformingen av
enkeltbokstaver/tale, som tunge, gane, gommer,
lepper, fortenner, over-/undermunn/-kjeve,
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tanngard, m.m. far elevene et nyttig redskap i
den skriftspraklige utviklingen, og dette gjar
det blir lettere for elevene a selv verbalisere det
som foregar nar de produserer talelyder. Dette
kan ogsa gjgre det lettere for elevene d oppdage
egne uttalefeil og kan gi god stgtte nar de etter
hvert skal bruke skriftspraket pa egenhand enten
de nad skal skrive enkeltbokstaver eller skal stave
enkeltord. Det & sikre at elevene har en god
artikulasjon som grunnlag for a kople bokstavlyd
0g bokstavtegn bygger ogsa opp under det a
tilegne seg korrekt ordskriving pa et senere
tidspunkt i den skriftspraklige utviklingen.

Snakk generelt om innholdet i ord, slik at
ordforstdelsen blir sa presis som mulig. Skriv

ordet pa tavle/overhead slik at elevene samtidig
far stimulert bokstavkunnskapen. Bl.a. for elever
som har ikke har norsk som morsmal, kan dette
vaere med 4 klargjegre bade riktig artikulasjon av og
presist innhold i ord og begreper, samtidig som det
gir god bokstavkunnskap.

M.a.o; gi elevene flest mulig holdepunkter for/
assosiasjoner til en bokstavs lyd og form, i fgrste
omgang nar bokstaven opptrer alene, men

etter hvert ogsa i en bokstavsammensetning/

et ord. Det er avgjgrende at elevene skjgnner
koplingen mellom fonemet og grafemet, og 0gsa
at bokstaver kan ha forskjellige auditive og visuelle
uttrykk.

Leerere bar fglge naye utviklingen til elever som
strever med & kople sma og store bokstaver. En
elev som har vansker med bokstavgjenkjenning,
bar kartlegges videre slik at en kan se hvor
problemet ligger. For @ kunne sette inn de riktige
tiltakene, ma en vite om vanskene primaert er
knyttet til grafem-fonemomkodingen eller il
kategoriseringen av bokstaver.

Ta utgangspunkt i elevenes navn for & forklare
bruk av sma og store bokstaver. Da lzerer de
0gsa a kategorisere bokstaver. Siri har en stor S
begynnelsen av navnet, mens Lise har en liten s
inni navnet. Deretter kan en samle alle navnene
som harsiseg.

Videre ma elever som har
grafemkategoriseringsvansker, bevisstgjares pa
at alle bokstaver kan utformes pa ulike mater. De
kan ga pa jakt etter bokstaver i gamle trykksaker,
eventuelt forstarre opp, klippe ut og klistre opp
bokstavene. Alternativt kan bokstavutformingene
kopieres. Laereren kan eksempelvis vise pa pc eller
virtuelle tavler mange ulike bokstavutforminger
som kan benyttes til kategoriseringsoppgaver.
Deretter kan elevene lage plakater med sa mange
utforminger som mulig av samme bokstav.

Et annet alternativ er a lage lotto, der brettene
har sma bokstaver og brikkene har store. En

kan ogsa ha to matchende bokstaver med

ulike fonter pa henholdsvis brett og brikke.

Sa kan en eventuelt utvide med brikker som
inneholder skrivebokstaver nar tiden er inne

for det. Det finnes ogsa en mengde andre
lekpregede aktiviteter som kan benyttes for &
kategorisere bokstaver. Dersom en elev har usikre
bokstavkunnskaper, og vanskene skulle vise seg
a veere knyttet til korrespondansene mellom
fonem og grafem, bar en i alt vesentlig arbeide
med & sammenholde lyd og bokstav. De fleste av
de tiltakene som er skissert under avsnittet om
stimulering av fonem-grafemkorrespondanse,
er derfor aktuelle. Se ogsa Skaathun (1992) og
lzererveiledninger til ulike abc-bgker/Izereverk.

Ferdighet i fonologisk analyse

De mest grunnleggende ferdigheten i staving
er fonologisk sekvens- og posisjonsanalyse -
ferdigheter som er bygget pa bokstavkunnskap.
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En vanlig mate er d undersgke om eleven kan
analysere og finne frem til hvilke lyder som
kommer fgrst, sist og i midten av et ord (for
midterste lyd bar en bruke lydrette 3-lydsord).
Dette prgveformatet gir laereren klare indikasjoner
pa om elevene er fonologisk bevisste, noe som
ogsa er en forutsetning for a lzere 4 lese og skrive.
Slike oppgaver krever at elever er fonologisk
bevisste pa lydniva (fonemisk bevissthet), at lyd-
bokstavkorrespondanser er tilegnet og at elevene
eristand til 8 utforme bokstavene rent motorisk.
Ferdighetene kan sjekkes bade skriftlig for hele
klassen samtidig eller muntlig med én og én elev.

Framlydsanalyse er den enkleste formen for
lydanalyse. Oppgavene bar variere mellom d ha
konsonant og vokal som framlyd, og vokalene
kan ha bade kort og lang uttale. En kort vokal
kan vaere vanskeligere & analysere seg fram
tilenn en lang vokal, spesielti tidlige faser

av skriftsprakopplaeringen. Det er lettest d
identifisere lange vokaler. Dersom fgrste lyd i ordet
er del av en konsonantforbindelse (for eksempel
tv-, fl-, spr- og liknende), blir framlydsanalysen
vanskeligere enn om ordet begynner med én
konsonant.

A lese ord bokstav for bokstav kan stille store krav
til korttidsminnet fordi hver bokstav ma huskes
som en enhet. A lese flere bokstaver sammen som
én sekvens stiller mindre krav til korttidsminnet.
Elevene ma derfor etter hvert bevisstgjgres pa at
ord kan deles inn i mindre enheter som stavelser
og morfemer - sekvensanalyse. Det vil lette
automatisering av ordavkodingen og gi viktig
ortografisk kunnskap.

Ferdighet i fonologisk analyse: vurdering

og tiltak

Pa normerte skriftlige praver hvor elevene skal
identifisere lyder i ord (fonologisk analyse) er
det vanlig at enkelte elever speilvender og/eller
feilskriver bokstaver tidlig i innlzeringen. Det er
vanlig at normene beskriver hva som skal godtas.
Som regel vil svaret ikke vurderes som korrekt
dersom eleven har skrevet hele ordet, fordi det da
er usikkert om eleven mestrer d isolere aktuelle
lyder.

Dersom en elev skarer riktig pa noen oppgaver,
men gjgr feil pd andre, tyder det pd at
fonemanalyse er en ferdighet som bare delvis er
tilegnet. Da er det viktig a studere naermere om
det er noen systematikk i hvilke malord som var
analysert riktig og hvilke som var feil. Er det for
eksempel de korte vokalene eller konsonanter som
opptrer i konsonantforbindelser som eleven ennd
ikke mestrer?

Som nevnt, er det viktig at en elev kjenner til
talelydene og de korresponderende bokstavene.
Elever som ikke har avsluttet bokstavinnlzeringen,
kan selvsagt fa vanskeligheter med enkelte

slike praver hvis hele alfabetet blir prgvd ut. Alle
alfabetets bokstaver er heller ikke like frekvente i
norsk skriftsprak, og i en innlaeringsfase vil elever
ofte ha vanskeligheter med & manipulere med
taleenheter som de ennd har lite trening med. Det
kan ogsa vaere vanskelig for noen elever dersom
treningen tar utgangspunktien uttale av ordene
som avviker fra elevens egen uttale. Alt dette er
forhold som lzereren ma ha i minnet nar elevenes
resultater vurderes.

Dersom en elev har store problemer med en slik
type prave, bar en vaere ekstra oppmerksom
pa dette forholdet. Vedvarende vansker med
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fonologisk analyse kan vaere et tegn pa dysleksi.

| sa fall vil eleven ha vansker med a bli bevisst de
abstrakte fonemene, noe som vil fa konsekvenser
for bade lese- og staveinnlaering. Elever som
strever her, ma falges opp og holdes gye med til de
mestrer d identifisere lyderi ord.

Samtidig er det viktig @ finne ut om det er den
fonologiske analysen som er problematisk, eller
om det er knyttet til maten eleven ma besvare
oppgaven pa. For elever med skrivemotoriske
vansker eller de som ikke har lzert den aktuelle
bokstaven, vil dette selvsagt pavirke svaret pa
oppgaven. | sa fall vil det komme til uttrykki
maten eleven har forsgkt 3 utforme bokstavene
pa eller at hun/han har valgt feil bokstav. Det
anbefales da a gi eleven prgven pa ny samtidig
som en ber om muntlige svar. Da kan laereren
bedre forsta hva eleven strever med og dermed
fa et bedre utgangspunkt for tilrettelegging av
undervisningen.

Det er vanligvis en klar sammenheng mellom
fonologisk/fonemisk bevissthet (at eleven er
bevisst pa, og kan rette oppmerksomheten

mot enkeltlydene i talte ord) og ferdighet

i fonemanalyse (at eleven kan identifisere
enkeltlyder i talte ord). Derfor bgr tiltak som setter
elevens fonologiske bevisstgjering i hgysetet fa
hay prioritet. En ber gjgre et poeng av & fd eleven
til G forstd at ordene vi bruker nar vi snakker, kan
deles inn i enkeltlyder. Fonologisk bevissthet
videreutvikles, og det skjer ofte samtidig med
bokstavinnlaering og under lese-/skrivelzering.
For elever som strever, er det innledningsvis mest
aktuelt om treningen tar utgangspunkt i talte ord.
Det kan likevel vaere viktig d vise ordene skriftlig
nar eleven har fatt litt gvelse. Sammenhengen
mellom talte og skrevne ord, og mellom talelyder
og bokstaver handler i hovedsak om den
alfabetiske koden.

For eksempel vil det a
lytte ut /s/som fgrste lyd
i ord kunne tydeliggjares
ved at en fgrst sier og deretter skriver ordene
under hverandre. | neste omgang kan en ogsa
markere bokstaven i begynnelsen av ordet ved a gi
den farge eller gjgre den feit:

sol

sy

sil

Deretter kan eleven selv finne nye ord som
begynner med denne lyden/bokstaven, og faye
disse til listen.

| tillegg til & bruke den auditive sansen og lytte

ut talelydene, er det ogsa viktig a bevisstgjgre
elevene pa hvordan lyder blir artikulert - se mer
kap. 3. Bdde artikulasjon og harsel er viktige
analyseredskaper under fonologisk analyse,

og trolig spiller artikulasjonen starst rolle tidlig

i innleringen. Lange vokaler og konsonanter

der uttalen kan strekkes over tid (for eksempel
/I/,/s/,/t/ 0g/m/), gjar gvelsene enklest. De
grunnleggende gvelsene bgr derfor konsentrere
seg om ord som inneholder slike lyder. Slik trening
kan ogsd bidra til bevisstgjgring av artikulasjon av
norske spraklyder for fremmedspraklige elever
som kan ha et helt annet spraklydsrepertoar.

Nar elever lykkes med a finne fram til den farste
lyden i et talt ord, kan en ga videre til siste lyd, og
deretter finne fram til hele lydsekvensen i ordene.
Tips til ulike gvinger og leker som stimulerer
fonologisk analyseferdigheter og som medvirker
til utvikling av fonologisk bevissthet, finnesi alle
laererveiledninger til leseverk og for eksempel |
Hagtvet (2002).
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Ferdighet i fonologisk syntese

Pa individniva kan elevenes ferdighet i fonologisk
syntese lett sjekkes bade muntlig og skriftlig.
Laereren kan si enkeltlyderiet ord (f.eks. s-o0-/)
med et tydelig opphold mellom hver bokstavlyd
og la eleven trekke sammen lydene og si ordet
heyt. (Hvilket ord far vi nar vi trekker sammen
lydene s-o-I). Den viktige informasjonen om
elevers synteseferdighet far en nar elever selv
leser enkeltord eller enkle tekster hayt, det er
dette som forteller lzereren om eleven mestrer
synteseteknikken.

Fonologisk synteseferdighet er vanskeligere &
sjekke gjennom gruppeprgver. En mate & f& fram
elevenes muntlige ferdighet pa dette omradet, er
a vise elevene en billedserie med 2-4 bilder som
illustrerer ulike ord. Laereren kan si ordene som
hvert bilde illustrerer og deretter malordet lyd
for lyd med et markert opphold mellom hver lyd.
Elevens oppgave er d utfgre synteseprosessen og
finne fram til hvilket bilde som passer til malordet.
De ulike alternativene bgr illustrere ord med
fonologiske likheter; de kan begynne med samme
lyd/bokstav og/eller de kan inneholde flere av

de samme lydene/bokstavene eller inneholde

like lyd-/bokstavsekvenser. Dermed vil elevene
ha mindre mulighet til a gjette seq til rett svar.
Laereren bgr vaere oppmerksom pa elever som har
behov for flere lyderinger for & finne méalordet.

Slike oppgavetyper ma lgses ved at elevene foretar
en muntligfonologisk syntese av de bokstavlydene
lzereren presenterer. Bade i oppgaver hvor elever
selv skal lese og i oppgaver hvor lzereren sier
enkeltlyderi et ord, bar en vaere oppmerksom pa at
eleven kan lgse enkeltoppgaver ved gjetting enten
helt tilfeldig eller med utgangspunktien eller to
bokstavlyder elevene gjenkjenner fra malordet.
Elevene ma likevel mestre fonologisk syntese for

a fa et godt resultat pa en slik prgve. Det er likevel

den fonologiske syntesen knyttet til elevers egen
ord- og tekstlesing som er viktig a trene, men
denne ferdigheten ma kartlegges individuelt.

NB: Det er viktig at lzereren benytter bokstav/yder
og ikke bokstavnavn ogsa i en slik prave for at
synteseprosessen ikke blir vanskeliggjort for
elevene. Det er ogsa avgjerende at det er et
opphold mellom bokstavlydene, slik at de ikke

glir over i hverandre i instruksjonen, fordi det da
blir lzzreren som utfarer synteseprosessen, og
oppgaven maler dermed ikke elevenes muntlige
synteseferdighet.

Ferdighet i fonologisk

syntese: vurdering og tiltak

Fonologisk synteseferdighet er spesielt viktig

a mestre for begynnerlesere, fordi de fleste
benytter en fonologisk lesestrategi nar de lzerer

a lese. Pa screeningprever for hele klassen ma
lzereren presentere bokstavlydene. Fokuset rettes
direkte mot den fonologiske synteseprosessen

0g en unngar a registrere problemer knyttet til
usikker bokstav/lydomkoding. Elever med usikre
ferdigheter i bokstav/lydomkoding kan derfor
lykkes med denne oppgaveformen. Det kan vaere
ulike arsaker til at elever ikke mestrer oppgaver av
denne typen.

Pa skriftlige avkryssingsoppgaver i fonologisk
syntese bar elevenes svar bare vurderes som
korrekt hvis det er satt ett kryss - og pa malordet.
Flere kryss tyder pa usikker synteseferdighet.
Dersom det er satt to eller flere kryss pa samme
oppgaveledd, bgr svaret bare vurderes som rett
hvis det gar klart fram hvilket alternativ eleven
har valgt. Et godt resultat pa slike prgver er

en indikator pa at elevene mestrer fonologisk
syntese, men en ma ta i betraktning at elever
far mye hjelpiillustrasjoner ogiat lzereren sier
alle ordene i forkant av synteseoppgavene. En
kan heller ikke vaere sikker pa at manglende
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synteseferdighet ligger til grunn for et svakt
resultat. Det er viktig & foreta en kvalitativ
vurdering av feiltypene til elever som har oppnadd
et svakt resultat, for & finne ut hva som er arsaken
til at de ikke har lykkes.

Praver som maler elevenes fonologiske
synteseferdighet, kan ha malord med ulik
vanskegrad bade i forhold til antall bokstavlyder og
i forhold til konsonantopphopninger i ordene. For
elever som strever med fonologisk syntese, vil det
veere lettest d identifisere korte ord som er enkelt
oppbygd. Lange ord som eksempelvis t-r-g-k-t-o-r
og f-I-a-k-s-e er mer utfordrende, ikke minst pa
grunn av at syntese av lange og komplekse ord
ogsa forutsetter at det verbale korttidsminnet
fungerer normalt.

Gode lesere kan fa et darligere resultat enn
forventet pa slike prgver. Elever som er kommet
sd langtisin leseutvikling at de har nadd et
ortografisk niva, vil bli ngdt til & benytte en
fonologisk strategi. Fonologisk lesing kan vaere et
stadium som bare brukes nar eleven mgter ukjente
ord og stavelser i deres vanlige lesing. Ortografisk
helordslesing gar ikke veien om fonologisk
syntese, fordi ord gjenkjennes som ortografiske
helheter. Dette vil gjelde fa elever pa 1. arstrinn,
men vil veere mer aktuelt fra 2. trinn og oppover.

Fonologisk syntese setter krav til det verbale
korttidsminnet, fordi elevene ma kunne holde
bokstavlydene i minnet mens de identifiserer det
korrekte malordet og finner fram til det korrekte
alternativet. Lange ord vil vaere mer utfordrende
for korttidsminnet enn korte ord. Mdlordene bar
pa de laveste arstrinnene derfor ikke inneholde
for mange bokstaver - fra tre til sju bokstaver
kan ofte vaere passe. Det er viktig a sjekke hvilke
ord elevene far til / ikke far til, og om det er starre
problem med lange enn med korte ord. Manglende

identifisering av lange ord, kan
skyldes et korttidsminne som ikke
fungerer godt nok. Mange barn med
lese- og skrivevansker sliter med et
svakt korttidsminne, noe som gjar
lesing ved hjelp av en fonologisk
lesestrategi svaert utfordrende.

Det verbale korttidsminnet har vist seg a vaere
vanskelig @ trene opp. Barn med et svakt/darlig
korttidsminne, ma derfor lzere a dele opp lange
ord i stavelser og morfemer slik at det blir faerre
enheter som ma handteres av korttidsminnet nar
de leser. Denne type ortografisk kunnskap kan
veere avgjgrende for leseferdigheten deres, fordi
ord og stavelser som gjenkjennes ortografisk, ikke
pa samme mate belaster korttidsminnet.

Oppgaver som maler fonologisk synteseferdighet
stiller krav til at hgrselen fungerer normalt.

Barn som har - eller som i perioder har hatt -
nedsatt harsel, vil av den grunn selvsagt kunne

fa problemer med & Igse slike oppgaver korrekt.

| tillegg ma en veere oppmerksom pa at en del
barn i farskolealder og tidlig skolealder er plaget
av grebetennelser og forkjglelser som i perioder
kan fare til nedsatt harsel og vaere forklaringen pa
at barn med denne typen plager far et darligere
resultat enn forventet. Barn med harselsproblemer
vil kunne fa problemer med de fleste varianter av
slike oppgaver, uavhengig av ordlengde. Et godt
rad er derfor & fa sjekket harselen til alle elever
som ikke mestrer oppgaver i fonologisk syntese.

For d unngad at logografiske lesere far mulighet

til & lykkes med flervalgsoppgaver, bar
oppgaveleddene veere laget slik at de avslagrer
elever som benytter gjettestrategi. Elever som
leser logografisk, vil ofte forveksle ord som likner
hverandre visuelt eller fonologisk nar de leser. |
fonologiske synteseoppgaver likner alternativene
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hverandre ofte fonologisk. Ved gjetting vil
derfor bade korrekte avkryssinger og feil kunne
opptre helt tilfeldig i forhold til vanskegraden
oppgaveleddene har, enten det dreier seqgom
korte/lange ord eller ord som er enkelt oppbygd
/ ord med konsonantopphopninger. Var derfor
spesielt oppmerksom pa elever som f.eks. far til
lange ord, men som har feil pa de enkle, korte
ordene.

Oppgavetypen som er beskrevet over, krever
konsentrasjon. Manglende konsentrasjon vil
ofte resultere i at elevene forveksler ord som
inneholder samme bokstavsekvenser (som
f.eks. i rips, rist, ris og is) og kan fare til et darlig
resultat pa enslik prave. For elever som mestrer
fonologisk syntese, men som har problemer
med konsentrasjon, vil derfor korrekte og feil
svar kunne vaere noksa vilkarlige i forhold til

den vanskegraden mélordene har. Resultatet
pa slike praver kan sammenliknes med
resultatet pa orddiktatpraver for @ undersgke
om elever som har vilkarlige feil pd fonologiske
synteseferdighetspraver, ogsa er blant dem
som har lagt til én eller flere bokstaver i ordenei
orddiktaten.

En muntlig preve i synteseferdighet sjekker om
elevene mestrer fonologisk syntese uavhengig
av om de mestrer a omkode bokstavene til
bokstavlyder, slik de ma gjere nar de leser

selv. Det er imidlertid fonologisk syntese av
ord som elevene selv skal lese, som er den
form for syntesetrening som bear prioriteres

i leseinnlaeringen. A mestre omkoding fra
bokstav til bokstavlyd er en forutsetning for

at elever selv kan foreta en fonologisk syntese
av ord i tekst. Det vil derfor vaere viktig & starte
med a sammenholde bokstavens form og lyd.

Bokstavbrikker er nyttige til dette formalet. Elever

ma bade kunne gjenkjenne bokstavens form

og gjenkalle bokstavlyden. Var konsekvent pa

at det er bokstavens lyd og ikke bokstavnavnet
som benyttes i treningen. En kan trene med hele
gruppen samtidig. Elevene har bokstavbrikker
foran seg pad pulten. Laereren sier en bokstavlyd
elevene har lzert og ber elevene vise den
korrekte bokstaven (gjenkjenning). For & trene pa
gjenkalling av bokstavlyden, kan laereren skrive
bokstaven pa tavla eller vise en bokstavbrikke og
be elevene si bokstavlyden.

For at elever skal forsta hensikten med fonologisk
syntese, mad en starte med syntese av ord som
inneholder fa bokstaver. En kan raskt lage mange
meningsfulle norske ord som inneholder fa
bokstaver forutsatt at en starter med a lzere
elevene de mest frekvente bokstavene (som s-o-I-
i-m-e-r-a).

En madte 4 starte pd er a lage ord som passer inn
i en matrise. Det er lurt & starte sa enkelt som
mulig. Dersom en arbeider med bokstaven "i” og
bokstavlyden som hgrer sammen med den, kan
en lage en matrise med /i/ farst eller sisti ordet.
Elevene kan lage ord som passer inn i matrisen

(som isifgrste linje, si, vi, rii andre linje osv.).

Etter hvert kan en utvide til ord med flere enn to
bokstaver der den oppgitte bokstaven henholdsvis
kommer fgrst, i midten og sist i ordet.

4. BOKSTAVNIVAET | SKRIFTSPRAKET



En annen variant er at elevene lager ord pa
pulten eller pa gulvet med egne bokstavbrikker
(Se 0gsd Lesesenterets veiledningsmateriell for
Kunnskapslgftet: Undervisningsfilmen “Arbeid
med setninger, ord, morfemer og stavelser”).

Arbeid med fonologisk synteseferdighet kan

0gsa vaere starten pa arbeidet med a utvikle
ortografiske ferdigheter. Etter hvert som
vokalene erinnlzert, kan en for hver ny konsonant
undersgke om kopling av vokal og konsonant gir
mening. En kan f.eks. ha alle vokalene skrevet

opp under hverandre pa flipover, tavle el. Bruk
bokstavbrikker og plasser den nye konsonanten
vekselvis foran eller bak vokalene etter tur, se
nedenfor. La elevene lese stavelsene hayt og
spar hver gang om det blir et ord eller bare et
tulleord. Sjekk at de vet hva ordene betyr. Dersom
det blir et tulleord, som for eksempel pa - se om
elevene kan finne ord som starter/slutter med pa
(pappa, nappa, paprika, Panama, paraply). Enkelte
vil nok hevde at dette er meningslgs drill med
stavelser, men denne type trening gir elevene
nyttig innsikt bade i forhold til fonologisk syntese
og i forhold til senere ortografisk kunnskap om
stavelser. Det er heller ikke vanskelig & lage denne
form for trening om til en lek der elevene gar pa
jakt for @ finne fram til ord ved hjelp av fonologisk
syntese. Laereren kan ogsa skrive de foreslatte
ordene med samme stavelse under hverandre

pa tavla, slik at en kan se hvilke stavelser det er
lettest & lage ord med.

a pa ap
e pe ep
i pi ip
] po op
oSV.

En naturlig fortsettelse av koplingen mellom lyd
og bokstav vil vaere lesing og skriving av enkeltord
0g sma tekster. Da vil det @ kunne kople lyd mot
bokstav vaere noe en har bruk for hver gang en
skal skrive noe. Pa 1. arstrinn vil mange barn
veere opptatt av a skrive, og de fleste skriver
fonemorientert, selv om barns ferdigheter ved
skolestart varierer (Hagtvet, 2002). Barna er
ofte opptatt av det skrevne produktet sitt. Dette
bar roses for @ oppmuntre til videre skriving. Det
er alltid noe som kan framheves sd barnet kan
oppleve rosen som fortjent! Barna vil gjerne ogsa
vaere mer opptatt avinnholdet i det som skrives,
enn av ortografien og bokstavutformingen. Det
kan derfor vaere aktuelt i forhold til noen elever, a
ta utgangspunkt i elevenes skriving av enkeltord
(som noen ganger bare utgjer én bokstav) for d
bevisstgjgre korrespondansen mellom talelyd og
bokstav. La elevene selv velge et ord de har lyst
til d skrive eller “trenger” i en friskrivings- eller
tegneoppgave (hvor elevene skriver enkeltord
eller en liten tekst). La gjerne disse ordene fglge
elevene i flere oppgaver/emneomrader slik at

de far mange muligheter til @ mgte den aktuelle
bokstaven alene og inne i ord. Igjen - vis ved a
skrive ordet pa tavle/overhead sammen med
elevene hvordan en talelyd kan endre seq litt etter
hvilke “lydomgivelser” den har, ettersom elevene
er kommet et stykke vei

bokstavinnlaringen.
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T EORETISK. FORANKRING

Alfabetiske skriftsprak

De overordnede mdlene med lese- og
skriveopplaeringen i skolen er at lesing og skriving
skal bli funksjonelle redskaper som elever kan
benytte til lzering i alle fag og i kommunikasjon
med andre mennesker. Mye ma imidlertid leeres far
slike overordnete mal nas.

| alfabetiske skriftsprak er intensjonen at
bokstaver skal representere talelyder i talespraket.
Et“rent” alfabetisk skriftsprak har en-til-en-
korrespondanse mellom bokstav og talelyd. |
skriftsprak som bygger pa et alfabetisk system,
er det likevel ulik grad av korrespondanse mellom
bokstaver i skriftspraket og talelyder i talespraket
(se kapittel 4). For eksempel har finsk skriftsprak
en ortografisk norm som er svaert alfabetisk
reqguleer, det vil si at hver talelyd korresponderer
med én og bare én bokstav, og denne
korrespondansen er konsistent for alle ord. Mot
den andre ytterkanten av skalaen finner vi blant
annet engelsk skriftsprak, der svaert mange ord
ikke kan leses eller staves korrekt ved & benytte
alfabetisk bokstav-lydlaere. Norsk skriftsprak
befinner seg et sted mellom disse ytterpunktene.

Dialekt
I Norge har vimange og ulike dialekter. Det

eksisterer ingen offisiell godkjent norm for norsk
talesprak, men derimot to skriftspraknormer,
bokmal og nynorsk. Skriftspraknormene er mer
eller mindre requlaere i forhold til dialektene (se
ogsa kapittel 3). Ulikheter i dialekter kan utnyttes
positivt i skriftspraklaeringen. En kan vise elever at
ord kan uttales pa forskjellig mate i talemadlet, og
at alle uttalemater er likeverdige. | skriftspraket,
derimot, har en ikke de samme valgmuligheter.

Noen barn kan oppleve at lese- og
skriveopplaeringen blir ekstra utfordrende dersom
talemadlet eller dialekten deres har store avvik
fra den skriftspraknormen de skal lzere d lese og
skrive. Det kan ogsa veere forvirrende dersom
laerere og medelever snakker en annen dialekt
enn dem selv. Spesielt i begynneropplaeringen,
der det ofte er fokus pa elevenes talemal, er

det ikke selvsagt at skriftspraket de skal laere

a lese og skrive, er noe annet enn nedskrevet
talemal. Barn med lite skriftspraklig erfaring, ma
ta utgangspunkt i talemalet nar de skal forsgke a
stave ord. Siden det ikke finnes en talemalsnorm
a referere til, kan dette bli en ekstra utfordring
for elever med en dialekt som avviker sterkt fra
skriftspraknormen.

Barn med utydelig eller uklar artikulasjon vil ogsa
kunne fa en ekstra utfordring dersom de bare
skal statte seqg pa talemadlet ndr de skal stave

. ORDNIVAET [ SKRIFTSPRAKET

Il



ord. Det samme gjelder ofte barn med et annet
morsmal enn norsk. Dermed vil bade dialektisk
uttale og uklar eller feil artikulasjon av ord kunne
gi problemer med a stave ord korrekt (se 0gsa
kapittel 3).

Det kan veere til hjelp dersom lese- og
skriveopplaeringen tidlig har spesielt fokus pa at
skriftspraket som skal lzeres, pa en del omrader
skiller seg noe fra talemadlet. En del vanlige
hayfrekvente smdord som barn tidlig har bruk for
alaere (som er, 0og, som, med osv.), felger f.eks. ikke
en alfabetisk bokstav-lydlzere. Det kan ogsa veere
mange andre ord i barnets talemal der uttalen
avviker fra skriftspraknormen. Slike typer avvik vil
variere fra dialekt til dialekt.

Mange barn med et annet morsmal enn norsk,
har norsk farst og fremst som skolesprak.
Disse barna far andre utfordringer enn barn
med norsk som morsmal, nar de skal lzere
d lese og skrive med utgangspunkt i norsk
skriftsprak, se kapittel 2. En skal vaere spesielt
oppmerksom pa at foneminventaret er ulikt
fra sprak til sprak, og at det kan ha betydning
for hvor lett det er & lytte ut lyderi ord. Det vil
eksempelvis vaere vanskelig for de fleste av
0ss d lytte ut lyderi et kinesisk ord, selv om
vi ikke har problemer med lydanalyse i norske
ord.

| gruppen av barn som ikke har norsk som
morsmal, kan en ogsa finne barn med et
begrenset norsk ordforrad (se senerei
kapittelet).

Lesing og skriving har mange fellestrekk.
Begge ferdighetene er uttrykk for
kommunikasjon mennesker imellom. A lese

handler om & forsta tekst andre har skrevet. A
skrive handler om & skrive tekst som andre skal
kunne lese og forsta.

| lesing inngar aspektene ordgjenkjenning og
tekstforstdelse. Skriving bestar av staving

og tekstproduksjon. Ordgjenkjenningen gjar
leseren i stand til @ omgjere ordets visuelle bilde
til et lydbilde. Tekstforstdelse omfatter alle
prosesser som gjer det mulig for leseren a forsta
forfatterens budskap. Staving handler om &
finne fram til bokstavtegnene og bokstavlydene
eller bokstavnavnene som representerer et

ord. Tekstproduksjon omfatter alle prosessene
som er i funksjon nar skriveord settes sammen
til meningsfulle tekster. En del prosesser som

er involvert nar en leser ord, aktiveres 0gsa

ved staving av ord. Det betyr at erfaringer pa

ett av disse omradene vil vaere med a styrke
kompetansen pa det andre. Det er likevel ikke
slik at staving er en reversert form for avkoding.
Undersgkelser viser at dersom en trener pa
delkomponenter som inngar i ordgjenkjenning,
blir ordgjenkjenningen bedre, og dersom en
trener pa delkomponenter som inngar i staving,
blir stavingen bedre (Skaathun, 2013). Det er ikke
slik at erfaringer fra det ene omradet automatisk
overfgres til det andre.

Selv om det er meningsaspektene (tekstforstaelse
og tekstproduksjon) som er viktigst bade i lesing
og skriving, har forskning vaert mest opptatt av a
undersgke forhold omkring ordgjenkjenning og
staving. Det kan vaere ulike arsaker til dette.

For det fgrste er ordgjenkjenning og staving
lettere & automatisere enn meningsaspektet.
Automatisering er viktig for at lesing og skriving av
enkeltord skal bli best mulig. Nar ordgjenkjenning
og staving er automatisert for de vanligste
ordene, vil det d kjenne igjen og stave ord kreve

c2
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mindre mental kapasitet. Dermed kan lesere

og skrivere i stagrre grad konsentrere seg om

a forstd og tolke innholdet i tekster de leser

og formulere og uttrykke mening i tekster de
skriver. For gode lesere er ordgjenkjenningen
langt pa vei automatisert for de fleste ordene.

Da er det ikke behov for d tenke over forstaelse

av hvert enkelt ord i teksten. Gode stavere har
automatisert stavematen til en del vanlige ord,
men til og med barn som er gode til & formulere
seq skriftlig, kan vaere usikre pa hvordan enkelte
ord staves, selv om ordene er lest og skrevet
mange ganger tidligere. Det er av den grunn mye
som tyder pa at staveferdighet ikke automatiseres
like lett som ferdighet i ordgjenkjenning. For det
andre er det mange barn som sliter med & oppna
automatisering av disse ferdighetene, og en
trenger kunnskap om hva som skjer og hvordan

en kan hjelpe disse barna. En tredje forklaring pa
forskningsfokuset kan vaere at ordgjenkjenning
og staving er generelle og avgrensede ferdigheter
som det av den grunn har veert relativt enkelt a
forske pa. Leseforstdelse og tekstproduksjon er
mer individuelle ferdigheter som det er vanskelig &
male mot en generell norm. Nivdet pa den enkeltes
leseforstdelse og tekstproduksjon kan alltid
forbedres og videreutvikles, noe som ogsa er en
kompliserende faktor i forskningssammenheng.

Et kiennetegn pa gode lesere er at de kan lese
bade enkeltord og ord i tekst ngyaktig og raskt.
Ordgjenkjenning og staving er likevel ferdigheter
som det tar tid & tilegne seg, og i alfabetiske
skriftsprak er det vanlig a synliggjgre utviklingen
ved hjelp av teoretiske modeller. En ma imidlertid
alltid vaere oppmerksom pa at enhver teori og
modell er en sterk forenkling av virkelighetens
mangfold.

Mest utbredt er stadie- eller fasemodellene som
bygger pa kognitiv teori. Modellene forsgker a
beskrive utvikling i ordlesing og staving nar barn
lzerer d lese og skrive ord. | virkeligheten er det
mange og kompliserte prosesser som ma mestres.
Denne type modeller presenterer lese- og
stavetilegnelse gjennom ulike nivaer, kalt faser,
stadier eller trinn. De ulike fasene er karakterisert
ved at barn som befinner seg i en bestemt fase,
benytter én hovedstrategi for & gjenkjenne eller
stave ord. Denne strategien skiller seg kvalitativt
fra hovedstrategiene som benyttes i de andre
fasene (Ehri, 2005). Innenfor hver fase er det i
tillegg kvantitative forskjeller, noe som betyr at
barn som befinner segi en fase i modellen, hele
tiden videreutvikler sine ferdigheter og strategier.
Mange ser det slik at utviklingen gar som en trapp
oppover, der det forutsettes at barnet behersker
hovedstrategien pad trinnet under, far utviklingen
nar neste niva. Likevel er det slik at selv om barnet
nar et nytt niva, vil tidligere strategier vaere
tilgjengelige. Tidligere strategier kan vaere spesielt
funksjonelle for avkoding eller staving av enkelte
ord, eller de kan fungere som understgtting

for den nye hovedstrategien. | sa mate vil
utviklingsnivaene overlappe hverandre. Det er
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sveert individuelt hvor lang tid et

barn befinner seq pa hvert niva. For
noen gar tilegnelsen langsomt, for
andre sd raskt at det virker som om de
hopper over en fase.

Det diskuteres imidlertid om nivaene
avspeiler kvalitative eller kvantitative
forskjeller. Enkelte prosesser overlapper

i tid, og dette fenomenet er ikke sa synlig

i stadiemodellene. Er det slik at et barns
ordgjenkjennings- og stavestrategier erverves
parallelt innenfor de ulike fasene, eller er det
nivaforskjell mellom fasene? | de senere ar

har det veert reist kritikk mot stadiemodellene
fordi mange forskere mener at ferdigheter som
beskrives under hver fase, egentlig tilegnes
parallelt (Adams, 1990). Uansett hvordan en ser
det, er det a kjenne til barns typiske utvikling i
ordgjenkjenning og staving nadvendig kunnskap
for lzerere som skal hjelpe barn med & utvikle og
videreutvikle ferdigheter i lesing og skriving. De
feiltypene en finner nar barn leser og skriver ord,
avslgrer ofte hvilken hovedstrategi de benytter
ved ordgjenkjenning og staving, og dermed ogsa
hvor i utviklingslgpet de befinner seg. En analyse
av barnets feiltyper i staving og ordgjenkjenning
vilav den grunn kunne fortelle laerere mye om hva
barnet mestrer, og hva det trenger a laere mer om.

Utviklingen kan ogsa stagnere pa ett
utviklingstrinn, noe som er vanlig for barn med
lese- og skrivevansker. En skal vaere klar over
at ogsa barn uten denne typen problem, kan
stagnere pd et for lavt nivd i lgpet av de farste
skoledrene pa grunn av manglende lzering eller
undervisning/opplaering.

Vivelger her a ta utgangspunkt i Ehri sin
fasemodell (2005). Modellen er en videreutvikling
av Utah Friths modell fra 1985. Ehris modell

inneholder fire faser som kjennetegnes ved at
lesere og stavere i hovedsak benytter kvalitativt
ulike hovedstrategier for ordlesing og staving

i hver fase. De fire fasene er Fgr-alfabetisk

fase, Delvis alfabetisk fase, Full-alfabetisk fase
og Konsolidert alfabetisk fase. Gode lesere og
skrivere bruker likevel ikke bare én strategi. De
kan veksle mellom ulike strategier etter behov og
tekstens vanskegrad.

Selv om vii denne sammenhengen har valgt

a rette sgkelyset mot elever som strever pa
begynnertrinnene, velger vi for helhetens skyld

a skissere hele utviklingsforlgpet i samsvar med
Ehris modell. Normalt vil heller ikke alle elever ha
kommet gjennom hele utviklingsforlgpet i lapet av
de tre fgrste skoledrene, men som tidligere nevnt,
er de individuelle forskjellene store.

For-alfabetisk fase

Barn som befinner seg i denne fasen, har ikke
forstatt det alfabetiske prinsippet, de har

ikke knekket den alfabetiske koden. Fasen
representerer av den grunn ikke ordgjenkjenning
og staving, men er et forstadium som vanligvis kan
observeres nar barnet er i barnehagealder eller
tidlig i formell skriftsprakopplaering. Barnet har
forstatt at det gar an a uttrykke seg ved hjelp av
blyant og papir.

«0rdgjenkjenning» i den fgr-alfabetiske fasen
er basert pa at barn gjer direkte koplinger fra
ordets visuelle bilde til mening som nar ordet
kamel gjenkjennes fordi de forbinder bokstaven
m med kamelens pukler. Barn kan ogsa gjette ords
betydning pa grunnlag av sammenheng i teksten
dersom det er godt samsvar mellom illustrasjoner
og tekst, Av den grunn kan feillesinger av
semantisk karakter oppstd, som nar ordet katt
"leses” som pus. Det skjer ofte dersom teksten

pa forhand er lest hgyt for dem, og barn husker
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innholdet i ord og setninger. Da kan bade lzerere
og foreldre bli lurt til & tro at barna faktisk leser
pa ordentlig, selv om de egentlig "leser” ved hjelp
av en logografisk strategi (gjettestrateqi). En del
barn tror ogsa selv at lesing er a gjette seq til
betydningen av ord pd denne méaten. Ellers kan
barn pa dette nivaet bare "lese” ord de forbinder
noe med. Det er ofte logoer (med eller uten ord)

i en spesiell kontekst som logoen til McDonalds,
Lego eller noe annet som er viktig for barna.
Derfor kalles den dominerende arbeidsstrategien
pa dette nivaet logografisk strategi. Logoene
eller omgivelsene “leses” som helheter som om
de var bilder. Kanskje kjenner barna igjen den
gule fargen pa M-en i McDonalds, kanskje er det
redfargen rundt. Om bokstavene i ordet bytter
plass, vil barna fremdeles kunne “lese” logoen som
McDonalds rett og slett fordi de i sveert liten grad
gjer bruk av bokstavkunnskap, retningsaspekt
eller sekvens nar de "leser” ord. Barn kan ha leert

noen bokstaver og bokstavlyder, men de anvender

ikke denne alfabetiske bokstavkunnskapenisin
«ordgjenkjenning». Det er ikke engang sikkert de
har oppdaget bokstavenes avgjgrende betydning
i lesing og skriving. “Ordgjenkjenningen” blir
sveert updlitelig, fordi samme visuelle kjennetegn
opptrer i mange ord. Ord blir da vanskelige @
gjenkjenne fordi de visuelle sammenhengene
mellom bokstaver og mening som barna bygger
«ordgjenkjenningen» pa, er tilfeldige og
usystematiske.

«Staving» pa vanlig mate forekommer ikke

i den fgralfabetiske fasen. Barnet har likevel
oppdaget at det gar an a skrive ved hjelp av blyant
0g papir. Mange blir tidlig opptatt av & lekeskrive
kruseduller og streker pa ark og fortelle at de
"skriver” brev til bestemor. Krusedullene kan
karakteriseres som tegning sa vel som “skriving".
Etter hvert ser en ofte at krusedullene naermer
seg virkelige bokstaver i utforming. Mange setter

ogsa krusedullene pa linje slik som i vanlig skrift.
Eget og familiemedlemmers navn er ofte de
fgrste ordene barn laerer & skrive, men pa dette
stadiet vil det ofte se ut som om navnetrekket er
kopiert eller tegnet. Bokstavrekkefglgen trenger
heller ikke vaere korrekt. Ordene har naermest en
etikettfunksjon for barnet,

Selv om barnet er i stand til @ gjenkjenne en rekke
ord pa rent visuelt grunnlag, vil det vaere svaert fa
av disse ordene som barnet eri stand til & gjenkalle
slik at ordene kan skrives. Skrivevokabularet pa
dette stadiet vil derfor ofte bestd av noen ganske
fa ord. Ordgjenkalling krever nemlig en langt
grundigere bearbeiding av det skrevne ordet enn
hva som er ngdvendig for & gjenkjenne ordet.

Mens barn pa dette stadiet gjenkaller ord som

et visuelt bilde, er mdlet for staveutviklingen

a gjenkalle ord som en ortografisk korrekt
bokstavsekvens. Dette malet kan en ikke na uten a
tilegne seq alfabetiske ferdigheter.

Strategibruk, feiltyper og stagnasjon. Barn
pa dette tidlige stadiet har kun lzert ord de er blitt
eksponert for og har liten eller ingen mulighet
til 3 lese eller stave nye ord dersom de ikke blir
fortalt hva det star, og husker detaljer fra ordet.
Siden de ikke har forstatt bokstavenes avgjgrende
betydning ilesing og staving, kan de ikke ha
noen malrettet strategi for a lese og stave ord.
Dermed er det ikke noen spesielle feiltyper som
karakteriserer dette nivdet. Det er ogsa begrenset
hvor mange ord barn kan lese
eller stave korrekt. De har heller
ikke mulighet til 8 omkode eller
analysere ord siden de ikke har
knekt den alfabetiske koden og
dermed ikke har et system for
en slik analyse. For d komme
videre i sin leseutvikling, trenger
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barnet systematisk opplaeringi Barnidenne fasen kan ogsa lese enkelte

bokstavkunnskap, samt forstdelse for 2 ord via analogi med utgangspunkt
at denne kunnskapen skal anvendes i e i ord de allerede kjenner. Det er for
ordlesing og staving. eksempel lett & lese ord som mus, lus,
hus dersom en kan lese ordet pus. Men ogsa

Svaert fa barn stagnerer pa dette nivaet. denne strategien vil vaere usikker siden de ikke
Men logografisk gjettelesing kan fortsette har lzert alle bokstav-/lydforbindelsene. Barnet
0gsa etter at det alfabetiske systemet er forstatt, vil fa problemer med a avkode ukjente ord og
fordi enkelte kan tro at det er slik lesing er, og/ forveksler lett korte, enkle ord som skrives nesten
eller fordi de opplever at det gar fortere 4 lese likt, ord som det, den, dem, dere, dette, denne.
ved hjelp av en logografisk gjettestrategi enn Etter hvert som barna lzerer seg flere bokstaver
ved & lese fonologisk. En ser ogsa at barn i de og forstadr sammenhengen til talelydene, vil
farste skoledrene faller tilbake til en logografisk bokstavkunnskapen gi viktige holdepunkter for
lesestrategi nar de kommer til ord de opplever ordgjenkjenningen. | denne fasen mangler barn
som vanskelige 3 lese, for eksempel nar de skal ogsa kunnskap om at grupper av bokstaver i
lese lange ord som inneholder flere visuelle skriftspraket kan representere én talelyd, som
holdepunkter. skj, kj, ng. Likevel har lesere pa dette nivdet

en klar fordel framfor lesere som befinner seg
Delvis-alfabetisk fase i den fgr-alfabetiske fasen, fordi de har noe
| den delvise alfabetiske fasen har barnet lzert alfabetisk bokstavkunnskap som de forstar a
enkelte bokstav/lydkombinasjoner og forstatt utnytte i ordgjenkjenningen. Det gir langt sikrere
at denne kunnskapen skal benyttes i ordlesing holdepunkt enniden fgr-alfabetiske fasen der
og staving. Lesere og stavere pa dette nivdet har ordgjenkjenningen kun var basert pa visuelle
begynt a ta i bruk fonologiske strukturer. Likevel kiennetegn.
er den alfabetiske kunnskapen ufullstendig, og
dermed blir bdde ordavkoding og staving ofte Stavingen i den delvis-alfabetiske fasen er
mangelfull. kvalitativt helt annerledes enn staveforsgkene i

den fgralfabetiske fasen, og fokus er flyttet fra det
| ordgjenkjenning betyr det at barnet har skrevne ordets visuelle kjennetegn til bokstaver
begynt d omkode bokstaver til bokstavlyder og som representasjoner for lyd. Som nevnt har barn
deretter trekke disse sammen til en lydpakke i den delvise alfabetiske fasen bare lzert noen
som kan gi fonologisk gjenkjenning av et virkelig av bokstav-/lydforbindelsene, og stavingen vil
ord. Barnet har lzert & utnytte enkle fonologiske derfor begrense seqg til bruk av disse. Barnet har
strukturer i ordgjenkjenningen og bar derfor bl imidlertid forstatt at taleord kan deles i mindre
gjort oppmerksom pa at det er bokstavlydene som lydenheter som i seg selv ikke trenger & ha noen
skal brukes i lydsyntesen, da disse likner mest mening, og at disse meningslase lydene kan
pa talelydene i taleordet. Dersom lydpakken ikke koples sammen med bokstaver, Framgangsmadten
gjenkjennes som et ord, kan ordet likevel avkodes, i staving gar ut pa at egne taleord blir forsgkt
men da vil ikke barnet gjenkjenne og forstd ordet. analysert (segmentert) i mindre lydenheter,
Det samme skjer nar vi prgver a lese et nonord og disse lydenhetene blir sammenholdt med *
(tulleord) eller ord pa et fremmedsprak vi ikke lyder eller navn pa lzerte bokstaver, slik at disse =%
har lzert.
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bokstavene kan formes pa papiret.
Utgangspunktet for stavingen vil alltid veere
barnets egne taleord, ngyaktig slik som barnet
uttaler ordene. Mange ord vil derfor vaere

preget av dialekt og gjerne ogsa feiluttale.
Lydanalysen er ofte en mgysommelig prosess
for begynnerstaveren, og resulterer like gjerne

i stavelsesenheter eller bokstavnavn somi
talelyder tilsvarende bokstavlydene. Lange

ord og konsonantopphopninger vanskeliggjer
lydanalysen. Vokalene er vanligvis vanskeligere
a oppfatte enn konsonantene, og spesielt er det
vanskelig & oppfatte vokaler som er reduserte

i uttalen av ordene, som for eksempel e-lyden

i sykkel eller bilen. Den farste lydeniet ord er
vanligvis den lyden som det er enklest & finne
fram til. | de tidlige alfabetiske staveforsgkene er
lydanalysen primaert av artikulatorisk art. Barnet
gjentar vanligvis hele malordet (det ordet de skal
skrive) eller deler av méalordet flere ganger, og
forsgker d isolere og kjenne igjen lydenheter via
egen artikulasjon.

Resultatet av lydanalysen i denne fasen vil alltid
vaere konkrete lyder som barnet selv kan hgre

og artikulere, Barnet er pd ingen mate bevisst

de abstrakte fonemene, som inkluderer ulike
uttalevarianter som for eksempel /k/ (les: fonemet
k) i ordene kul og sko. Likevel er oppmerksomheten
som barnet retter mot lydstrukturen i taleordene,
et viktig steg mot a tilegne seg fonemisk
bevissthet.

Lydomkodingen vil vaere begrenset av
resultatet av lydanalysen og hvilke lyd-
bokstavkonstellasjoner som barnet kjenner.
Staveordene vil derfor ofte mangle lydbaerende
bokstaver, og et vanlig fenomen er at barnet
benytter en bokstavnavnstrategi nar dette er
mulig, for eksempel KP for ordet kdpe eller PN
for pen.

Nar bokstavene skal realiseres som skrift, vil
barnet bruke store eller sma bokstaver, eller en
blanding av disse, alt etter hvilke bokstavtyper
som er laert, Barnet er ikke grafemisk bevisst, og

i liten grad oppmerksom pa at bokstaver kan ha
ulike utforminger. Mange barn pa dette stadiet er
heller ikke trygge pa skriveretning.

Staving pa et delvis alfabetisk niva er en stor
belastning for arbeidsminnet, og framgangsmaten
er derfor lite egnet for tekstskriving.

Skriftlig staving ved hjelp av pc vil gjgre
stavearbeidet enklere for eleven enn skriftlig
staving ved hjelp av blyant og papir. Pd et tastatur
er det tilstrekkelig & gjenkjenne bokstavformen
for & kunne benytte en bestemt bokstav i
stavearbeidet, mens skriftlig staving for hand
krever gjenkalling av bokstavtegnet. Gjenkalling av
bokstavformer er en kognitiv aktivitet som krever
mer av eleven enn gjenkjenning av bokstavformen.
Det er ogsa enklere & utforme bokstaven ved

hjelp av et tastetrykk enn hva som er tilfelle nar
bokstaven blir utformet av handmotorikken.

Bade skole og hjem kan med fordel gi rom for

bruk av bade pc og blyant i staveinnlaeringen,

men det er viktig d vaere oppmerksom pa at en
elevs skrive-/staveferdighet ved hjelp av pc

ikke kan sammenlignes med en elevs skrive-/
staveferdighet for hand.

Feiltyper og stagnasjon. Mange barn med lese-
og skrivevansker har problemer med 3 identifisere
0g dra nytte av stgrre fonologiske enheter (nar ett
fonem skrives med flere bokstaver, stavelser osv.)
nar de skal lese og skrive ord. Dermed vil de kunne
stagnere pa et tidlig fonologisk niva, der det ikke
er uvanlig a omkode én og én bokstav eller én og
én talelyd om gangen. Den fonologiske strategien
blir da lite hensiktsmessig. Mange har heller ikke
leert at det finnes mer rasjonelle mater a lese og
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skrive ord pa. De vil av den grunn fa problemer
med & automatisere ferdigheter bade i forhold til
ordgjenkjenning og staving.

For @ komme videre i utviklingen, trenger barnet a
fa utvidet bokstavkunnskapen slik at den omfatter
alle forbindelsene som fins mellom bokstavene

i skriftspraket og de virkelige talelydenei
talespraket. Videre ma de fa lese tekster med en
vanskegrad som er tilpasset det nivaet de befinner
seq pa, slik at de far praktisert den alfabetiske
bokstavkunnskapen de har tilegnet seg. Dermed
har de mulighet til 3 oppleve mestring i forhold

til det leste. De fleste barn trenger ros og
oppmuntring for a fortsette d gve pd d lese og
stave ord, og for mange er positiv tilbakemelding
helt ngdvendig for fortsatt arbeid med tilegnelse
av lese- og staveferdigheter.

Full-alfabetisk fase

Full-alfabetisk fase er karakterisert ved at

barnet har lzert alle bokstav-/lydforbindelsene

og benytter disse aktivt ndr de leser og staver
ord. De har oversikt over hvordan bokstavene i
skriftspraket symboliserer talelydene i talespraket
og kan ogsa lese ord nar bokstavutformingen
varierer,

Ordgjenkjenningen i denne fasen er mer
ngyaktig, og antall ord barnet kan lese, gker raskt.
Forvekslinger elimineres fordi bokstavkunnskapen
na er i ferd med d automatiseres for de fleste ord
slik at leseren kan skille mellom ord

som staves svaert likt. Lesere pa
dette nivaet har ogsa i sterre grad
mulighet til & lese ord de ikke
har sett far, og de kan f.eks.
lese langt flere nonord
(tulleord) korrekt enn

lesere som befinner seg

i den delvis alfabetiske

&

fasen. Den fonologiske strategien mestres,

og det blir viktig & rette fokus mot ortografisk
bevisstgjgring og leering. Det kan forhindre at

de fortsetter & "lese” pd en slik mate at de er
avhengige av d kjenne innholdet i teksten eller a
gjette. Det kan i tillegg veere med & forhindre at
enkelte elever blir hengende igjen i en tidkrevende
og lite effektiv lydering av enkeltbokstaver, noe
som gir lite flyt i lesingen og kan virke negativt inn
pa forstdelsen.

Stavingen i full-alfabetisk fase er en direkte
videreutvikling av stavingen i delvis alfabetisk
fase. Lydanalysen av taleordene er na forbedret
og resulterer i talelyder pa samme niva som
bokstavlydene, og talelydene blir én for én kodet
om til bokstaver. Selv om artikulasjonen fremdeles
kan spille en rolle i lydanalysen, vil lydanalysen
normalt ogsa basere seg pa den auditive sansen.

Siden alle lyd-bokstavforbindelsene er tilegnet
i denne fasen, er barnet langt pa veq i stand til
a gjengi hele lydstrukturen i ordet. Likevel kan
det fremdeles veere en utfordring nar staveren
mgter pa diftonger og/eller talelyder som bare
kan realiseres gjennom flere bokstaver, som
for eksempel sj, kjog ng. De fleste ord som har
en alfabetisk requlzer stavemate, er barnet nai
stand til & stave ortografisk korrekt. Ord som har
stavemater som ikke er fullstendig alfabetisk
requleere, vil derimot ofte bli stavet som om
stavemadten var alfabetisk requlzer.

Avhenagig av hvilket fokus det har vaert pa

et normalisert talemal i hjem og skole, kan
dialektbaserte stavemater fremdeles forekomme.
Fokus pa korrekt ortografi kan ellers fare til
ortografiske innslag (for eksempel stumme
bokstaver somiordet hva) og/eller ortografiske
generaliseringer i stavematene (som nar barn
skriver dobbel konsonant i nesten alle ord etter at
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dette rettskrivingsfenomenet er gjennomgatt).

Erfaring med skriftspraket sammen med direkte
undervisning gjer at de fleste barn naermer seg

fonemisk og grafemisk bevissthet,

Feiltyper og stagnasjon. Barn bgr oppmuntres
til & rette oppmerksomhet mot bokstavmansteret i
ord for & kunne utnytte dette direkte i ordlesingen.
Forskere hari den seinere tid begynt 4 fokusere pa
viktigheten av at barn lzerer en del hgyfrekvente
ord som “sightwords"; ord de gjenkjenner
automatisk nar de ser dem. Dette har ogsa
betydning ndar en skal lese alfabetisk regelrette
ord (lese, male), der ordet staves i samsvar med
bokstav/lydlaering, rett og slett fordi enkelte
regelrette ord er sd vanlige, og fordi deler av
stavemegnsteret i slike ord gdr igjen i svaert

mange ord.

A lese ord ved hjelp av en fonologisk strategi

som bygger pa lydsyntese av hver bokstavlyd

i ordet, gar langsomt og er kognitivt svaert
krevende. | tillegg setter lydsyntese store krav

til korttidsminnet, fordi hvert lydsegment ma
holdes i minnet under bearbeidingen. Prosessen
blir mer krevende jo flere bokstaver ordet
inneholder. De fleste lzerere har vel opplevd
begynnerlesere som lyderer seg sakte gjiennom
et ord, og nar de kommer til den siste lyden, har
de glemt det som sto foran, og dermed farer

ikke lydsyntesen til gjenkjenning av ordet. De
"leser” ordet, men det kan hares pa tonefallet at
de ikke har forstatt. Det er av den grunn behov
for a effektivisere en lyderingsteknikk som
bygger pd lydering av alle bokstavlydene i ordet.
Barn ma laere seg & gjenkjenne hgyfrekvente
bokstavsekvenser, stavelser, endinger og morfem
(minste meningsbaerende enhet) som enheter for
a gjare lyderingsteknikken mer funksjonell. Den
ortografiske lzeringen forer til at barnet etter hvert
kan gjenkjenne bokstavmgnsteret i enkeltord

simultant (gjenkjenner alle

bokstavene samtidig som en
helhet) uten farst a gd veien
om en fonologisk omkoding.

Enkelte barn har heller ikke lzert at det finnes mer
rasjonelle mater & lese og skrive ord pa. De vil

av den grunn fa problemer med d automatisere
ferdigheter bade i forhold til ordgjenkjenning og
staving. I lesing blir saerlig lange ord og ord som
ikke fglger alfabetisk bokstav/lydlaere, vanskelige.
Lange ord blir vanskelige fordi elevene ikke kan
dele dem opp i starre enheter, som stavelser

eller morfemer. Alfabetisk uregelrette ord (ord
som og, som, er) vil de forsgke a lese som om de
var regelrette. Dette kalles regulariseringsfeil.
Ogsa ord der ett fonem ma skrives ved hjelp av
flere bokstaver/grafem (/sj/, /kj/,/qgj/ osv.), er
problematiske & lese ved hjelp av en ren fonologisk
strateqi. Det gjgr det ikke bedre at disse fonemene
heller ikke er konsistente i forhold til skrivematen.
Sj-lyden kan f.eks. skrives skj, sk, sj, g. Mange barn
skriver ord med utgangspunkt i sitt eget talemal,
noe som kan fgre til en del feilstavingeriordi
enkelte dialekter, mens stavematen er requlaer i
andre dialekter (itte, itj for ikke/ikkje).

Diftonger har mange dialektmessige
uttalevarianter. Ifglge lingvister viser bruk av
spektrogram at diftonger faktisk bestar av to
fonemer med glidende overganger. De fleste av
oss oppfatter likevel diftonger som én lyd som
skrives ved hjelp av to bokstaver/grafem. Noen
barn sliter med a stave diftongene korrekt.

Mange barn har ikke norsk som morsmal og

vil kunne oppleve manglende gjenkjenning og
forstaelse av det de leser, nar de mater ord de
ikke har innholdsmessige begrep for pa norsk.
Manglende forstdelse av ett slikt ord er ofte nok
til at de ikke far med seg innholdet i teksten. Den
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? enkeltes vokabular av norske
@ @ @ ord er dermed en avgjgrende faktor
< forordgjenkjenningen.
Konsolidert alfabetisk fase
Etter hvert vil de fleste barn lzere & utnytte
ortografiske strukturer (stavelser, endinger,
morfemer og sammensatte grafemer) som
enheter i ordgjenkjenning og staving av ord, noe
som gir en kvalitativt ny og mer avansert form
for ordgjenkjenning og staving. Den ortografiske
laeringen kan starte tidlig i innlaeringen, men
nar barnet nar den konsoliderte alfabetiske
fasen, er ortografisk avkodingsstrateqi
blitt den dominerende arbeidsstrategien.
Ordgjenkjenning og staving blir etter hvert
automatisert for flere og flere ord. Dermed
kan en starre del av oppmerksomheten rettes
mot det viktige forstdelsesarbeidet i lesing og
produksjonsarbeidet i skriving.

Selv om ordgjenkjenningen kjennetegnes ved at
ord gjenkjennes som helord eller som morfemer,
aktiveres ortografi, mening og uttale direkte uten
at forutgdende lydering og lydsammentrekning
er ngdvendig. Ordlesingen er langt pa vei
automatisert og kan forega raskt og effektivt.
Likevel registreres alle bokstaver i ordet. Dette er
en lesestrategi som karakteriserer flinke lesere.
Slik ortografisk helordslesing har en helt annen
kvalitet enn den logografiske helordslesingen,
der ordgjenkjenningen i stor grad baseres pa
gjetting pa grunnlag av tilfeldige visuelle og/eller
semantiske holdepunkter.

Likevel vil leseren i en del sammenhenger ha bruk
for den fonologiske strategien. Kunnskap om
ortografiske mgnstre som stavelser og morfemer
vil da vaere verdifull og ngdvendig for leseren,
saerlig ved lesing av lange flerstavelsesord.

Den gjer disse ordene lettere d huske, fordi den

reduserer antall enheter leseren trenger hai
minnet for & lese ordet. Et relativt langt, men
alfabetisk regelrett ord som /astebilen vil vaere
lett & lese dersom leseren gjenkjenner noen av
stavelsene/morfemene ordet er bygd opp av.
Vibenytter noe av den samme teknikken nar vi
skal oppgi et telefonnummer. Det er vanskelig a
huske et telefonnummer som 87563240, dersom
du forsgker a huske alle de 8 sifrene i korrekt
rekkefglge etter hverandre. Dersom de samme
sifrene grupperes to og to, som 87 56 32 40, blir
de straks lettere & huske.

Uregelrette ord er i utgangspunktet vanskelige a
lese korrekt kun ved hjelp av fonologisk strategi,
fordi de ikke fglger reglene for alfabetisk bokstav/
lydlzering. Et eksempel pa et slikt ord kan vaere
skjart. For a kunne lese dette ordet korrekt ved
hjelp av fonologisk strategi, ma barnet ha lzert

at nar de tre bokstavene skjstar sammen, er det
en variant av hvordan vi skriver sj-lyden pa norsk.
Dersom det er |aert, kan ordet skjart leses ved
hjelp av fonologisk strategi der skjleses som en
enhet. Andre ord kan ha stumme bokstaver som

i ordet huset. Nar barnet har lzert at t-bokstaven

i intetkjgnnsord ikke skal uttales i bestemt form
entall, er det mulig a lese ogsa dette ordet ved
hjelp av en fonologisk strategi. P8 denne maten vil
barn ofte kombinere den ortografiske kunnskapen
de har om ord med den fonologiske lesestrategien
de kjenner. Malet er likevel at barnet blir i stand til a
ta den ortografiske strategien i bruk ved lesing av
stadig flere ord og/eller deler av ord.

Stavingen i den konsoliderte alfabetiske fasen
er en mer avansert form for staving pa ordniva, og
handler om & gjenkalle den ortografisk korrekte
bokstavsekvensen som en enhet. Det betyr at
bokstavene i det skrevne ordet har gatt fra d vaere
elementi et bilde til & bety noe. Nar barn tilegner
seg sine fgrste stavemater i den fgralfabetiske
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fasen, tilegner de seg hele stavemdten som en
enhet og som en kode for mening. De husker
skriveordet som en etikett for et innhold, og
ordskrivingen handler egentlig om at de "tegner”
etiketten. Selv om barn til og med kan kjenne til at
bokstavene har lyd eller navn, har barn pa dette
nivaet liten eller ingen forstdelse med at lydene/
navnene har sammenheng med lyder i taleordet.

| tidlig skolealder vil mange barn ogsa tilegne seg
ordbilder for de ordene som oftest forekommeri
tekstene. De mest frekvente ordenei alle tekster
er helst sma funksjonsord som blir gjentatt gang
pa gang og limer tekstene sammen. Elevene
tilegner seq disse ordbildene pa grunn av den
hyppige eksponeringen, selv om ordene ikke har
samme etikettfunksjon for et gitt innhold.

Nar en elev lzerer seq alfabetet og far

erfaringer med staving og ordgjenkjenning pa
alfabetgrunnlag, utvikler stavingen pa ordnivaet
seg. Staving pa alfabetnivd hjelper eleven

til ikke bare a se, men ogsa a legge merke til
bokstavsekvensen i ortografien. Ved d legge merke
til bokstavsekvenseniordet er elevene pa vei mot
a tilegne seg ortografisk bevissthet (bevissthet om
at alle ord har sin bestemte stavemadte), og etter
hvert som de blir ortografisk bevisste, blirde i enda
stgrre grad i stand til d legge merke til hvordan
ortografien gjer seg gjeldende i stavematene.
Elever som har spesielle vansker med a stave
alfabetisk, har normalt ogsa store vansker med

3 tilegne seq ortografi. Arsaken er at de ikke far
denne grunnleggende erfaringen med & arbeide
seg gjennom ordene i skriveretningen, lyd for lyd,
bokstav for bokstav, og har derfor vansker med a
na den konsoliderte alfabetiske fasen.

Bokstavene framstar som kode for lyd, og/eller
de tjener ortografiske formadl. De fleste voksne
bruker liten oppmerksomhet pa eller tenker

lite pa hvordan de skal stave de mest frekvente
ordene i spraket, som for eksempel “ikke" eller
"det". Jo flere autentiske staveerfaringer en har
(les: jo mer en har skrevet for @ meddele noe til
andre), desto flere ord er en i stand til & stave pd
denne maten. Siden staving pa ordnivd er antatt
a vaere mindre mentalt krevende enn d stave pa
alfabetniva, er det et mal for stavetilegnelsen at
flest mulig ord kan staves pa denne maten, som
direkte gjenkalling av den ortografisk korrekte
bokstavsekvensen.

Feiltyper og stagnasjon. Pa dette nivaet gjer
leseren fa feil bade i ordgjenkjenning og staving.
Ordbilder som likner hverandre, kan selvsagt
forveksles dersom leseren er for rask. Slike feil

vil som regel bli oppdaget og korrigert av leseren
selv fordi meningsinnholdet i det feilleste ordet
ofte kommer i konflikt med innholdet i teksten. Pa
samme mate kan stavefeil oppsta som “slip of the
pen” fordi ord skrives for raskt.

Det hender ogsa at skrivere i en periode
overgeneraliserer ortografiske konvensjoner eller
morfemiske hensyn og benytter demiord som
ikke omfattes av reglene. Mange lzerere har nok
erfart at elever overgeneraliserer bruk av dobbel
konsonant etter at regler for dette er gjennomgatt
og tattibruk.

Homofone eller likelydende ord (gdtt-godt, hjul-
jul) kan forveksles dersom en ikke klarer & kople
meningsinnholdet i hvert ord til den korrekte
ortografien. Morfemisk kunnskap eller kunnskap

. ORDNIVAET [ SKRIFTSPRAKET



G

om opphavet til ord kan vaere til hjelp nar

enkelte av disse ordene skal staves (gatt skrives
med & fordi det er utledet fra ordet gd, mens godt
skrives med o fordi det er utledet fra ordet god).
Andre ord ma en bare |zere stavematen til.

KARTLEGGING, VURDERING 0OG
TILTAK

Selv om det i skolehverdagen og i
norskopplaeringen sjelden er et tydelig skille
mellom leseopplaering og skriveopplaering, er
detien kartleggingssituasjon likevel naturlig

a undersgke og forholde seq til lese- og
skriveferdighet hver for seg. Pa det grunnleggende
ordnivdet er det naturlig d se naermere pa staving
av ord (ordskriving) og ordgjenkjenning (ordlesing),
for & avdekke hvilke delferdigheter elevene
mestrer (eller ikke mestrer) pa disse omradene,

og for @ undersgke hvilke framgangsmater
(strategier) elevene benytter nar de staver og/
eller kjennerigjen ord. Samtidig bar elevenes
ordforrdd kartlegges, da dette vil ha kunne ha
innvirkning pa leseforstaelsen.

Ordforrad, ordgjenkjenning og strategilzering

er fundament for leseforstaelsen. A hjelpe

barn med & videreutvikle ordforradet sitt har

av den grunn stor betydning. Far skolealder er
hjem og barnehage de naturlige arenaene for
sprakinnlaeringen, og forskning har avdekket
store forskjeller pa barns ordforrdd allerede |
denne aldersgruppen. En norsk studie har vist at
de beste firedringene hadde tre ganger sa stort
ordforrad som de med darligst ordforrad (Skjak,
2008). I tillegg ser det ser ut til at forskjellene
gker i skolealder. Sd tidlig som i 1996 fant Lyster,
i en annen norsk studie, at madres skolegang og
utdanningslengde hadde betydning for barns

sprakforstaelse ved skolestart. Forskjellene
kunne ikke forklares ut fra evnenivd, det var heller
slik at mgdre med lang utdanning hjalp barnainn i
gode sprakaktiviteter og gode dialoger.

Ordforstdelse dreier seg ikke bare om det antallet
ord barnet forstdr, men ogsa om kvaliteten pa
ordforstdelsen. For mange kan det f.eks. vaere en
utfordring & forsta at ords betydning kan endres ut
fra den konteksten ordet forekommeri (en dyrbil,
lgven er et dyr). En del uttrykk blir ogsa vanskelige
& forsta fordi de kan benyttes i overfart betydning
(en nybakt mamma). Noen barn strever ogsa

med & forstd ordspill, og det er f.eks. mange som
oppfatter ordsprak, som & gd over bekken etter
vann, helt konkret langt oppover i klassene.

Ordvalget i tekster har av den grunn stor
betydning for leseforstdelsen. Enkelte viktige
innholdsord i tekst kan veere sd lavfrekvente at de
ikke er en del av barnets vanlige talesprak (f.eks.
ord som feber). Slike ord kan likevel ha avgjgrende
betydning for a forsta innholdet i en aktuell tekst.

Forskning har ogsa avdekket at det er mer
krevende & forstd ord i skriftspraket enn ord i
talespraket blant annet fordi kroppssprak (gester,
mimikk) og stemmebruk er fravaerende element i
skriftspraket.

Det er viktig & ha fokus pa at de ulike sidene

ved ordforstaelse som er nevnt ovenfor, kan
representere ekstra utfordringerilese- og
skriveopplaeringen bade for barn med et fattig
ordforrad og for barn fra enkelte spraklige
minoriteter. Av den grunn vil kartleggingspraver
av nyere dato ogsa ha delprgve(r) som maler
ulike sider ved ordforradet selv om denne

type ferdigheter ikke har direkte betydning for
avkodingsferdigheter. Ordforradet har derimot stor
betydning for leseforstaelse.

€2
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Ordforstdelse kan kartlegges pa ulike mater. En
vanlig mate er a kartlegge bredden i ordforradet
ved a undersgke om elever kan finne synonym til
et valgt ord. Et eks. pa denne typen kartlegging
finnes i figuren under.

Koselig frekk kostelig

hyggelig

| slike praveformat leser laereren oppgavene hayt

i klassen: F.eks. Hvilket ord betyr det samme som
koselig? Er det frekk, kostelig eller hyggelig?
Elevene skal krysse av det alternativet de mener er
korrekt.

Et annet alternativ er d kartlegge elevers
kjennskap til at en del ord vil ha ulik betydning
avhengig av konteksten de forekommer i, se eks.
under knyttet til betydning av ordet dyr:

Malsetningen: Ballen var dyr
e |gven spiser andre dyr

e Vispiste en dyr middag
e Elefanter er store dyr

Her vil oppgaven vaere a identifisere i hvilken av
de tre setningene ordet dyr har samme betydning
som i malsetningen Ballen var dyr. Dette
prgveformatet kartlegger i stgrre grad dybden i
ordforstaelse.

Et tredje mye brukt preveformat for a sjekke
ordforstdelse er & be eleven definere eller forklare
ords betydning. For eksempel: Hva betyr ordet
penger? | denne typen oppgaver vil poengsum
ofte graderes ut fra om eleven kan uttrykke

et visst kjennskap til begrepet eller om de kan

gi en beskrivelse som viser full forstdelse. I en

del diagnostisk kartleggingsmateriell er dette
prgveformatet vanlig og benyttes da oftest som
muntlige oppgaver. Prgvetypen kan gi informasjon
bade om bredde og dybde i elevens ordforrad.

Pravetypen kan i tillegg inngd som del av en
screening, men da ma oppgaven besvares skriftlig,
noe som setter krav til skriftlig formuleringsevne.
Prgveformater hvor ulike svaralternativ er oppgitt,
og hvor oppgaven er a krysse av pa det korrekte
alternativet, vil alltid gi rom for gjetting. | tillegg
kan det fgrste skisserte prgveformatet vaere
problematisk for elever med utydelig uttale fordi
det blant svaralternativene ofte er ord som ligner
hverandre (koselig, kostelig). Det er ogsa vanlig &
benytte antonym (koselig, frekk), noe som ogsa
kan utgjgre en feilkilde for enkelte elever.

Det er ngdvendig a arbeide aktivt for & utvide
elevers vokabular. Enide er @ ga gjennom
skolebgker pa trinnet og plukke ut ord en tenker at
elevene ikke forstar eller kun har en vag forstdelse
av. Lag en liste over ordene og ha fokus pa ett ord
hver dag. En kan f.eks. lage et tankekart pa tavla
for dillustrere ulike sider ved ordet, ord som betyr
det samme som ordet osv. Enkelte ord er lette

a finne flere synonymer eller antonymer til. En

kan ogsa ta opp ord med flere betydninger (kort,
erter, horn). Elevene kan sitte sammen to og to,

og forklare for hverandre de ulike betydningene.
De kan ogsa lage setninger der ordene benyttesi
ulike betydninger.

Den vanligste maten & kartlegge elevers
staveferdighet pa, er & la elevene gjennomga
en orddiktat, som innebzerer at elevene skriver
utvalgte ord som blir dikterte for dem. En
orddiktat kan gjennomfares pa en uformell og
situasjonstilpasset mate, som for eksempel
nar leereren gir elevene en diktat basert pa

et ordpensum som det er blitt jobbet med

i klassen, eller pa en formell mate ved &
gjennomfgre en standardisert og normert

orddiktat, der gjennomfgringsprosedyrene v
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er fastlagte og ikke kan avvikes (som for eksempel
orddiktatene i kartleggingspravene eller
Lesesenterets staveprave).

For a sikre elevenes innholdsforstdelse av ordene,
og for @ unnga sammenblanding av homofone ord
og/eller ord som lydmessig kan likne hverandre,
blir preveordene vanligvis farst presentert i en
setningskontekst fgr prgveordet blir gjentatt. For
eksempel: Gutten gikk pd ski, skriv ski. Pa noen
diktatprever er det ogsa tatt med en illustrasjon
til praveordet, for i enda sterkere grad & sikre
innholdsforstaelsen.

En orddiktat kan gjennomfgres bade som
gruppeprgve og som en individuell prgve. Dersom
orddiktaten gjennomfares pa gruppeniva, er

det vanlig d anse elevenes preveresultater som
screeningresultater. Det gir grunnlag for at

laerer kan sammenligne elvenes resultater med
hverandre og/eller med en aldersnorm (dersom
prgven er normert). En staveprgve gjennomfart
pa gruppeniva gir ogsa muligheter for en kvalitativ
analyse av den enkelte elevens staveresultater.
Samtidig er det viktig a vaere klar over at denne
analysen gir rom for langt flere feiltolkinger

enn om analysen kan sammenholdes med
observasjoner av elevens stavearbeid.

| diagnostiseringssammenheng er det mest vanlig
a gjennomfgre orddiktaten med en enkelt elev. En
individuell gjennomfgring av orddiktaten gir nemlig
spesialpedagogen muligheter til observasjoner av
elevens staveforsgk, arbeidsstrategier, eventuelle
vegringer, egenkorreksjoner og sa videre. Dette

er viktig informasjon som en vanligvis gar glipp

av ndr preven gjennomfgres i gruppe. Likevel

kan det vaere mulig & hente ut noe informasjon

av diagnostisk verdi ved en kvalitativ analyse av
proveresultatene til en bestemt elev, selv nar
diktatprgven er gjennomfgrt som gruppeprave.

Som vi allerede har veert inne pa, kan en
diktatprgve veere av bade formell og uformell
karakter, og fordi de uformelle prgvene kan tjene
sa mange slags ulike hensyn, vil variasjonen i
ordvalg veere stort og vanskelig la seg putte i

bds. De standardiserte prgvene vil derimot i langt
starre grad inneholde prgveord som er plukket ut

i samsvar med ngye gjennomtenkte prosedyrer,
men ogsa her vil testkonstruktgrens teoretiske og
praktiske utgangspunkt veere med pa & styre hvilke
ord som kommer med i prgven. | neste omgang

vil utpravinger og statistiske analyser styre og
begrense det opprinnelige utvalget av ord.

Norske ord skiller seg fra hverandre pa en rekke
omrader. Bade skrevne ord og taleord, varierer
langs en rekke dimensjoner (for eksempel
alfabetiske, ortografiske og talespraklige). De
fleste norske lzerere har erfaringer som viser at
disse variasjonene spiller en rolle for elevenes
tidlige stavemestring. Vi vil se naermere pa noen
av disse dimensjonene her;

Enkeltbokstavers frekvens og fonetiske
egenskaper. For 3 kunne stave og skrive
alfabetisk requlaere ord korrekt, ma som

nevnt eleven ha bokstavkunnskap. Det betyr i
stavingssammenheng at eleven méa kunne kople
bokstavlyd med korrekt bokstavtegn, samt &
utforme bokstaven motorisk.

Noen av bokstavene i den norske versjonen
av alfabetet er mer frekvente enn andre (for
eksempel e, rog n), og noen av bokstavene
har en lyd som kan strekkes over tid (vokaler
og konsonanter som for eksempel s, |, m, nog
r). Dette er eksempel pa bokstavegenskaper

T
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som gjer bokstavene enklere a benytte i tidlig
stavearbeid. Valg av bokstaver i diktatens prgveord
kan derfor ha betydning for elevresultatene tidlig

i tilegningsperioden. | tillegg har noen bokstaver
egenskaper knyttet til utforming eller lyd som gjar
at de ikke er like enkle d benytte i de tidlige og
famlende forsgkene pd staving og lesing.

Ordlengde spiller ogsa en viktig rolle for elevers
tidlige staveresultater. Jo lengre ordene er, desto
starre krav stilles det for & kunne stave ordene
korrekt. Det er seerlig talelydsanalysen som kan
vaere krevende og vanskelig dersom ordene blir
lange.

Konsonantopphopninger i ord (som for
eksempeliordet spjelke) stiller ogsa starre krav til
en tidlig talelydanalyse enn en talelydanalyse av
ord med enklere forbindelser mellom konsonanter
og vokaler (som for eksempel i ordet sile).

Alfabetisk regularitet er en ortografisk
dimensjon som vanligvis spiller en viktig rolle
for elevenes staveferdighet, spesielt tidlig i
tilegningsperioden, men ogsa senere. Mange
av de norske ordene har en stavemate som er
i samsvar med de alfabetiske reglene. Dette er
ord som pa folkemunne gjerne karakteriseres
som ord med lydrett stavemdte, og disse
ordene kan staves korrekt med utgangspunkt i
alfabetisk staveferdighet alene. Med alfabetisk
staveferdighet mener vi:

1. talelydanalyse av ordet, hvor ordet blir
segmentert i talelyder pa fonemniva,

2. lydomkoding, hvor talelydene blir omkodet til
bokstaver, og

3. skrivemotorisk utforming av bokstavene
(eventuelt ved hjelp av tastatur).

Denne framgangsmaten i staving blir ofte

karakterisert som en fonologisk stavestrategi fordi
stavingen starter med en fonologisk (lydbasert)
analyse av et taleord.

Andre ord har stavemater som ikke utelukkende er
alfabetisk reqgulaere, pa folkemunne karakterisert
som ord med ikke-lydrett stavemdte. Disse ordene
kan ikke staves korrekt ved hjelp av alfabetisk
ferdighet, eller en fonologisk stavestrategi, alene.
Dette er stavemater der norske ortografiske regler
og konvensjoner overstyrer de alfabetiske reglene,
og for @ kunne stave disse ordene korrekt ma
eleven enten kunne gjenkalle stavematen som en
enhet (ortografisk stavestrateqi), eller ha eksplisitt
kunnskap om de aktuelle ortografiske reglene og
konvensjonene som styrer stavematen til ordet.

Siden norsk ortografi er en alfabetisk ortografi,
ligger alfabetisk staveferdighet som grunnlag for

a kunne stave norske ord pa en ortografisk korrekt
mate. Tilegning av alfabetisk staveferdighet

er derfor grunnleggende, og viktig tidlig i
tilegningsperioden. Dersom en elev klarer & stave
alfabetisk requlzere ord pa en korrekt mate, vet vi
at grunnlaget for videre staveferdighet er pa plass,
og det betyr at eleven mestrer talelydanalyse av
ord, har bokstavkunnskap og har tilfredsstillende
skrivemotorikk.

De beste staveresultatene kommer vanligvis
nar eleven bade har tilegnet seg ortografiske
kunnskaper og i tillegg har fatt tilstrekkelig
erfaring med & bruke denne kunnskapenii
skrivearbeid. Denne formen for ortografisk
staveferdighet tilegnes parallelt med den
alfabetiske staveferdigheten, selv om
begynneropplaeringen vanligvis legger starst vekt
pa det alfabetiske grunnarbeidet.

Ordfrekvens er en dimensjon som spiller en
seerlig stor rolle for tidlige staveresultater,
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og spesielt gjelder det ord som ikke har en
fullstendig alfabetisk requlzer stavemate. For a
kunne gjenkalle et ord direkte, uten a ga veien via
lydanalyse og lydomkoding, ma den som skal stave
ordet ha mgtt det en rekke ganger tidligere. lkke
alle ord opptrer like ofte i tekstsammenheng, og
de yngste staverne har ofte ikke mgtt ordene som
skal staves tilstrekkelig mange ganger til at de kan
gjenkalles direkte. Dermed blir det ngdvendig a ta
i bruk en fonologisk stavestrateqi, og ord som ikke
har en alfabetisk requlaer stavemate, blir dermed
feilstavet.

Som kjent opptrer noen smaord sa frekvent i alle
norske tekster at de naarmest funger som lim i
spraket, Mange av disse ordene har en stavemate
som ikke er fullstendig alfabetisk requlzer (for
eksempel ordene og, som, det og jeg), og disse
ordene er vanligvis blant de fgrste ordene som
barn lzerer seq a gjenkalle direkte. | starten skjer
denne gjenkallingen gjerne pa et logografisk
grunnlag.

Alle normerte staveprgver har regler for hvordan
en skal beregne poengsummen for en elevs
prgveresultater, og hvordan denne poengsummen
forholder seg til normen pa alderstrinnet. En slik
tallvurdering vil imidlertid bare kunne fortelle noe
om hvor stor andel av det totale antall preveord

i diktaten som eleven har stavet korrekt, og
eventuelt hvor eleven plasserer seg i forhold til

en aldersnorm. Denne kvantitative vurderingen
fortelleringen ting om hva eleven mestrer eller
ikke. En kvalitativ vurdering av en
elevs staveforsgk vil derimot bade

gi opplysninger om hva en elev mestrer og hva
han ikke mestrer. Nar en sa skal vurdere elevens
staveforsagk, er det farst og fremst viktig a tai
betraktning hvilken undervisning eleven har fatt,
og hvilke ferdigheter som forventes laert. Samtidig
vil en slik analyse kunne peke pd omrader som det
er viktig & arbeide med framover.

Alle ordene med alfabetisk regulaer stavemate kan
staves korrekt ved hjelp av alfabetisk ferdighet/

fonologisk stavestrategi, og elevenes staving av
slike ord, vil dermed avdekke om de mestrer denne
strategien. For d kunne stave ordene korrekt ma
elevene mestre flere delferdigheter sominngar i
fonologisk staving. Et ord med alfabetisk requlzaer
stavemadte som er stavet feil, kan av den grunn
vaere uttrykk for manglende mestring av én eller
flere delferdigheter som inngar i en fonologisk
stavestrategi. Dermed vil staveforsgkene ikke
alltid gi entydige svar pa hva det er eleven mestrer
eller ikke mestrer. En kvalitativ vurdering av
staveforsgkene og -feilene er derfor ngdvendig.
De mest kritiske stavefeilene er knyttet til
manglende bokstavkunnskap og/eller manglende
mestring av talelydanalysen, fordi slike vansker vil
kunne ramme hele den videre skriftspraklaeringen.
Dersom en elev for eksempel bare har klart

a skrive begynnelsen av ordene, kan det ha

ulike arsaker. Det kan hende han ikke mestrer

den fonologiske talelydanalysen, eller at han

ikke kan omkode de aktuelle talelydene til de
bokstavene som er ngdvendige for a kunne stave
ordet korrekt. En annen forklaring kan vaere at
eleven faktisk mestrer disse ferdighetene, men
har problem med selve bokstavutformingen.
Enkelte elever trenger ogsa mer tid enn den som
er disponibel, for a fullfgre oppgaver av denne
typen. Andre har problem med a konsentrere

seq i prgvesituasjoner. Tiltakene for den enkelte
elev er selvsagt avhengige av hva som er arsak til
feilstavingen. | slike sammenhenger er det viktig at
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lzereren undersgker hvorforeleven ikke har stavet
ordet korrekt. Elevene kan ofte selv bidra med
konstruktive avklaringer.

Alle ord med stavemate som ikke er fullstendig
alfabetisk requlaer ma staves ved hjelp av direkte

gjenkalling av hele ordet for at stavematen skal bl
ortografisk korrekt. Gjenkallingen kan skje bade pa
logografisk grunnlag (logografisk stavestrategi) og
ortografisk grunnlag (ortografisk stavestrateqi).
Den logografiske stavestrategien spiller en
relativt liten rolle, og normalt bare sveert tidlig i
skriftsprakopplaeringen. Forsgk pa logografisk
staving vil ofte vaere preget av speilvendinger og
omkastninger (far - fra).

Dersom den ortografiske stavestrategien ikke
fungerer tilfredsstillende, skyldes det som regel at
stavematen til ordet enna ikke er tilegnet som en
enhet. De aller fleste ord ma bearbeides alfabetisk
mange ganger fgr de kan gjenkalles som en enhet.
Det betyri praksis at elevene ma mgte ordene i
tekst, bade via lesing og skriving.

Elever som har problemer med
talelydanalysen

Det er alvorlig dersom en elev ikke mestrer

en fonologisk analyse av taleord (& “lytte” ut
lydene i talte ord), og saerlig dersom disse
vanskene vedvarer selv om eleven far adekvat
undervisning. Arsaken kan vaere at eleven ikke

er fonemisk bevisst, eller at han ikke har forstatt
det alfabetiske systemet. Manglende mestring
av talelydanalysen kan komme til uttrykk pa ulike
mater. Det kan vaere bortfall av bokstaver inni
ordet, for eksempel bortfall av vokaler eller at
bare deler av ordet (ofte begynnelsen) er stavet
korrekt. En elev som har stavet ordet ape som ap
(eller for eksempel ordet det som d), trenger likevel
ikke ha manglende ferdigheter i talelydanalyse.
Det kan vaere at han har benyttet bokstavnavni

stedet for bokstavlyder
da han stavet. A benytte
en bokstavnavnstrategi

under staving eri sa fall

langt mindre alvorlig enn
svikt i lydanalysen. Elever som ikke mestrer
talelydanalyse, vil ha mange feilstavinger i

diktaten (se kap. 4).

Talelydanalyse kan ogsa kontrolleres ved &
undersgke om eleven mestrer d analysere ord
muntlig. Pa den maten slipper eleven a skrive
ordet, og dersom eleven heller ikke far til analysen
i denne prgveformen, kan en vaere trygg pa at
vanskene skyldes manglende analyseferdigheter.
Ved skriftlige svar vil eventuelle vansker med lyd-
bokstavomkoding og/eller bokstavutforming ogsa
kunne gi utslag for resultatet. (se de 3 punktene
under Alfabetisk reqularitet pé s. 65). Elever som
benytter bokstavenes navn ved staving, ma gjares
oppmerksom pa at det er bokstavlydene som

skal benyttes ved bade lesing og skriving, ikke
bokstavnavnene.

Elever med usikker bokstavkunnskap

Dersom en elev mestrer talelydanalysen

muntlig, men likevel staver mange ord
ufullstendig, md bokstavkunnskapen sjekkes.

Det er bekymringsfullt dersom elever er usikre pa
bokstaver som er gjennomgatt i undervisningen,
eller dersom de ikke mestrer omkodingsarbeidet
fra talelydene til disse bokstavene. Tiltakene mai
sa fall rettes mot bokstavlaering og automatisering
av bokstavkunnskapen (se kap 4).

Noen elever kan ogsa ha problemer med & utforme
enkelte av bokstavene korrekt. Dermed tar selve
bokstavutformingen sa lang tid at de kanskje ikke
rekker & fullfare oppgavene pa den tiden de har

til radighet i testsituasjonen. For disse elevene

er det tiltak som fremmer bokstavutforming som
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ma til. Enkelte abc-verk legger ogsa stor vekt

pa bokstavutforming. En skal vaere klar over at
motorisk aktivitet (som det a forme bokstaver) er
en ferdighet som vanligvis lett automatiseres. Det
er derfor ngdvendig d hjelpe elever som sliter med
selve bokstavutformingen (f.eks. speilvending av
bokstaver), pa et sa tidlig tidspunkt som mulig, slik
at de senere slipper a bruke tid pa avlaering.

Elever med “ufulistendig” artikulasjon

Det er normalt at barn i fgrskolealderen har

en del "uttalefeil”, og for noen barn vedvarer
disse uttalefeilene inn i skolealderen. Enkelte
ord de uttaler feil, kan vaere ufullstendig

lagret i langtidsminnet med uklar/ufullstendig
artikulatorisk representasjon/identitet. Selv om
ord blir korrekt opplest for dem, kan feilstaving
oppsta dersom de tar utgangspunkt i sin egen
ufullstendige artikulasjon av ordet nar de staver.
Pa den maten farer talespraklige problemer til
staveproblemer. Det kan skje selv om de mestrer
bade talelydanalysen og bokstavomkodingen.
Samme feiltyper kan oppsta dersom barnet

har en dialekt som er svaert avvikende fra den
skriftspraknormen de skal lzere.

Barn som har eller har hatt nedsatt harsel, kan
ha en forsinket/ufullstendig talesprakutvikling.
Det samme kan veere tilfellet for barn med et
annet morsmal enn norsk. En bar vaere spesielt
oppmerksom pa at disse forholdene ogsa kan ha
negativ innflytelse pa staveferdigheten.

Elever med manglende ortografiske
kunnskaper

De ordene i diktaten som kan staves korrekt ved
hjelp av en fonologisk stavestrategi vil avdekke
om eleven mestrer denne strategien. Enkelte av
ordene krever imidlertid at elevenei tillegg har
kjennskap til stavemater som ikke er fullstendig
alfabetisk requlaere (for eksempel som, og,

med, det). Maten disse ordene er stavet pa, vil
kunne avslgre om elevene ogsd har benyttet en
fonologisk stavestrategi ogsa til staving av denne
typen ord. Ordene vil da oftest vaere skrevet slik
at nar stavemdten avkodes, likner uttalen av
ordet den uttalen som benyttes i talemadlet til
eleven eller laereren f.eks. nar ordet skjart skrives
sjart. Selv om elevene far null poeng dersom

slike ord er stavet fonologisk, kan staveforsgket
fortelle at de mestrer bade den sekvensielle
talelydanalysen og omkodingene fra talelyd til
bokstav ut fra en alfabetisk bokstav-lydlzere.
Staveforsgket viser imidlertid at de enna ikke har
tilegnet seg den ortografiske kunnskapen og/eller
fremgangsmaten som er ngdvendig for at disse
ordene kan staves korrekt. Dersom undervisningen
ikke har hatt fokus pa ord med alfabetisk
ikke-regulzer stavemate, kan det vaere noe av
forklaringen pad manglende mestring. Et argument
for & laere korrekt stavemate for denne typen

ord, er at noen av dem er sveert hgyfrekvente i alt
elevene leser og skriver.

Elever som staver ord med alfabetisk ikke-requlzer
stavemdte som om stavematen var regulzer, viser
at de mestrer det systemet de har laert, og er
selvsagti en helt annen kategori enn elever som
bare mestrer 4 skrive farste bokstav, eller som

har staveforsgk som viser at de ikke mestrer den
fonologiske talelydanalysen.

Elever som har problemer med G
konsentrere seg

Elever som legger til én eller to bokstaver, viser
at de mestrer de ferdighetene som kreves for a
stave ordet korrekt. Mest sannsynlig er de noe
ungyaktige, eller de er ikke nok oppmerksomme
pa hvilke ord de skal skrive. Dette er a betrakte
som en langt mindre alvorlig feiltype enn de som
er beskrevet tidligere, i det minste med hensyn til
staveferdighet. Slike feiltyper kan en se ogsa hos
elever som egentlig er gode stavere. Det er likevel
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viktig & gripe fatt i dette, fordi det kan vaere uttrykk
for en kognitiv stil, der ellers flinke elever arbeider
fort og noe ungyaktig og ikke er sa ngye med hva
de skriver. Det er ogsa viktig a sjekke harselen nar
elever er svaert ukonsentrerte.

Elever som har problemer med tidspress

Nar tidsfaktoren ser ut til & ha vaert avgjerende
for resultatet hos enkelte elever (de mestrer
vanligvis de korte ordene), trenger de ikke tiltak
rettet direkte mot d forbedre staveferdigheten
deres. Men denne elevgruppen har et problem
sammenliknet med andre elever pd samme trinn,
nar de ikke mestrer a gjgre oppgaver like raskt
som sine medelever. Tiltak for denne elevgruppen
bar rettes mot & forbedre deres kognitive stil,
fordi de ellers vil fa problemer hver gang de mgter
oppgavetyper som krever at de arbeider raskt og
selvstendig.

Logografisk niva. Dersom en konkluderer med at
elevens staveferdighet er pa et logografisk niva,
ma tiltak rettes mot & fremme fonemisk bevissthet
(se kap. 2 og tiltak under Bokstavkunnskap
tidligere i dette kap.).

Fonologisk niva. Dersom en vurderer at
elevens staveferdighet er pa et tidlig fonologisk
niva, ma tiltak rettes mot a fremme sekvensiell
talelydanalyse og videreutvikle den fonologiske
stavestrategien.

Ortografisk niva. Tiltak som kan fremme
ortografiske ferdigheter, er samlet til slutt i kap.

I smaskolen er det vanlig at elever leser ord,
setninger og tekster hgyt for laereren sin,
noe som gir laereren mulighet til 8 ha en viss
oversikt over deres ordlesingsferdigheter. En
far mest informasjon nar elever leser hgyt fra

en ukjent tekst. Det er naturlig for laerere a
sammenligne ordlesingsferdighetene til elever i
egen klasse, men slike vurderinger gir begrenset
sammenligningsgrunnlag og vil ikke alltid gi
tilstrekkelig informasjon om den enkelte elevs
ordlesingsferdighet.

For & kunne vurdere elevers ordlesingsferdigheter
mer objektivt, kan en benytte screeningpraver
der hele klassens ferdigheter kartlegges samtidig.
Ordlesingsferdighet kan kartlegges pa flere mater.
En vanlig mate er & presentere en illustrasjon av et
ord satt sammen med en remse pa tre eller fire ord
der kun ett av ordene har helt identisk betydning
med innholdet i illustrasjonen, se figur 1.

boller baller

‘ biler ball

Oppgaven gar ut pa a finne frem til det korrekte
ordalternativet. De ulike alternativene vil oftest
ha visuelle og/eller fonologiske likheter, og
ordene kan inneholde flere like bokstaver. Ofte
erdet lagtinn en tidsfaktor, og mélet er d lgse s
mange oppgaver som mulig innenfor den oppgitte
tidsrammen.
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Nar elevers ordlesingsferdighet er kartlagt, er en
ofte opptatt av hvor mange ord elevene har lest
korrekt for @ undersgke om resultatet er over eller
under en oppgitt bekymringsgrense. Vurderingen
er viktig, men gir leerere lite konkret informasjon
som kan utnyttes i arbeidet med d hjelpe eleven til
a videreutvikle ordlesingsferdigheten. Den viktige
pedagogiske informasjonen er avhengig av at

det gjares en kvalitativ vurdering av hva eleven
mestrer og hva han ikke har fatt til. Preveformatet
som er skissert kan synliggjare hvilken lesestrateqi
eleven har benyttet. Samtidig kan en kvalitativ
vurdering av ordlesingsfeilene ogsa gi nyttig
informasjon om elevens ordlesingsferdighet.

Elever som benytter en logografisk lesestrateqi
gjetter mye og har store problemer med & avkode
ord korrekt. Ordvalget i dette praveformatet
inneholder ofte mange av de samme visuelle
sertrekkene; de begynner med samme
bokstav(er), de inneholder flere like bokstaver, osv.
Dermed er det fa holdepunkter som logografiske
lesere kan utnytte i ordgjenkjenningen. | tillegg er
det fa eller ingen kontekstuelle holdepunkter som

kan veere til hjelp, fordi ordene ma gjenkjennes
fgr en eventuell illustrasjon kan hjelpe elevene
til & velge korrekt ord. Dermed vil logografiske
lesere i stor grad bli henvist til & identifisere ord
med utgangspunkt i gjetting ut fra gjenkjenning
av fgrste bokstayv, en strategi somidenne
sammenhengen vil fungere darlig. Korte ord

vil lettere bli lest feil enn lange, fordi korte ord
inneholder faerre visuelle sartrekk. Hvis elever
har arbeidet raskt og besvart mange oppgaver,
men har mange feil som tyder pd mye gjetting, er
det sannsynlig at de i hovedsak har benyttet en
logografisk avkodingsstrategi.

Fonologiske lesere vil omkode bokstavene til
bokstavlyder som sa trekkes sammen til et ord
som ligner det virkelige ordet. Fonologisk lesing

er strevsom og tidkrevende, men saerlig pa farste
trinn, vil mange elever lese ord pa denne maten.
Av den grunn har kartleggingsprgver for farste
klasse sa god tidsfaktor at fonologiske lesere kan
oppna et akseptabelt resultat. Fra 2. klasse vil
vanskegraden gke, fordi en da @nsker d kartlegge
om elevene har nddd et ortografisk ordlesingsniva.
Da vil fonologiske lesere fa for kort tid til 3 lese alle
oppgavene. En logografisk avkoder og en sveert
sein fonologisk avkoder kan likevel oppna samme
antall poeng. Det er systematikken i feilene som vil
veere avgjgrende; svaert seine fonologiske lesere
vil skille seg fra logografiske lesere ved at de ikke
har rukket 4 Igse alle oppgavene, men stort sett
har svart korrekt pa det de har gjort. Logografiske
lesere kan ha lgst mange flere oppgaver, men vil ha
langt flere feil.

For ortografiske lesere foregar ordlesingen
raskt og uanstrengt. De vil lese de fleste ordene
korrekt, og feilene er f& og sporadiske. Dermed
vil ortografiske lesere skille seg fra logografiske
lesere som vil ha langt flere feil, og hvor feilene i
stgrre grad er basert pad gjetting. For d fd et godt
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resultat pa denne typen ordlesingspraver ma
elever beherske enten en fonologisk lesestrateqi
(vanligvis pa 1. trinn) eller en ortografisk
lesestrategi (ofte fra 2. trinn og oppover). Elever
som er kommet sd langt i sin leseutvikling at de
gjenkjenner ord ortografisk, vil bli ferdige med
oppgavene innenfor tidsrammene. En kvalitativ
vurdering av den enkelte elevs ordlesingsresultat
kan dermed gi et bilde pa elevens niva i
ordgjenkjenningsferdighet.

Ordkjedeprpver er en annen mye brukt
screeningform for 4 kartlegge om elever har nadd
et ortografisk ordlesingsniva. Eksempel pa en
ordkjedepragve er vist i figur 2.

pilsolvioss hverkandubil  ersomduvil

| dette preveformatet er fire ord satt sammen til
en ordkjede der ordgrensene er fiernet. Oppgaven
er d sette tre vertikale streker med blyant/farge
der ordgrensene skulle ha vaert. Alle tre stekene i
hver ordkjede ma vaere satt korrekt for a fa poeng.
Ordkjedepraver inneholder mange ordkjeder, og
elever skal lgse sa mange oppgaver som mulig
innenfor en kort tidsfrist pa for eksempel 4
minutter.

Prgveformen maler ortografisk
ordlesingsferdighet. For & oppna et akseptabelt
resultat, ma elever kunne gjenkjenne ord
ortografisk. Fonologiske lesere vil fa et darlig
resultat fordi de vil lzse for fa oppgaver
innenfor tidsrammen. Logografiske lesere
klarer heller ikke & fa mange korrekte ordkjeder
fordi gjettestrategier ikke vil fungere i dette
prgveformatet.

Orddimensjoner. Noen dimensjoner ved ord er
med pa a skille mellom ortografiske og fonologiske
lesere. Ordlengde har betydning for fonologiske

lesere fordilange ord krever at flere fonem ma
holdes i korttidsminnet mens bokstavomkoding
og lydering pagar. Det kan fare til at begynnelsen
av ordet er ute av minnet far lyderingen av hele
ordet er avsluttet. Ortografiske lesere gjenkjenner
hele ord eller viktige deler av ord (forstavelser,
morfemer, endelser) som helheter. Dermed blir
ikke ordlengde sa avgjerende hos denne gruppen
fordi belastningen pa korttidsminnet ikke blir sa
stor som hos fonologiske lesere.

Frekvens er en orddimensjon av betydning for
ortografiske lesere. De gjenkjenner lettere ord de
har sett mange ganger enn svaert lavfrekvente ord.
For fonologiske lesere har frekvensdimensjonen
liten betydning da de leser de fleste ord ved a
lydere.

En tredje orddimensjon, regularitets-/
irreqularitetsdimensjonen, kan ogsa veere med &
skille mellom fonologiske og ortografiske lesere.
Ord med irregulzer stavemate falger ikke vanlig
grafem-fonemomkoding (og, er, skjart) og kan
bare avkodes korrekt ved bruk av ortografisk
lesestrategi. Fonologiske lesere vil fa starre
problem med a lese denne type ord enn regulaere,
mens denne orddimensjonen ikke vil ha samme
betydning for ortografiske lesere.

Ord med konsonantopphopninger kan ogsa veere
mer utfordrende a lese for fonologiske lesere enn
for ortografiske.

Elever med usikker bokstavkunnskap og
problemer med grafem-fonemomkoding
Elever som ikke har forstatt det alfabetiske
systemet og/eller har usikker bokstavkunnskap,
vil selvsagt fa store problemer med a lgse

alle typer ordlesingsoppgaver korrekt. Denne
gruppen vil mest sannsynlig benytte en
logografisk lesestrategi basert pa gjetting ut fra
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enkeltbokstaveriordet eller gjette. Resultatet
vil ofte bli at de fleste oppgavene er besvart,
men at det er mange feil. For denne elevgruppen
er det ngdvendig a sjekke bokstavkunnskapen,
bade i forhold til gjenkjenning og gjenkalling

av bokstaver. Elever ma bade kjenne igjen
bokstavformen og kunne kople bokstavform

og bokstavlyd. Denne kunnskapen ma vaere
automatisert for a vaere funksjonell ved
ordgjenkjenning, enten de benytter en fonologisk
eller en ortografisk lesestrategi. Dersom en

elev ma tenke seg om fgr han kan gjenkjenne

(i lesing) eller gjenkalle (i staving) bokstaver, er
bokstavkunnskapen ikke automatisert.

Elever som har med problemer med
fonologisk syntese

En fonologisk leser er avhengig av at den
fonologiske synteseprosessen (der bokstavlyder
koples sammen til ord) fungerer tilfredsstillende

i ordgjenkjenningen. For en del elever som

strever med lesing, er det ofte den sekvensielle
fonologiske synteseprosessen som ikke fungerer
godt nok. | sa fall er korte ord pa tre-fire bokstaver
med et konkret meningsinnhold (som substantiv)
uten konsonantopphopinger, enklest & lese,

fordi elevene da kan dra nytte av den stgtten
semantikken gir. Korte funksjonsord er lettere a
forveksle fordi de har liten meningsladning. Lengre
ord, ord med konsonantopphopinger og ord der
ett fonem er uttrykt ved hjelp av flere grafemer, er
vanskeligere & lese fonologisk.

Bruk av fonologisk strategi forutsetter at
enhetene (fonemene) kan
holdes i minnet til en har
lydert seg gjennom
hele ordet. Dermed
kreves det ogsa at
korttidsminnet
fungerer

tilfredsstillende, fordi korttidsminnet belastes

pa en helt annen mate ved lydering enn nar ord
leses som helord. Forskning har vist at mange
barn som strever med fonologisk syntese, i tillegg
har problemer med svakt korttidsminne. Da blir
en fonologisk lesestrategi med utgangspunkt

i enkeltlyder svaert uhensiktsmessig. For at
belastningen pa korttidsminnet skal bli minst
mulig, er det viktig at elever laerer & dele ord inn i
stavelser (og pa et seinere tidspunkt morfem) slik
at det blir faerre enheter a holde i minnet nar de
leser. Elever som ikke mestrer leseretningen, vil
ogsa lett kunne forveksle ord (lue-ule, sel-les) og
dermed fa problemer med & finne fram til korrekt
ord.

Elever med manglende eller usikre
ortografiske og morfemiske ferdigheter
Elever som har tilegnet seg enkelte

ortografiske ferdigheter har en fordel nar

deres ordlesingsferdigheter blir kartlagt.
Ordlesingsprgver inneholder ofte ord med
konsonantopphopinger som er hgyfrekvente

i skriftspraket, for eksempel sk, st, og kn. De
forekommer bdde i begynnelsen av ord og inni ord.
Enkelte ord kan begynne med samme stavelse
(kanon-kanin). Overfladiske lesere vil bli avslgrt
fordi de ofte vil prgve a gjette seg til malordet pa
bakgrunn av f.eks. fgrste stavelse eller morfem.
Sjansen for & gjette feil er stor siden ordene har
mange likheter.

Andre forhold som ma tas i betraktning ved
tolkning av resultater

Screeningprgver som beskrevet ovenfor har flere
feilkilder. | den farste oppgavetypen ma en vaere
klar over at maten oppgaven besvares pa gir rom
for gjetting. Dersom det er 4 svaralternativ, har
eleven 25 % sjanse til 4 velge rett ord uten a lese.

| en prgvesituasjon i klassen kan det ogsa veere
mulig a kikke pa@ medelever. Begge disse feilkildene
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kan elimineres ved ny individuell prgving etter
gjennomfaring av slike prgver. Det anbefales
derfor at elever som oppnar et resultat rundt eller
under bekymringsgrensene prgves individuelt
ved at de leser de samme ordene hgyt for laereren
uten at de far se illustrasjonene. | ordkjedeprgver
vil muligheten til & f rett svar ved gjetting vaere
sveert liten. Her er det i tillegg langt vanskeligere &
se hvordan medelever har delt ordkjedene.

Elever med fattig vokabular

Et svakt resultat pa en ordlesingsoppgave

kan avspeile andre forhold enn darlig
ordlesingsferdighet. Enkelte elever leser ord uten
a forstd hva de betyr. Dette vil kunne omfatte
barn med et annet morsmal enn norsk, men en
skal vaere oppmerksom pa at ogsa en del barn
med norsk som morsmal av ulike drsaker kan ha et
fattig vokabular.

Elever som har problemer med G konsentrere
seg

Manglende konsentrasjon kan vise seg ved at
elever lett forveksler ord som begynner pa samme
bokstav eller inneholder samme bokstavsekvenser
eller morfem (hes-hest). Dersom en mistenker

at det er tilfelle, kan det vaere interessant &
sammenlikne resultater pa ordlesingsprgver med
resultater pa orddiktater for & undersgke om disse
elevene ogsa er blant dem som har lagt til én eller
flere bokstaver i orddiktaten. Dette er feiltyper

en ofte finner hos elever med relativt gode
ferdigheter i ordgjenkjenning.

Elever som har problemer med tidspress

For @ male hvor automatisert
ordlesingsferdigheten er, benyttes tidsfaktor.
Noen elever arbeider svaert sent og trenger lang
tid, uansett hva de skal gjgre. Denne elevgruppen
far ofte ikke vist hva de kan i tester der resultatet
i stor grad henger sammen med en tidsfaktor.
Dersom en antar at tidsfaktoren har vaert

avgjgrende for en elevs resultat, kan en velge 4 ta
testen pa nytt uten tidsfrist for & se hva eleven da
mestrer. En ma imidlertid vaere klar over at dersom
tidsfaktoren fjernes, kan ikke normene til prgven
benyttes fordi eleven da har fatt andre betingelser
enn elevene som deltok i standardiseringsgruppen
den gang normene ble fastsatt. Det kan likevel
veere viktige pedagogiske arsaker til a ta tester pa
nytt med enkeltelever for a fa utvidet informasjon
om deres ordlesingsferdighet.

Elever som ikke mestrer tester med tidsfaktor,
har et problem nar de ikke klarer & gjgre oppgaver
like raskt som sine medelever. Disse elevene

har ikke ngdvendigvis et leseproblem. Tiltak bar
derfor rettes mot a forbedre deres kognitive stil,
fordi de ellers vil fa problemer hver gang de mater
oppgavetyper som krever at de arbeider raskt og
selvstendig.

Tiltak for & fremme fonologisk analyse og syntese
er omtalt tidligere.

Ordkategorisering og likheter og
forskjelleriord

A arbeide med stavelser og deler av ord er nyttig
nar elever skal tilegne seg ortografiske ferdigheter.
Hvor flink en er til & lese lange ord, er avhengig
av hvor raskt en kan dele ord inn i mindre enheter
som stavelser og morfemer. Av den grunn er det
viktig d arbeide med stavelser, men en bar ikke
arbeide isolert med & lese eller skrive stavelser.
Fokuset skal vaere pa & dele lange og vanskelige
ord inn i stavelser. Synliggjar for elever at samme
stavelser finnes i mange ord og vis hvordan
stavelser kan leses som enheter i ordene de
forekommer i. (Se Elever med svakt verbalt
korttidsminneikap. 6).

Fokuser pa ord som har deler av ordet felles
med andre ord. Mange ord begynner pa eller
slutter med de samme bokstavene. Stavelsen
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le- finnes i mange ord som lese, lege, leve og lene.
Tilsvarende finnes det mange ord som slutter pa
-sef.eks. kose, mase, rose og lese. Lag en matrise
som synliggjer likhetene.

Ord som begynner med | Ord som slutter pa
-le -se

Lese Kose

Lege Mase

Leve Rose

Lene Lese

Pa samme mate kan det vaere nyttig & peke pa at
ordene lese og lege er nesten helt like. Det er bare
én bokstav som skiller dem fra hverandre, mens
betydningen er helt ulik. P4 den maten viser en
hvorfor det er viktig d lese hele ordet ngyaktig
uten & gjette. A arbeide med ord pa denne méten
er med pa & bygge opp ortografiske enheter

og kunnskap om ord i langtidsminnet som er
nedvendige bade nar barn skal lese og skrive ord.

Skjemaet ovenfor kan ogsa benyttes ved
inn@ving og systematisering av ord der samme
morfem, forstaving, ending og bayningsending
garigjen. Mange elever gjetter betydning av

ord ut fra gjenkjenning av ett morfem eller med
utgangspunkt i de fgrste bokstavene i ordet. Fokus
pa endinger kan dermed rette oppmerksomheten
mot den betydning endinger har for forstdelse av
ord (Er det forskjell pd & fa paere eller paerer?). |
ukjent tekst kan stavelser, morfemer og endinger
ogsa synliggjeres ved a bruke markeringspenn far
teksten leses og markere like endinger med én
farge, like stavelser med en annen, osv.

Hoyfrekvente ord

Mange elever trener pa de mest hgyfrekvente
ordene slik at de kan leses og skrives som
ordbilder. Det kan veere nyttig fordi mange av dem
er korte funksjonsord og likner hverandre visuelt

(de, dem, den, det, dere, denne). De hgyfrekvente
ordene har ofte liten meningsladning siden det
er fa substantiv og verb blant dem. Dermed er de
sjelden avgjgrende for a forsta innholdet i teksten.
Slike ord holder teksten sammen og knytter de
mer innholdsrike ordene til meningsfylte enheter,
setninger. Det er viktig @ kunne lese og stave
hayfrekvente ord korrekt, men en bgr samtale om
dem og systematisere dem som skissert ovenfor,
slik at en forsikrer seg om at treningen ikke er med
pa a forsterke den gjettestrategien noen benytter.
En bar ikke velge en treningsform pa tid slik
enkelte dataprogram gjar. Da blir elevene tvunget
til d lese ordene raskere enn de mestrer, noe som
kan vaere med a forsterke den gjettestrategien
mange benytter.

Ordiord

Mange elever sliter med & lese lange ord og ord
med konsonantopphopinger fordi de ikke med

en gang gjenkjenner ordet og forstar hva det
betyr. Slike ord er vanskelige a lese ved hjelp av en
fonologisk strateqi, fordi det setter store krav il
korttidsminnet. Ordene kan ogsa vaere vanskelige
a stave fordi stavingen krever god ferdighet i
lydanalyse samtidig som korttidsminnet belastes.
Lange og lydmessig komplekse ord kan benyttes
til & finne ortografiske enheter eller ord som er
gjemt inni det lange ordet; finne ord i ord. Det

kan arbeides med ett slikt ord hver dag over en
periode. Laerer og elever kan byttes pad 4 finne pa
egnede ord. Som introduksjon kan en for eksempel
velge ordet skurtresker. Dette er et ord som er
vanskelig a lese ortografisk for mange elever i

de laveste klassene. Skriv ordet under hverandre
mange ganger pa et ark. Forklar elevene at de
ikke skal lese ordet, men bare se pa det og prave

a finne ord som er gjemt inni det lange ordet.
Dermed tvinger en elevene til & se etter helheter
som morfem og hele ord. Vis fagrst ett ord med
markeringspenn. La deretter elevene fa prave seg
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med a markere ord. Ordet skurtresker inneholder
ordene sku, skur, skurt, ur, urt, ku, kur, kurt, tre,
re, eske, esker, treske, tresker, er, skurtresk,
skurtreske, skurtresker - og muligens enda

flere. Snakk om hva de ulike ordene betyr etter
hvert som elevene finner dem. Denne oppgaven
kan gjeres med én elev eller sammen med hele
klassen dersom en tar i bruk tavle, overhead
eller dokumentkamera. Laereren skriver opp eller
markerer ordene elevene finner. Vis hvordan en
kan benytte strategier for & finne fram til nye ord
(sku, skur, skurt, ku, kur, kurt). Bakerst i heftet er
det gitt eksempler pa andre ord som kan benyttes.

Fonem som skrives med to eller
flere grafem
Stavematen til en del norske ord ma bare lzeres.

Eksempler pa det er stavematene til fonemene /sj/

0g/kj/. Det kan vaere lurt a lage lister der sj-lyden
skrives med sj-, skj- osv. En kan begynne med de
vanligste ordene som elevene har bruk fori egen
lesing og skriving, og utvide etter behov. Etter
hvert kan en formidle bortfall avjforani, y og
diftonger og hvordan sj-lyden skrives i ord som er
lanord fra et annet sprak (geni).

Sj-lyden
sj- skj- Sk- sk- g-
(forani | (foran | (lGnord)
ogy) | dift-
onger
sjokolade | skjorte | ski skeiv | geni
sj@ skjort | skyte skayte | giro

Det er ogsa en ide & prave d lage morsomme
setninger der en benytter s& mange av ordene
som mulig i samme setning som f.eks.: En skjgnn
sjgmann med skinnende skjorte skyter pa skiva.
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6. Setrunagy-

P e 8
Leseforstaelse

Kapittel 4 tok opp ordgjenkjenningen i
leseprosessen og hvordan det a kjenne igjen
enkeltord stiller krav til at leseren har tilegnet seg
en rekke delferdigheter. A mestre ordgjenkjenning
er ngdvendig, men likevel ikke tilstrekkelig for a bli
en god leser. Mdlet med all lesing er a forsta tekst
og kunne benytte lesingen i kunnskapstilegnelse,
og malet med all leseopplaering er at elever skal bli
flinke til & forstd tekster i ulike sjangere.

Dette kapittelet retter sgkelyset mot
leseforstdelsen til begynnerlesere, hva begrepet
leseforstdelse inneholder, samt hvilke faktorer
som har sterst innvirkning pa leseforstaelsen pa
dette tidlige nivdet i leseutviklingen.

Ordforstaelse, setningsforstaelse,
avsnittsforstaelse og tekstforstdelse
Siden ordgjenkjenning handler om a gjenkjenne
ord som meningsfylte enheter, betegnes denne
siden ved leseforstaelse ofte som ordforstdelse.
(For omtale av ordforstdelse i talespraket,

se 0gsa kapittel 3 og 5). Ordgjenkjenning og
leseforstdelse griper dermed over i hverandre.
For at leseren skal kunne forsta en tekst utover

forstdelse av enkeltord, ma han ogsa ha tilegnet
seq andre ferdigheter enn dem som inngar

i ordgjenkjenningen. Ord som falger etter
hverandre i en tekst, utgjer i fgrste omgang starre
meningsenheter og/eller setninger. For & forsta
meningssammenhengen i setninger, ma lesere
kunne sammenholde ordene i den rekkefalgen
de hari hver setning. Setninger far for eksempel
et helt annet meningsinnhold dersom to ord
bytter plass, som i setningene Anne liker is og
Liker Anne is? Dersom ordene i en setning utgjer
en meningsfull helhet, omtales denne siden ved
leseforstdelse ofte som setningsforstdelse. For
at en elev skal oppna

setningsforstdelse,

ma han ha oppnadd et
visst niva av syntaktisk
bevissthet. (For omtale av

syntaktisk bevissthet, se ogsa
kapittel 3.)

En forfatter som vil formidle

et budskap gjennom en tekst,
presenterer setningene i en
bestemt rekkefglge for a fa
fram budskapet. Setningene ma
sammenholdes for at leseren
skal forsta starre tekstavsnitt.
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For eksempel vil en setning som begynner med De,
vanligvis vise tilbake pd noen som ble presentert i
setningen foran.

Pa samme mate vil setningen De ville ikke gi et
langt mindre presist meningsinnhold enn om
meningen i de to setningene Ole og Kari ble bedt
om @ legge seg og De ville ikke, blir sammenholdt
til setningen Ole og Kari ble bedt om & legge seg,
men de ville ikke.

Dersom setningeri et avsnitt utgjer en meningsfull
helhet, betegnes dette nivdet i leseforstdaelse som
avsnittsforstaelse.

Pa samme mate som at ords rekkefglge i setninger
og setningers rekkefglge i avsnitt ikke er tilfeldig,
er det heller ikke tilfeldig i hvilken rekkefalge
avsnittene i en tekst er presentert, Leseren ma
sammenholde avsnittene for at hele teksten skal
gi mening. Han ma ha tekstforstdelse.

Ordforstdelse, setningsforstaelse,
avsnittsforstdelse og tekstforstdelse er sider
ved leseforstaelse som overlapper hverandre,
og som langt pa vei tilegnes parallelt etter hvert
som elever blir spraklig bevisste og far erfaringer
med skriftspraket. Na er det ikke slik at lesing er
lik summen av en rekke tilegnede delferdigheter.
Lesing er en kompleks ferdighet, og det er grunn
til & tro at de ulike delferdighetene griper overi
hverandre og delvis overlapper hverandre. Nar
denne framstillingen likevel presenterer atskilte
delferdigheterilesing, er det for & gi innblikk i
lesingens kompleksitet pa en oversiktlig mate.

Litteral og fortolkende (inferal) forstaelse
Litteral forstdelse eller pd-linjene-forstdelse er
betegnelsen pa den form for leseforstdelse som
er ngdvendig for a kunne hente ut den delen av
meningsinnholdet som direkte er nedfeltien

tekst. Leseforstaelse handler likevel om langt

mer enn & forstd det som direkte uttrykkes i
teksten. | tillegg ma lesere bruke egen erfaring og
bakgrunnskunnskap til & tolke budskapet i teksten,
0g pa den maten skape et utvidet meningsinnhold
som ikke eksplisitt er nedfelt. Dette krever at
lesere kan gjgre inferenser mellom ulike deler av
teksten, egen bakgrunnskunnskap og teksten som
helhet. Denne formen for leseforstdelse betegnes
oftest som fortolkende forstdelse eller mellom-
linjene-forstdelse. | praksis innebaerer det at ulike
lesere vil kunne ha ulik forstdelse av en og samme
tekst. Leseforstdelse handler i s mate bade om
det a4 hente ut mening og om det & skape mening.

Leseforstadelse - livslang og individuell
laeringsprosess

Ved hjelp av gving og gjentakelser kan
ordgjenkjenning langt pa vei automatiseres

hos de fleste lesere (se kapittel 5). Slik er det
ikke med leseforstaelse. Leseforstaelse er en
livslang prosess som ikke kan automatiseres og
som alltid kan forbedres. Sa lenge vi leser og
skriver vil leseforstaelsen kunne videreutvikles
med utgangspunkt i personlige lese- og
skriveerfaringer. Samtidig vil ogsa leseforstaelse
pavirkes av undervisning og laering. Av den grunn
er det ngdvendig at lese- og skriveopplaringen
fortsetter gjennom hele undervisningsforlgpet
0g at det er sammenheng i undervisningen pa
de ulike skoletrinnene. Spesielt vesentlig er

det at elever tilegner seg gode og funksjonelle
forstdelsesstrategier i forhold til ulike teksttyper
og ulike tekstsjangere (Jfr. Lesesenterets
veiledningsmateriell til Kunnskapslgftet:
Lesinger...).

Leseforskere papeker at leseforstaelse utvikles pa
grunnlag av personlige lese- og skriveerfaringer.
Dermed er det viktig at elevene leser og skriver
mye. Samtidig som det er av betydning at en
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elev leser og skriver, er det ogsa av betydning
hva den enkelte elev leser og skriver. Gjennom
allsidige lese- og skriveaktiviteter kan elever

fa erfaring med teksters mangfoldighet, og
gjennom allsidig lesing vil elever kunne tilegne
seq allsidige forkunnskaper som kan benyttes

til & tolke meningsinnholdet i nye tekster.
Utvikling av leseforstaelse blir dermed ogsa en
individuell prosess. Her er det selvfglgelig ikke
bare de skriftspraklige erfaringene som spiller
inn. En rekke andre individuelle faktorer har ogsa
innflytelse, for eksempel elevens sprakferdigheter,
kognitive ferdigheter og motivasjonelle og
sosiokulturelle forhold (se ogsa kapittel 3).

Leseforstdelse - samspill mellom leser,
tekst og kontekst

Forstdelsen av en bestemt tekst er alltid et
resultat av samspillet mellom leseren, teksten
0g konteksten (sammenhengen som lesingen
inngar i). | det fglgende vil vi derfor se naermere
pa noen viktige faktorer som kan virke inn pa
leseforstdelsesresultatet, relatert til leseren
(individuelle faktorer), teksten (tekstuelle
faktorer) og konteksten (kontekstuelle faktorer).
Siden vi her skal rette oppmerksomheten

mot leseforstdelse tidlig i leselzeringen, vil vi
fortrinnsvis trekke frem individuelle faktorer som
har stgrst betydning i tidlige lzeringsfaser.

Individuelle faktorer som kan pavirke
leseforstaelsen

Ordgjenkjenningsferdigheter, kognitive
ferdigheter, sprakferdigheter, forkunnskaper og
motivasjonelle forhold er individuelle faktorer

som kan ha innvirkning pa leseforstaelsen.
Sosiokulturelle forhold kan ogsa vaere av
betydning. Disse faktorene griper over i hverandre,
sa forsgk pa a trekke opp tydelige skillelinjer blir
ikke entydige.

Ordgjenkjenningsferdigheter Jc
Ordgjenkjenningen er ett av

fundamentene i leseforstdelse og ma *
fungere tilfredsstillende for at en skal kunne

forsta tekst. Det er trolig slik at mennesker har

en viss oppmerksomhetsressurs tilgjengelig

i lesesituasjoner. Nar ordgjenkjenningen

er automatisert, vil storparten av
oppmerksomheten under lesing kunne delegeres
til forstaelsesarbeidet (meningsuthenting

0g meningsskaping). | motsatt fall vil det a
gjenkjenne enkeltord kunne kreve sa stor del

av oppmerksomheten at tekstforstaelsen blir
skadelidende (se kapittel 5 om ordgjenkjenning).

Hvor mange ganger en elev ma mgte et ord
for at ordgjenkjenningen foregar automatisk,
vil variere fra elev til elev. Mange trenger lang
tid pa @ automatisere ordgjenkjenningen.

Pa de laveste arstrinnene ser det ut til at
ordgjenkjenningsferdigheten kanskje er

den viktigste faktoren for hvor bra elevers
leseforstdelsesferdigheter er. Selv det a hente
mening ut fra hva som eksplisitt er uttrykti
teksten, blir vanskelig dersom ordene ikke blir
gjenkjent pa en rask og lite ressurskrevende
mate. | tillegg har funksjonell ordgjenkjenning
og mengdelesing betydning for utvidelse av
ordforradet, noe som har spesielt stor betydning
for leseforstdelse pa hgyere trinn.

Sprdkferdigheter

Talespraket som et barn har tilegnet seg i
barnehagealder fgr den formelle lese- og
skriveopplaeringen har startet, er sveert viktig for
leseforstdelsen. Ord en ikke har begrepsinnhold
for, kan en ikke forsta selv om en mestrer a
avkode ordet. Laerere ma derfor veere saerlig
oppmerksomme overfor elever som har et

fattig ordforrad eller liten erfaring med norsk
sprak nar leseopplaeringen starter. De kan ha et
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svakere utgangspunkt for bade ordgjenkjenning
og leseforstaelse enn de som behersker norsk
sprak tilfredsstillende. Selv om det er en rekke
forskjeller mellom talt og skrevet sprak, spesielt
knyttet til den situasjonen som spraket blir til

i, er det ogsa fundamentale fellestrekk mellom

talt og skrevet norsk. Erfaringer med norske ord

og setninger samt kommunikasjon pa norsk, gir
erfaringsgrunnlag for skriftsprakopplaering i norsk.

Ord med samme meningsinnhold blir ofte uttalt
forskjellig i ulike dialekter. Barn mgter ulike
uttalemater av et ord bade personlig, fra lzerere,
fra hgytlesing eller gjiennom media. Dette kan
vaere forvirrende for mange, men etter hvert

vil barn kunne bli oppmerksomme pa hvilke
uttalemater som hgrer sammen med det skrevne
ordet. Dette kan skje enten barnets uttalemate

er avvikende eller ikke. Noen ganger er slik
oppmerksomhet av implisitt karakter, det vil si at
barnet "har fatt dette med seg” uten at det selv eri
stand til G sette ord pa det. Andre ganger er barnet
i stand til eksplisitt @ gi uttrykk for oppdagelsen.
Det ser ut til at enkelte barn i utgangspunktet

er mer spraklig nysgjerrige enn andre. De stiller
spgrsmal om spraket og/eller fanger opp spraklige
fenomener pa egen hand. Andre barn trenger

a gjeres eksplisitt oppmerksomme pa spraklige
forhold for at disse ikke skal g dem hus forbi (se
ogsa kapittel 3).

Semantikk handler om hvordan ordets
uttrykksform (skriftlig og muntlig) henger sammen
med ordets meningsinnhold, for eksempel hvordan
ordet sol hgrer sammen med oppfatningen av

et lysende og varmende himmellegeme som

kan observeres pd dagtid. Grunnleggende
semantikk laeres gjennom erfaringer med

spraket. Gjennom ordgjenkjenningen far barnet
kontakt med meningsinnholdet i hvert enkelt

ord og forstar hva ordet betyr. | omtalen av

ordgjenkjenning ble det pekt
pa hvordan kontekstuelle
holdepunkter kan gjgre
ordgjenkjenningen lettere

i tidlige utviklingsfaser.
Kontekstuelle holdepunkter
blir gjerne referert til som semantiske
holdepunkter, syntaktiske holdepunkterog
pragmatiske holdepunkter. Kontekstuelle
holdepunkter, og i seerdeleshet semantiske
holdepunkter, er alltid viktige for leseforstdelse,
ikke bare i tidlige faser. Jo flere ord i en tekst
elevene kjenner betydningen av, jo flere nye ord
far de hjelp til a forsta gjennom de semantiske
holdepunktene. Semantisk oppmerksomhet,

og ferdighet i 3 benytte semantikken i
leseforstdelsen, henger dermed ngye sammen
med elevenes ordforrad.

Pa samme madte som norsk sprakbruk og lytting
til opplest tekst gir erfaringer med norske ord,

far sprakbrukeren ogsa erfaring med norsk
setningsbygning (syntaks) og tilegner seqg pa
denne maten syntaktisk bevissthet, Barnet blir
kjent med ulike ordklasser, hvilken rekkefglge
ordene skal ha for at setningen skal inneholde
det rette budskapet, og hvilke endinger og
bayningsformer av ordene som er korrekte.

P3 samme mate som med den semantiske
ferdigheten, vil det ogsa ta tid far syntaktiske
ferdigheter blir benyttet korrekt av barnet. Ogsd pa
dette omradet, ma enkelte barn bli gjort eksplisitt
oppmerksom pa ulike sider ved syntaksen

for & kunne utvikle syntaktisk bevissthet.
Erfaringer, sammen med malrettet stimulering,
gir grunnlag for syntaktiske holdepunkter

for tidlig ordgjenkjenning, og ikke minst for
setningsforstdelsen av skrevet tekst.

Pragmatisk bevissthet er bevissthet om hvordan
spraket kan benyttes i sosial kommunikasjon
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(se kapittel 3). Denne bevisstheten utvikler
barnet gjennom erfaringer med spraket som
kommunikasjonsmiddel, bade ved a samtale

med andre og ved a lytte til hgytlesing. Ofte vil
mgtet med ulike teksttyper fare til at barnet blir
gjort oppmerksom pa hvordan ulike sjangere

har sine bestemte virkemidler og mater & bruke
spraket pa. Nar barnet kjenner igjen faste
uttrykksmater og bestemte teksttyper (f.eks. dikt,
fortellinger, eventyr og fabler), har det tilegnet
seg viktige forkunnskaper som kan benyttes

i den fortolkende forstdelsen. Dersom disse
forkunnskapene mangler, vil det kunne gi grunnlag
for misforstaelser. Tilegnelse av pragmatisk
bevissthet krever lang tid. Pragmatisk bevissthet
er dessuten en side ved leseforstaelsen som har
sammenheng med det generelle evnenivaet,
seerlig nar det gjelder mer avanserte former for
pragmatisk bevissthet,

Kognitive ferdigheter

Forskning har vist at det er sammenheng mellom
generelle evner og leseforstaelse. Her vil vi
spesielt trekke fram konsentrasjonsevne, evne
til & visualisere og minnefunksjoner som viktige

kognitive faktorer som kan pavirke leseforstaelsen.

Dersom en elev har problemer med & konsentrere
seg om den teksten som skal leses, og
oppmerksomheten blir rettet mot alt mulig
annet, vil det ga ut over leseforstdelsen. Szerlig
vil den fortolkende forstaelsen bli skadelidende.

| den grad lesingen foregar i laeringsgyemed, blir
|zeringseffekten av lesingen liten dersom eleven
har vansker med & holde oppmerksomheten

fast pdinnholdet i teksten. Som voksne kan vi
oppleve en liknende situasjon nar vi er trette

og slitne, og likevel ma samle oss om en skrevet
tekst (f.eks. under eksamenslesing). | leseteorien
snakker en gjerne om metakognitive ferdigheter
som det d vaere bevisst og overvake sin egen

lese-/lzeringsprosess, og disse ferdighetene kan
veere sterkt pdvirket av tretthet og stress. Dette
gjelder selvsagt ogsa for yngre elever, selv om de
metakognitive ferdighetene ikke kan forventes a
vaere like utviklet hos de yngste elevene.

Det kan ellers vaere ulike drsaker til at enkelte
elever lettere lar seg avlede enn andre.
Nevrologiske forhold eller generelt svake
kognitive forutsetninger kan vaere slike arsaker.
Det kan selvsagt ogsa vaere at eleven ikke har de
ngdvendige forkunnskapene, og/eller at teksten
rett og slett oppleves som lite interessant eller
for vanskelig. Som laerer ma en vaere spesielt
oppmerksom pa de elevene som kommer fra
helt andre spraklige og/eller sosiokulturelle
forhold enn det som teksten tar utgangspunkt

i. Dersom en tekst er sterkt farget av spesielle
spraklige eller kulturelle felleserfaringer, kan
den virke narmest ekskluderende pé elever som
mangler disse erfaringene (Jfr. Lesesenterets
veiledningsmateriell til Kunnskapslgftet:
Lesinger...).

A kunne visualisere innholdet (danne indre bilder
av det en leser eller hagrer) er spesielt viktig for

a kunne holde fast pa innholdet i minnet, og pa
den maten fa et starre perspektiv pa det som er
lest eller hart. Vi har tidligere vaert inne pa at det
er ngdvendig & se flere ord i sammenheng for &
oppna meningsinnhold i en setning, og at det er
ngdvendig d se flere setninger i sammenheng
for & forstd innholdet i starre tekstavsnitt. A
sammenholde elementer, uansett starrelsen

pa dem, stiller szerlig krav til korttidsminnet.
Problemer med korttidsminnet kan derfor ogsa
skape problemer for leseforstdelsen. Evne

til & visualisere kan vaere en viktig stgtte ved
korttidsminneproblematikk. Den personlige
visualiseringen, der tidligere kunnskaper og
erfaringer gjer seg gjeldende, er selvsagt ogsa
viktig for en fortolkende forstaelse.
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Forkunnskaper

Vihar allerede vaert inne pa at leseren ma

benytte sine tidligere erfaringer og kunnskaper i
samhandling med teksten for & forstd innholdet.
Hva en elev vet fra fgr om det temaet som teksten
omhandler, spiller en sentral rolle for utfallet av
forstdelsen. Forstdelsesresultatet handler bade
om hva eleven vet om temaet, og hvor mye han vet
om temaet.

Som kjent er det mulig a vite litt om mye, men
0gsa mye om lite, og i teorien om leseforstaelse
er det vanlig a skille mellom breddekunnskap
og dybdekunnskap. Breddekunnskapen ansees
a veere av generell karakter, slik at den dekker
et starre fagfelt uten & ga spesielt dypt.
Dybdekunnskapen, derimot ansees a vaere

mer spesifikk og knyttet til mer avgrensede
temaomrader.

Dybdekunnskapen som en elev har om et
spesielt tema, er vanligvis naer knyttet til
elevens interesser og ordforrad. Nar vi vet mye
om et tema, har vi som regel ogsa lzert en rekke
spesielle ord og uttrykk i forbindelse med det.
Derfor er dybdekunnskapen av starst betydning
for resultatet av leseforstdelsen, spesielt nar
lesingen foregar i laeringsgyemed. Det vi vet om
temaet, er fgrst med pa a skape forventninger til
hva teksten skal inneholde, og i neste omgang er
forkunnskapene med pa & skape mening gjennom
inferenser.

En annen side ved forkunnskapene som gjar

seg gjeldende i forhold til forstdelses- og
|zeringsresultatet, er hvordan kunnskapen er
organisert eller bygd opp. Erfaringsmessig er det
sammenheng mellom all kunnskap vi harinnen
et bestemt temaomrade. Gjennom tenking og
assosiasjoner kan vi fa tilgang til kunnskapene
vare, 0g assosiasjonene kommer sjelden i samme

rekkefglge hver gang vi tenker pa et tema. Det

er derfor mulig & tenke seg at kunnskapene
erlagreti minnet i et slags nettverk, og slike
nettverk kalles skjema. En tenker seg gjerne at
kunnskapene er lagret i et tankekartliknende
system, med overordnede og underordnede
kategorier. Nar vi tar i bruk tankekart som en
farforstdelsesstrateqi, er hensikten & aktivere
elevenes skjemaer, og gjerne utvide den enkelte
elevs skjema ved hjelp av medelevenes. Som laerer
bar en vaere oppmerksom pa at elever med ulik
spraklig og kulturell bakgrunn kan ha svaert ulike
skjema knyttet til samme tema (Jfr. Lesesenterets
veiledningsmateriell for Kunnskapslgftet: Lesing
er..).

En viktig form for skjema er de som inneholder
kunnskaper om ulike tekstsjangere.
Sjangerkunnskap forbereder eleven pa a ta imot
tekstinnholdet og skaper klare forventninger

om hvordan (og ofte i hvilken rekkefglge)
informasjonen blir presentert i teksten. Hos yngre
barn ser vi ofte at gjenkjennelse skaper glede,

0g i mange sammenhenger er sjangerkunnskap
ngdvendig for & unnga misforstaelser. |
eventyrene kan for eksempel dyrene ofte snakke
menneskesprak, et faktum som star i skarp
kontrast til erfaringene med katten hjemme,

og i fantasilitteraturen finnes skapninger

som barn helst ikke bar forvente & treffe pa
naermeste gatehjgrne. Det finnes dermed utallige
innfallsporter til barnas tidlige bevisstgjgring om
ulike sjangere.

Motivasjonelle forhold

Med motivasjonelle forhold tenker vi spesielt pa
forhold som har a gjere med elevens motivasjon for
d lese generelt og motivasjon for & lese utvalgte
tekster spesielt. For & fa utbytte av lesingen ma

en alltid investere noe i lesesituasjonen. Vi har
tidligere vaert inne pa at ordgjenkjenningen langt
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pa vei kan automatiseres og dermed gjennomfares
med minimal bruk av mentale ressurser, men slik er
det ikke med leseforstaelse.

For & kunne forstd en tekst ma leseren alltid
vaere bevisst og selektivt oppmerksom, det vil si
at leseren ma vaere mentalt tilstede i samspillet
med teksten. Dersom en ikke er mentalt til stede,
kan en lese side opp og side ned uten a fa med
noe som helst av det som stari teksten, og en
skaper heller ikke noen mening i samspill med
teksten. For at en skal opprettholde motivasjonen
til & investere i nye lesesituasjoner, ar etter ar,
ma en ha utbytte av lesingen: fa tilfredsstilt et
vitebegjaer, finne ut av noe, ha det hyggelig,
oppleve spenning, osv. Elever som befinner seg
tidligileselzeringen eller har spesielle vansker
med lesing, ma investere spesielt mye under
tekstlesingen fordi bade ordgjenkjenningen og
leseforstdelsen blir mentalt krevende. For disse
elevene kan leseprosessen vaere svaert slitsom.

De aller fleste elever som begynner pa skolen,

har et gnske om d lzere 4 lese, men langt fra alle
utvikler seq til 4 bli lesehestereller bokormer.
Noen vil faktisk ende opp med a unnga lesing s
sant det er mulig. Den generelle lesemotivasjonen
henger vanligvis ngye sammen med de
leseerfaringene som elevene gjar. Elever somi
liten grad lykkes med leseinnlaringen, vil etter
hvert bli lite motivert til videre leseinnsats. Det a
lykkes er derimot en drivkraft til videre motivasjon.
Pa den andre siden vil ogsa holdningene til lesing
som elevene mgter i naermiljget, kunne overfgres
til eleven, enten de har suksess i leseinnlaeringen
eller ikke. | enkelte miljger kan det & lese gi hay
status, bade i forhold til skole og utdanning og som
fritidsaktivitet, mens andre miljger nedprioriterer
lesing.

Holdningene i hjemmet og blant venner og
medelever kan ha stor innvirkning pa en elev.
Temarelatert motivasjon er koplet sammen med
elevens interessefelt. Er interessen stor nok, kan
unge elever ta fatt pa tekster som presumptivt

er altfor avanserte for deres leseniva, og likevel

ha bade glede og faglig utbytte av teksten. Dette
handler nok ogsa om at interessefelt innebasrer
dybdekunnskaper som naturlig er aktive fagr og
under lesingen. Dybdekunnskaper og interessefelt
henger ogsd sammen med ordforradet. En elev
som er spesielt interesserti et tema, har vanligvis
lzert en rekke ord og uttrykk i tilknytning til dette
temaet, Dermed vil forkunnskapene og ordforradet
gi eleven det beste utgangspunktet for samspill
med teksten, og et godt grunnlag for a gjare
inferenser med innholdet i teksten. For lerere
som ma jobbe med elevenes lesemotivasjon, er
kunnskaper om enkeltelevers interessefelt et godt
utgangspunkt. Individuelle interesser kan ogsa
vaere inspirasjonskilder for medelever.

Ytre faktorer i tilknytning til tekst og
kontekst som kan pavirke leseforstaelsen
Det finnes ogsa en rekke ytre faktorer som kan
pavirke leseforstdelsen, bade i tilknytning til
leseteksten og selve lesesituasjonen. Av de
tekstuelle faktorene er det sarlig tekstens
innhold og struktur som spiller en rolle for
utfallet. Det er viktig d velge tekster som inn-
holdsmessig er tilpasset elevenes leseniva.

Det samme gjelder oppbygningen av teksten.

A velge riktig og tilpasset tekst til den enkelte
eleven er imidlertid en krevende oppgave for
laereren (Jfr. Lesesenterets veiledningsmateriell
til Kunnskapslgftet: Lesing er ...). Dersom elevene
stadig mgter for store utfordringer i tekstene,
bade i form av sprak, oppbygning og innhold, vil
det kunne ga ut over den generelle motivasjonen
forvidere lesing.
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Tekstens visuelle fremtredelsesform kan ogsa ha
betydning for leseresultatet. For begynnerlesere
kan kontekstuelle holdepunkt, som illustrasjoner,
veere en stgtte for & forstd innholdet i teksten,
dersom de er ryddig plassert i forhold til teksten.
Samtidig kan saerlig unge lesere bli forvirret

av skrifttyper (fonter) som de ikke er vant til 4
omgas, og det er grunn til a tro at dette i farste
rekke vil ga ut over ordgjenkjenningen og dermed
leseforstdelsen. Begynnerlesere har ofte ikke
generalisert verken bokstavutforminger eller
utforminger av stgrre grafemiske enheter, og her
er det ngdvendig med tilpasset hjelp og statte til
de elevene som har lite erfaring pa omradet. En ma
0gsa vaere oppmerksom pa at digitaliserte tekster
i dag far stadig starre plass bade i hjem og skole,
ofte pa bekostning av tradisjonelle boktekster.

De digitaliserte tekstene er gjerne satt sammen
av ulike komponenter (som for eksempel tekst,
bilde og lyd) pa mater som skiller seg fra vanlige
boktekster, og byr pa utfordringer sa vel som
muligheter (Jfr. Lesesenterets veiledningsmateriell
til Kunnskapslaftet: Lesing er...).

Lesing av digitale sammensatte tekster betyr at
elevene selv ma veere aktivt sgkende, selv gjare
noe med tekstkomponentene og lese selektivt.
Siden de digitale sammensatte tekstene utgjgr en
stadig starre del av lesingen til barn og unge, ma
skolen ogsa vaere oppmerksom pa og legge til rette
for denne typen tekstforstaelse, som vanligvis er
basert pa informasjonssgking, parallelt med den
dybdeforstdelsen som vanligvis blir lagt til rette for
i boka sine trykte tekster.

| selve lesesituasjonen er det viktig at elevene
kienner seg trygge og aksepterte, og at de ikke
blir plaget av ungdig stay og uro. Unge lesere kan
vaere helt avhengige av at oppmerksomheten og
konsentrasjonen i minst mulig grad er rettet mot

andre forhold enn lesingen. Den ballasten som
eleven har med seq til skolen og lesesituasjonen,
og som kan resultere i utrygghet og
oppmerksomhetsproblemer, kan lzereren kanskje
gjere lite med. Men samtidig har laereren en viktig
oppgave med a legge til rette for individuelle
behov der og da.

KARTLEGGING, VURDERING
OG TILTAK

Setningslesing: Kartlegging, vurdering

og tiltak

Screeningtester som skal kartlegge elevers
ferdighet i setningslesing kan f. eks besta av en
setning og en tegneseriestripe med illustrasjoner
der kun ett av bildene illustrerer hele innholdet i
setningen, se figuren under.

Setningslesing: Tor bader

Setningslesing kan ogsa kartlegges ved at
meningsinnholdet i enkeltsetninger skal
synliggjeres i forhold til en felles illustrasjon.

For eksempel kan elever lese setningene og pa
ulik mate markere setningsforstdelse direkte pa
illustrasjonen. Setningene kan ha ulik lengde og
informasjonsmengde (eks: Sett kryss pa det store
vinduet, Farg genseren bl3).
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Slik kartlegging stiller krav til ordgjenkjenning,
ordforstdelse og evne til & forsta
meningsinnholdet i en setning. | tillegg er det
ofte satt en tidsfaktor. Ordgjenkjenningen
kan forega bade fonologisk og ortografisk.
Fonologisk ordgjenkjenning er en lite funksjonell
strateqi for setningslesing, fordi det d lydere
seg gjennom et ord krever at informasjonen
ma holdes i korttidsminnet til hele setningen
er lest. Resultater fra en slik kartlegging kan
dermed gi et mal pa hvor effektiv elevenes
setningsforstaelse er. Setningsforstdelse
ligger til grunn for tekstforstdelse. Resultater
males ofte som ferdighet per tidsenhet. Ord-
og setningsforstdelse danner fundament for
forstdelse av tekst.

| en prgvesituasjon er det ofte resultatet som vies
starst oppmerksomhet. En kvalitativ vurdering
av resultatet kan gi laerere viktig pedagogisk
informasjon om elevenes setningsleseferdighet.
Svake fonologiske lesere vil ofte ikke ha nok
tid til 3 lese alle setningene. | tillegg er det
utfordrende a fa med seg hele meningsinnholdet
i en setning dersom fonologisk lesestrategi
benyttes i ordlesingen. Dessuten skal
meningsinnholdet sammenliknes med en
eller flere illustrasjoner som fanger opp
hele eller deler avinnholdet i setningen.
Elever med ordgjenkjenning pa et
ortografisk niva vil ha tid til & lese alle
setninger innen tidsfristen pa slike
prever, Et fattig ordforrad
kan fgre til mer sporadiske
feil ved at elever
misforstar enkelte
setninger, mens andre

Enkelte elever
strever sa mye
med avkodingen

setninger blir forstatt.

av enkeltord at forstdelse utover ordnivdet

blir problematisk. De vil fa vanskeligheter med
alle setningene, men kanskje mest med lange
setninger og/eller der det er krevende a hente ut
meningsinnholdet.

Alle prgveformat med faste svaralternativ gir
mulighet for avkryssing pa grunnlag av ren
gjetting. Elever kan krysse av oppgaveledd uten at
de aktuelle setningene er lest. Da vil sannsynligvis
langt under halvparten av setningene bli korrekt
besvart, og feilene vil vaere sporadiske. En noe mer
kvalifisert form for gjetting er det dersom elever
velger d lese enkelte ord i setningen og finne en
lgsning pa grunnlag av den informasjonen de da
far. Setningslesepraver med faste svaralternativ
erimidlertid laget slik at det i liten grad skal

veere mulig a lykkes med en slik strategi, fordi

alle illustrasjonene som hgrer til én setning,
inneholder noe informasjon fra setningen. Bade
elever som arbeider seint og de som arbeider
ukonsentrert vil fa for kort tid.

| setningslesepregver der forstaelse av setningen
skal markeres i forhold til en illustrasjon kan det
ogsa forekomme gjetting. Nar en for eksempel blir
bedt om & sette kryss pa det store vinduet, betyr
det at det sannsynligvis ogsa finnes andre vinduer
iillustrasjonen. Dermed kan elever gjette dersom
de kun har lest ordet vindu.

Elever som pa praver ikke mestrer setningslesing,
bar praves individuelt. Da kan elevene farst

lese setningene hgyt, og deretter markere for a
synliggjere forstaelse.

Ordforstdelse: Kartlegging, vurdering og tiltak
Elever med problem pa bokstav/lydniva ma fa
automatisert bokstavkunnskapen. Forslag til tiltak
under Bokstavkunnskap. Problemer pa ordnivd, se
Kartlegging pa ordniva i dette kapittelet.
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Setningsforstdelse: Kartlegging, vurdering
og tiltak

Utgangspunktet er at elever skal forsta at
setninger er enheter som uttrykker en mening.
En kan sjekke setningsforstdelse muntlig ved a
stille spgrsmal som skal besvares med ja eller nei.
Elevene kan ogsa fa i oppgave 4 lage muntlige
spgrsmal til hverandre ut fra en gitt tekst der

de mad svare med hele setninger. Det er da viktig
at undervisningen tilrettelegges slik at de hver
gang sjekker at spgrsmalet/setningen uttrykker
en mening. Det kan vaere lurt d starte med & lage
spgrsmal som begynner med et av spgrreordene
(hva, hvem, hvor, hvorfor, hvordan). Det er ofte
enklere a lage spgrsmadl som starter med hva,
hvem og hvorenn med hvordan og hvorfor.

Et annet alternativ for & trene pa
setningsforstdelse er d la elevene fa utlevert hvert
sitt ord pa et stort ark som de fester pd magen.
Deretter kan de bevege seq rundt. P3a et tegn fra
laereren, skal de gruppere seg og lage setninger.
Hver gruppe viser sin setning for de andre
gruppene. (Se Lesesenterets veiledningsmateriell
for Kunnskapslgftet: Undervisningsfilmen “Arbeid
med setninger, ord morfemer og stavelser”).

En kan ogsa klippe opp setninger og variere
ordenes rekkefglge for @ undersgke om setningen
endrer betydning. Blir det alltid en setning,
hvorfor/hvorfor ikke? Eksempel: Per ser en sol. Ser
Per en sol? En sol Per ser, osv.

Det kan ogsa veere en idé & ta en liten skriftlig
fortelling og klippe setningene fra hverandre og
deretter be elevene sette dem sammen slik at
detigjen blir en meningsfull fortelling. Benytt

da en fortelling der setningene naturlig fglger
etter hverandre innholdsmessig slik at det ikke er
likegyldig i hvilken rekkefglge setningene settes
sammen. En kan ogsa lage sma fortellinger der det

er én setning som innholdsmessig ikke passerinn,
0g be elevene finne denne setningen.

Tekstforstaelse: Kartlegging, vurdering

og tiltak

Den vanligste maten a kontrollere en elevs
tekstforstdelse pa er a be eleven gjenfortelle
innholdet i teksten, eller a stille spgrsmal i
tilknytning til innholdet. Det er ogsa mulig d

be eleven utfgre ulike oppgaver (for eksempel
fargeleggingsoppgaver) hvor korrekt lgsning av
oppgavene bygger pa informasjon som er gitt i
teksten. En oppgavetype som 0gsa er benyttet
for & kontrollere setnings-/tekstforstaelse, er at
et sentralt ord per setning er byttet ut med en
parentes som inneholder fire ulike alternativ til
det utelatte ordet. Elevens oppgave er a krysse av
det ordet som passer (hgrer hjemme) i setningen.
Her ma viimidlertid vaere oppmerksom pa at
mulighetene for gjetting er stor, og ta det til
etterretning under vurdering av en elevs resultater
pa en slik prave.,

| ulike kartleggingsprever er sparsmal og/

eller oppgaveinstruksjon det mest vanlige.
Spegrsmalene kan ha ulike krav til elevene. | sdkalte
pd-linjene sparsmdlkan eleven finne svarene
direkte nedfelt i teksten. Mellom-linjene sparsmdl
krever at eleven md gjgre slutninger mellom

ulik informasjon i teksten, mens over-linjene
sparsmdler spgrsmal som krever at eleven gjer
slutninger mellom informasjon i teksten og egen
erfaringsbakgrunn.

| forbindelse med at sammensatte tekster stadig
spiller en starre rolle er det kanskje ogsa pa sin
plass & snakke om mellom-tekst-og-illustrasjon
sparsmdl. Her kreves det at eleven kan hente

ut og sammenholde informasjon fra bade
tekstkomponenter og illustrasjonskomponenter
(som for eksempel bilder, figurer og tabeller).
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Spersmadlene kan ogsa
utformes pa ulike mater, som
der eleven eksempelvis svarer
med egne ord pa spgrsmalet, eller
der eleven blir presentert for ulike
svaralternativ og ma velge mellom
disse.

En god ordavkoding sammen med et godt
ordforrad er viktige fundament for leseforstdelse,
men likevel ikke tilstrekkelig for & bli en god leser.
Elevene trenger i tillegg kunnskap om ulike typer
lese- og laeringsstrategier for a kunne velge
hvilke strategier som passer best for dem nar de
skal lese og forsta ulike tekster. Ofte er formalet
med lesingen avgjgrende for hvilke strategier de
tari bruk. Det beste er at elevene har et utvalg
av strategier som de kan benytte, avhengig av
tekstsjangeren (beskjed, brev, fortelling, eventyr,
instruksjon), tekstens struktur og forméalet med
lesingen. Mer om lesestrategier finnes pa
www.lesesenteret.no

| tillegg til 3 ha gode ordgjenkjenningsferdigheter,
et godt ordforrad og gode forstdelsesstrategier,
kreves det at en leser mye dersom en skal blien
god leser. Ingen blir gode lesere uten a trene!
Mengdelesing ma til. Bdde skolen og hjemmet

ma vise at lesing er viktig. Det synliggjer en

best for elevene ved at det settes av tid il

lesing. Elever pa de laveste arstrinnene bar ha
leselekser hjemme hver dag for & fa nok trening.
Det er ikke tilstrekkelig & bruke fire uker i dret til 8
gjennomfare et leseprosjekt. En del lzerere setter
av tid hver eneste skoledag der elevene leserien
selvvalgt bok (for utfyllende lesing, se Stuestal,
2002). Andre skoler har avtaler med hjemmet,

der foresatte og elever forplikter seg til  lese for
eksempel et kvarter hver dag for at elevene skal fa
den gving og mengdetrening som er ngdvendig for

a bli gode lesere. Lzereren har ogsa et ansvar for

a motivere elevene til 4 lese pa eget initiativ. Det
blir en viktig oppgave a introdusere interessant og
spennende litteratur som kan skape leselyst og
leseglede (se Lesesenterets veiledningsmateriell
for Kunnskapslaftet, Bok i bruk pa 1. til 4. arstrinn).

Tiltak far lesing

Far en gar i gang med selve tekstlesingen, er det
viktig @ samtale med elevene om teksten som

skal leses, for & skape engasjement og interesse
0g pirre nysgjerrigheten deres slik at de far lyst

til & finne ut hva den handler om. Alle elever har
nytte av at de pa forhdnd vet hva teksten skal
handle om, fgr de garigang med selve lesingen.
Gjennom farforstdelsen henter elevene fram egne
erfaringer og kunnskaper de matte ha om den
sjangeren og det temaet de skal lese om. Det er
for eksempel forskjell pa om en skal lese et brev,
en fortelling eller en fabel. Skjema om den aktuelle
tekstsjangeren ma hentes fram. Det er dessuten
viktig & bevisstgjgre pa at illustrasjoner, figurer,
tabeller og overskrifter kan gi nyttig informasjon
om innholdet i teksten.

Elevenes erfaring med og forkunnskaper om et
emne kan aktiveres pa ulike mater. En enkel mate
pa dette drstrinnet er & bruke tankekart. Med

et tankekart pa tavle eller overhead, er det lett

a synliggjere for elevene hva de vet om emnet

pa forhdand. Dersom de skal lese en historie om
edderkopper, kan det vaere et poeng a fa vite noe
om utseendet (antall bein, hvordan kroppen er
inndelt), hva slags dyr det er (insekt eller leddyr),
hva edderkopper lever av, hvor de lever, osv. Alle
opplysninger en finner fram til, settes opp pa tavla.
Laereren sgrger for d stille spgrsmadl slik at en far
tatt opp fakta som kommer i teksten. Dersom det
ernoe en er usikker pa eller ikke vet svaret pa,
fgres dette opp som et punkt med spgrsmalstegn
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bak. Kanskje vil teksten gi svaret. Det vil ofte vaere
overraskende bade for laereren og elevene hvor
mye klassen/gruppen samlet kan om temaet far
teksten er lest. Etter hvert som elevene blir kjent
med & bruke tankekart, kan de i mindre grupper, og
sa alene, gjare slike oppgaver. Slik kan ogsa andre
lzeringsstrategier innfares.

Tiltak under lesing

For a forstd innholdet i en tekst, ma teksten kunne
leses med en viss grad av flyt. Leseflyt blir dermed
en brobygger mellom avkoding og leseforstaelse.
Store effektundersgkelser har pekt pa at arbeidet
med & trene pa a lese setninger og tekster med
flyt, ber starte tidlig for at elever skal oppna god
leseforstdelse. Alle lzerere har stgtt pa elever

som strever og lyderer seg gjennom hvert ord,

og som av den grunn har vansker med a oppfatte
innholdet i teksten. Denne typen ikke-flyt er ikke
uvanlig hos begynnerlesere. For at en tekst skal
egne seg som utgangspunkt for flyttrening, bar
den ikke vaere vanskeligere enn at elevene mestrer
d lese 80-90 % av ordene. Arbeidet med & trene
pa leseflyt blir ofte forsgmt i undervisningen.

Leseflyt kan det trenes pd i samlet gruppe

eller med enkeltelever. Noen forlag har gitt ut
enkle smabgker som er spesielt tilrettelagt

for trening av leseflyt. Enkelte baker er ogsa

gitt ut som storbgker, slik at hele klassen kan
trene sammen. Disse bgkene kombinerer et
spennende og interessant innhold med en enkelt
oppbygd tekst med mange gjentakelser, noe

som gjegr den lett & lese. Eventyr har mye av den
samme strukturen, og enkle eventyr kan trolig
benyttes pa samme mate. Vi mad imidlertid skille
klart mellom leseflyt og lesehastighet under

slik trening. Lesehastighet har ingen direkte
sammenheng med leseforstdelse, og er heller
ingen konstant ferdighet. Lesehastigheten er alltid

situasjonsbetinget, et resultat av elevens lesing
av en bestemt tekst hvor bade innhold, tekstuelle
forhold og fremtredelsesform spiller en rolle.
Derfor er detirrelevant @ male leseferdighet eller
leseforstdelse som antall ord per tidsenhet (for
eksempel ord per minutt).

Noen elever fortsetter a lydere de fleste ord til
tross for at de har trent pa leseflyt. Enkelte av dem
vil ha behov for individuell trening. En metode

som ofte fgrer fram, er denne: Velg ut en bok som
er pa et niva en tror eleven vil mestre & lese (se
www.lesesenteret.no for inndeling av lettlesbaker
i niva). Gjer en avtale med eleven pa forhand om

at ord ikke skal uttales fgr han har gjenkjent hele
ordet. Eleven skal lese én setning om gangen. Han
skal flytte fingeren under linja for hvert ord han
leser. Hver gang han leser et ord feil, gir laereren

et tegn som er avtalt pa forhand. Tegnet betyr

at hele setningen skal leses en gang til. Dette er
en metode som er prgvd ut for elever med store
lesevansker. Laerernes erfaringer er at elever med
denne metoden raskt oppnar a kunne lese hele
avsnitt uten feil, samtidig som de far repetert
setninger det er behov for d repetere.

Elevene kan benytte knyttnevetesten for 4 finne
ut om en bok er for vanskelig & lese. De velger da
ut en tilfeldig side i boka de skal lese. Sa starter de
lesingen med knyttet neve. Hver gang de kommer
til et ord de synes er vanskelig a lese eller ikke vet
hva betyr, retter de ut en finger. Dersom de har
mattet rette ut alle fingrene far de er kommet

ned siden, er teksten trolig for vanskelig for dem.
Knyttnevetesten er et grovt og ikke helt palitelig
mal, men kan likevel gi elever en pekepinn om
hvilke bgker som passer i vanskegrad.
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Tiltak etter lesing

Norske laerere kontrollerer oftest elevenes
leseforstdelse ved & stille dem spgrsmal om
innholdet i det de har lest. Et bedre alternativ er a
la elevene lage sparsmal til hverandre fordi en ma
selv ha forstatt teksten for @ kunne lage spgrsmal
til innholdet. Alt pa dette nivdet kan elevene lzere
at det finnes mange typer spgrsmal, og at det gar
an a lage litt vanskelige sparsmal som krever at
den som svarer, ma reflektere litt om omkring det
leste, far han svarer.

Samtale omkring innholdet er ogsa en god mate
drepetere innholdet i teksten pa. Laereren kan
innledende stille spgrsmal som inviterer til
refleksjon omkring tekstens innhold: Hva handlet
denne fortellingen egentlig om? Hva synes du om
historien? Hvordan tror du det gdr videre? Likte du
fortellingen? Hvorfor? Hvorfor ikke? Denne typen
spersmal viser ikke bare om elevene har forstatt
innholdet i teksten, men innbyr ogsa elevene til &
komme med egne kommentarer, meningsytringer
og tolkninger av innholdet i teksten. | slike
samtaler er det viktig a skape trygghet for at alle
meninger aksepteres, og at ingen tolkninger er
bedre eller mer korrekte enn andre.

Dersom en har startet lesingen med et tankekart
eller en annen lzeringsstrategi, kan en ga

tilbake etter at teksten er lest, for @ undersgke
om tekstlesingen har gitt svar pa noen av de
spgrsmalene en hadde, og om en har laert noe
nytt om emnet. Forhdpentligvis kan en fylle ut
tankekartet etter at teksten er lest.
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Nar et barn lzerer d lese og skrive, sprenges
grenser og dgrer dpnes til mange av livets viktige
omrader. Uendelige muligheter for kommunikasjon
blir lgftet - utover tid og rom - for enhver som
tilegner seq skriftspraklige ferdigheter. Mdlet er

at alle elever i den norske skolen skal fa oppleve
dette.

For & hjelpe barna til 4 nd mélene, trengs det
dyktige lerere som gar sammen med dem,

som underviser og veileder, som motiverer og
stimulerer. De ma ha kunnskap om skriftspraklig
utvikling og ta utgangspunkt i at seksaringen
lzerer gjennom lek, i denne sammenhengen lek
for lzering. Likevel vet vi at ikke alle elever har like
gode forutsetninger for @ oppna funksjonelle
lese- og skriveferdigheter, selv med stor egen
innsats og planmessig undervisning. Noen har
med seq ballast fra arv og/eller miljg som gjar

at de vil trenge lengre tid, flere repetisjoner og
kanskje til og med noen omveier, fgr de nar skolens
mal og oppnar de ngdvendige skriftspraklige
ferdighetene.

Dette heftet er dedikert til disse elevene som sliter
med a tilegne seg de fundamentale ferdighetene

i lesing og skriving, og heftets innhold er ment

a veere til stgtte og hjelp for de pedagogene

som skal gd sammen med dem. Vi tre som har
forfattet heftet, har til sammen cirka 100 ars
erfaring fra pedagogisk arbeid i tilknytning

til lese- og skriveopplaering, fra grunnskole,
spesialundervisning, spesialskole, PPT, hagskole
0g universitet. Det er vart gnske at noen av
erfaringene vare skal kunne videreformidles til
nytte og glede for sma elever som strever og for
laererne deres.
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FORSLAG TIL ORD SOM KAN
BENNYTTES | TRENING AV
Orp | ORD

Fristelsen
Sommerfuglene
Bringebaerene
Hakkespetten
Tordenfuglen
Skurefillene
Skurtresker
Tekoppen
Bringebaerbrusen
Trampolinene
Bruskorkene
Bestefaren
Turistinformasjonen
Skolekjgkkenrommet
Taysekoppen
@yeblikket
Verdensrommet
Kosedyret
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