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Bokstavene

Hva er en bokstav?

En besynderlig ting —

en linje, en strek, en prikk og en ring
og sa er det slik den skal vere.

En liten bokstav sier ikke det spor,
men sammen med andre blir den til ord

som lerer deg det du skal lere.

André Bjerke






Forord

Skoleédret 2015/2016 jobbet jeg en dag i uka pa 1. trinn og fikk innblikk i skolestarternes
verden. Jeg hadde ansvaret for veiledet lesing i en av gruppene pa trinnet og fikk oppleve
elever som «knekte lesekoden», samt elever som fortsatt ikke kjente alle bokstavene i mars,
nar introduksjonen nettopp var ferdig. Erfaringene fra dette aret bidro til at jeg onsket & se
naermere pd bokstavinnleringen i masteroppgaven min. Det er i begynneropplaringen
grunnlaget for videre skolegang legges. Det er her vi ma holde pa motivasjonen til elevene, og

det er her vi skal gi elevene tilgang til skriftspraket.

A skrive denne masteroppgaven har veart en spennende reise med «hoye fjell, dype daler, og
innimellom bratt terreng» — som vi sier i Romsdalen. Arbeidet med oppgaven har veert
leererikt, og bidratt til & styrke min faglighet. Jeg vet at kunnskapen jeg har tilegnet meg i
denne prosessen vil vare nyttig for meg som lerer i fremtiden. Né er tiden kommet for & sette

et punktum for arbeidet med denne oppgaven og takke de uvurderlige stottespillerne.

Tusen takk til skolen og laererne pé 1. trinn som &pnet klasserommet og lot meg forske pé rask

bokstavinnlering — uten dere hadde ikke denne oppgaven blitt til.

Den storste takken gar til min veileder, Randi Solheim. Tusen takk for at du har hatt troen pé
prosjektet, motivert meg, kommet med konstruktive tilbakemeldinger og delt av den rike
kunnskapen du har — du er virkelig en inspirasjon! Tusen takk til den fantastiske gjengen pa
kontor B115 for gode lunsjpauser, faglige tips og ikke minst — godt humer! Tusen takk til
Amanda og Christina, som har lest korrektur pa oppgaven, det har betydd mye. Jeg vil ogsa

takke kollegaer og venner som har bidratt med oppmuntrende ord og avbrekk i skrivingen.
En spesiell takk til hele familien — tusen takk for at dere hele tiden har hatt troen pd meg og

mitt arbeid. Dere er en super gjeng, og jeg er evig takknemlig.

Rotvoll, varen 2017
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1.0 Innledning:

1.1 Bakgrunn og relevans
«& vil skrive at katten nesten alltid maser om mat, men vet ikke kordan /k/ skrives» sa Jenny
under en gkt vi hadde med veiledet skriving. Bokstaver er det elevene forventer & leere nar de
starter pa skolen. Gjennom utsagnet demonstrerer Jenny at hun allerede har den vesentlige
bokstavkunnskapen: Hun vet at hun trenger bokstaver for & skape mening gjennom skrift. Hun
har brutt ordet ‘katten’ ned til lyder, som hun har oversatt til bokstaver pa arket. Det eneste
hun mangler, er de grafiske detaljene som trengs for a representere fonemet /k/. Disse har hun
ikke blitt introdusert for pa skolen enda. A lzre bokstaver gjor at elevene fér tilgang til
skriften og tekstverden. Elevene har ulikt utgangspunkt nér de starter pa skolen. Noen kan alle
bokstavene, enkelte elever kjenner kun bokstavene i navnet sitt. Noen elever leser smabgker

og skriver, mens andre ikke vet at bokstavene representerer lyder.

I skolen — bdde som larervikar og under praksis i lererutdanningen — har jeg mett flere
innganger og metoder som brukes i den forste lese- og skriveopplaringen. I dag blir skolen
stadig introdusert for noe nytt. Mange lerere blir sendt pd kurs og far muligheter til a
observere og lere om nye metoder og teknikker som de kan benytte i undervisningen. Ny
kunnskap introduseres kanskje nér kollegaer kommer tilbake fra forfriskende etterutdanning,
eller etter a ha blitt presentert for ny forskning. Politikere kommer ogsé stadig med nye ensker
om hva skolehverdagen burde inneholde. Selv om det er mange endringer og vi tar i bruk ny

kunnskap, er det likevel noen tema som har fatt statt noksa uberert i skolen i lengre tid.

«I 40 &r har norske forsteklassinger brukt rundt en uke pa hver bokstav, og de fleste laererne
bruker mellom 7 og 9 méneder pa & gi gjennom hele alfabetet». Slik startet forsteamanuensis
Kjersti Lundetra artikkelen «Forsteklassingene ber lere alle bokstavene for jul». Hun legger
vekt pa at om elevene larer flere bokstaver i uka, er de ferdig med den forste
alfabetundervisningen i god tid fer jul. Rask bokstavprogresjon eller rask bokstavinnlering

innebarer alts at elevene laerer mer enn en bokstav 1 uka (Rognved, 2017a).

Nasjonalt senter for leseopplering og leseforskning, ogsé kalt Lesesenteret, mener at lese- og
skriveopplaeringen pa 1. trinn har veert lik i mange ar. Hvorfor er det slik? Annelin Rasmussen

gjorde en kvantitativ undersgkelse i 2013 hvor hun forsket pa begynneropplering i lesing og



undersgkte bokstavinnlaering og metodevalg. Resultatene viser at pa de fleste skoler laerer
elevene én bokstav i uka pa 1. trinn, pa tross av at det er lite eller nesten ingen forskning som

sier at dette er en god tiln@rming.

Da jeg herte om rask bokstavinnlaring tenkte jeg «séklart». Hvorfor skal vi bruke sa lang tid
pa & introdusere hver bokstav, nir elevene bare kunne lert og tatt i bruk alle bokstavene med
en gang? Elevene trenger tilgang til bokstavene for & kunne skape og mete meningsfulle
tekster. Det fikk meg til 4 undre over det fokuset vi faktisk har pa bokstaver i skolen i dag. Jeg
vil tro at den tradisjonelle tilneermingen bygger pé en frykt for at elevene skal «dette av» om
man gar for fort frem. I tillegg er det ingen laerebeker som stetter en annen tilneerming enn én
bokstav i uka. Det betyr at leererne ma jobbe pa en annen méte enn de har gjort tidligere. |
skolen er det mye snakk om tidlig innsats for & ruste elevene i mote med fremtiden. Dette
innebarer blant annet styrking av opplering til elever som henger etter i lesing, skriving og
regning (St.meld nr 21, (2016-2017)). En slik satsing demonstrerer viktigheten av at elevene
trenger tilgang til bokstavene og tallene, som er verkteyet for & kunne lese, skrive og regne.
Oppdagende skriving er ogsa et tema som er satt pa dagsorden — hvor elever skriver seg til
lesing (Korsgaard, Hannibal & Vitger, 2011). For a kunne skrive, mé elevene ha tilgang til
bokstavene. Ogsa internasjonal forskning legger vekt pa at introduksjon av alfabetet er viktig,
men at hensikten med & lere alfabetet er lesing og skriving. Alfabetkunnskap er et middel,

ikke et méal (Jones, Clark, & Reutzel, 2012).

Det er lite forskning pé dette feltet, bdde nasjonalt og internasjonalt. Lesesenteret har publisert
flere artikler det siste dret som fremmer rask bokstavinnlering i begynneroppleringen, men
flere av disse artiklene er erfaringsbasert og ikke forskningsbasert. Mitt mal er at
forskningsarbeidet mitt vil bidra til at temaet i storre grad blir loftet frem og synliggjort. Mer
forskning pé feltet vil vaere nyttig i den forstand at det vil gi leerere den tryggheten de trenger
for & endre praksisen i begynneropplaeringen. Bokstavinnleringen er aktuell for samfunnet,
for skolen, for eleven og for lerere. Jeg ensker & bidra med forsking om hvordan rask
bokstavinnlering fungerer for elevene, og hva som kjennetegner en slik progresjon. Jeg haper
at denne masteroppgaven kan bidra til & belyse en mer forskningsbasert tilnerming til

bokstavinnlering enn den tilneermingen som har vert — og er — gjeldene i norsk skole.



1.2 Hva er rask bokstavinnleering?

Rask bokstavinnlaering gar ut pa at elevene skal bli introdusert for to eller flere bokstaver i
uka. Rask bokstavinnleering eller rask bokstavprogresjon er begreper brukt av Kjersti Lundtra
ved Lesesenteret, som jeg ogsa kommer til & bruke i denne oppgaven. Det som ligger i
begrepet rask er at elevene blir eksponert for to eller flere bokstaver i uka, altsa raskere enn
ved den tradisjonelle innleeringen, hvor de fleste elevene laerer en bokstav i uka. En rask
bokstavinnlering er ogsa blitt tematisert internasjonalt. Jones et al. (2012) argumenterer for at
bokstavene kan introduseres hver dag i fem uker (med 26 bokstaver) og at elevene deretter
repeterer bokstavene resten av skoledret. For at elevene skal ha sterst mulig utbytte av
bokstavene, mener de at bokstavene burde presenteres daglig i korte leksjoner. De trekker
ogsd frem at elevene har et ulikt utgangspunkt ved skolestart — noe de ogsd vil ha etter
introduksjonen. En rask introduksjon blir ikke sett pa som en utfordring, men heller en fordel
hvor lererne kan differensiere undervisningen slik at den er tilpasset elevenes sprakkunnskap.
Fem bokstaver i uka kan oppleves som litt mange nir man er vant med en tradisjonell
introduksjon. Vi vet ogséd at det er mye annet som skjer i skolehverdagen, som gjeor at dette
kan vere vanskelig & gjennomfere. Kjersti Lundera foreslar i artikkelen «Hvordan jobbe med
rask bokstavprogresjon?» en progresjon pa to bokstaver i uka, med en repetisjonsuke etter
hestferien. Da er elevene ferdig i god tid for jul og man har mulighet til & differensiere lese-
og skriveaktiviteter. Gar man raskt frem blir elevene kjent med bokstavene tidlig og far mer

tid til & eve pa eventuelt vanskelige bokstaver (Rognved, 2017b).

Lesesenteret har ogsa publisert filmen «Bokstaver! Bokstavfilm om rask bokstavprogresjon»
(2016). I denne filmen sier de felgende som et argument for en raskere introduksjon av
bokstavene: «Bokstavene er deler av ord og samspillet mellom disse og helheten, ordene, er
avgjerende for & laere seg 4 lese. Mangler man kunnskap om en eller flere bokstaver
innskrenkes mengden ord man kan lese dramatisk». Dette utsagnet illustrerer at elevene
trenger tilgang til bokstavene for a kunne skrive og lese, og at en intensivering av

bokstavinnleringen bidrar til at elevene kommer raskere i gang med dette.

1.3 Problemstilling og forskningsspersmal

En viktig motivasjon for denne studien er en ekende interesse for a lofte frem verdien av en
raskere introduksjon av bokstavene slik at de kan tas i bruk som et verktey av elevene. Mitt
syn pa rask bokstavinnlaering er ikke nedvendigvis at denne metoden skal benyttes for & ha

mer tid til & eve pa vanskelige bokstaver slik Kjersti Lundetree og Lesesentrert argumenterer
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for. Min oppfatning av viktigheten av metoden baserer seg i storre grad pa & gi elevene
verktoyet de trenger for & kunne lese og skrive. Elevene mé fi sjansen til & ta i bruk
bokstavene pa en selvstendig mate i meningsskaping. Gjennom sa raskt introduksjon som

mulig leerer de — mer eller — mindre bokstavene av seg selv.

Jeg er interessert i hvordan rask bokstavinnlering fungerer i praksis. Hvordan opplever
lerene det, og hvordan fungerer en slik introduksjon for elevene? For a finne svar pa dette tok
jeg kontakt med en skole som hesten 2016 skulle starte med en rask innlering av bokstavene.

Jeg formulerte folgende spersmal som utgangspunkt for arbeidet:

Hvordan fungerer rask bokstavinnleering som grunnlag for lesing og skriving hos fire utvalgte

elever pd 1. trinn?

Problemstillingen utdypes gjennom folgende forskningsspersmal:
1. Hvordan bruker elevene bokstavkunnskapen sin i skrive- og leseokter i

hostsemesteret?

2. Hvordan opplever lererne og rektor rask bokstavinnleering i forhold til erfaring med

tradisjonell progresjon?

Denne oppgaven er, som problemstillingen viser, todelt. Hovedvekten i analysen vil vaere pa
hvordan rask bokstav innlering fungerer for elevene, og hvordan de bruker den i ulike skrive-
og lesepgkter. Den andre delen handler om hvilke erfaringer laerere pa trinnet og rektor har
med gjennomferingen, og hvilke holdninger de har til rask bokstavinnlaering. Disse vil jeg

trekke frem i drefting og analyse for & belyse funnene fra klasserommet.

1.4 Oppgavens oppbygging

Masteroppgaven er bygget opp av fem kapitler. Etter innledningen kommer teorikapittelet
som starter med tidligere forskning — i bade internasjonal og nasjonal kontekst. Videre i
kapittelet konkretiseres og utdypes fagbegreper innenfor bokstavinnleering, bokstavkunnskap
og bokstavkunnskap i bruk. Deretter kommer metodekapittelet med fokus pa lese og
skriveopplering  ved  forskningsstedet. 1  metodekapittelet  introduseres  ogsa
forskningsstrategier, presentasjon av informanter og metoder for datainnsamling. Videre

beskrives, tolkes og kommenteres oppgavens empiriske grunnlag 1 analyse- og



dreftingskapittelet. Problemstillingen og forskningsspersmélene danner grunnlaget for
oppgavens oppbygning. Analyse- og dreftingskapittelet er todelt, med hovedvekt pa hvordan
elevene bruker bokstavkunnskapen sin i lese- og skriveokter i hostsemesteret. Den andre delen
tar for seg opplevelsen og erfaringene laererne pé trinnet og rektor ved skolen har med rask
bokstavinnlering versus en tradisjonell tilneerming. Resultatene av samtalene er
sekundermateriale og vil samles 1 en overordnet drefting for & kaste lys over datamaterialet
knyttet til elevenes bokstavkunnskap. Videre vil jeg presentere en oppsummering av sentrale
funn 1 oppgaven. Avslutningsvis vil jeg samle trddene og belyse hvilke didaktiske

implikasjoner denne studien vil kunne ha for videre undervisningspraksis.

Om notasjon
I teksten gjengir jeg grafemer (bokstaver) i klammer, slik: <a>. Fonemer (lyder) gjengir jeg
mellom skréstreker, slik: /f/. Dette er 1 trdd med sprakvitenskapelige konvensjoner (se f.eks

Hognestad, 2002).



2.0 Tidligere forskning og teoretisk rammeverk

2.1 Tidligere forskning om bokstavinnlering

Flere forskere har registrert at dagens metoder for & oppnd kunnskap om alfabetet ikke mater
behovene til sma barn, og at det er lite enighet om hvordan man skal introdusere bokstavene
pa en effektiv mate (Piasta & Wagner, 2010). I folge Jones et al. (2012) er det unedvendig &
bruke lang tid pa introduksjon av bokstavene, siden mange barn allerede er kjent med noen
bokstaver nar de starter pa skolen. De hevder ogsé at mye tid til introduksjon av hver enkelt
bokstav stjeler tid fra arbeid med meningsskaping, lesing og innholdet i tekster. Internasjonal
forskning viser at den formen for bokstavinnlering som har vert vanligst i de fleste
klasserom, er introduksjon av én bokstav hver uke (Bowman & Treiman, 2004). Dette
tilsvarer norsk praksis hvor de fleste skolene ogsa har en progresjon pad maks én bokstav i1 uka

(Rasmussen, 2013).

Treiman, Tincoff, Roderiquez, Mouzaki og Francis (1998) stiller sparsmal ved denne vanlige
tilnermingen, siden mange elever kjenner allerede noen bokstaver nér de starter pa skolen. De
trekker frem at noen bokstaver er lettere a laere pd grunn av forholdet mellom bokstavnavn og
lyd — noe som gjor en slik introduksjon lite hensiktsmessig. Justice, Pence, Bowles, og
Wiggins (2006) bemerker at den rddende tilnermingen med & innfore og praktisere en
bokstav hver uke er basert pd tradisjon snarere enn forsking. Den langsomme progresjonen
har tidligere blitt anbefalt i norsk skole for & sikre at alle elevene henger med, og at ny
kunnskap i sterst mulig grad automatiseres for man gar videre (Engen & Haland, 2005 s. 25).
Engen og Héland (2005) mener det handler om & finne balansen mellom & fa alle med og
unnga at det blir kjedelig og lite funksjonelt for noen elever. De legger likevel vekt pa at det
er lurt & gi elevene et repertoar pa atte til ti bokstaver og deretter ta en pause hvor elevene far
varierte oppgaver med innsikt i bade tekstskaping og lesing (s.25). Jones et al. (2012) mener
en rask introduksjon er nyttig for elever med lite kjennskap til bokstaver ved skolestart, men
ogsé for elever med noe eller mye kjennskap til bokstavene. Elevene vil bruke mindre tid pa
bokstaver de allerede kan og bli raskere kjent med ukjente bokstaver enn det de ville blitt
gjennom en tradisjonell introduksjon. Som nevnt innledningsvis sammenligner Jones og
Reutzel (2012) det & gjennomga én bokstav i uka med én bokstav om dagen. Det ble brukt om
lag 15 minutter pa introduksjon av bokstavene daglig. Elevene fikk repetert bokstavene seks
ganger dette dret, og det viste seg at intensiveringen av bokstavinnleringen ga gode resultater.

Ved slutten av skolearet var det faerre elever i risikogruppen for & utvikle skrive- og
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lesevansker enn tidligere. Med andre ord far elevene raskere tilgang til verkteyet de trenger

for & kunne & leere seg 4 lese og skrive.

Annelin Rasmussen (2013) forsket pad begynneropplering i lesing i norske skoler i
avhandlingen sin. Hun s& naermere péd bokstavinnlering og metodevalg. I hennes undersgkelse
ble det sendt ut sperreundersokelser til 232 rektorer ved skoler med 1. og 2. trinn. Det var
1217 laerere som besvarte undersgkelsen og disse kom fra 841 ulike skoler. Alle fylkene var
representert blant respondentene, noe som er med pa 4 tilsi at resultatene kan representere
hele den norske skolen. Hun fant ogsa ut at de fleste elevene knekker lesekoden i lgpet av 1.
trinn og at de lerer bade store og smé bokstaver samtidig. Resultatene viser ogsé at de fleste
leererne brukte en syntetisk undervisningsmetode alene, mens andre brukte denne i
kombinasjon med analytisk undervisningsmetode eller LTG-metoden. Syntetisk- og analytisk

metode vil jeg komme tilbake til i 2.3 Bokstavkunnskapens rolle i lese og skriveopplceringen.

Utover studien til Annelin Rasmussen har det hittil vaert lite norsk forskning pa feltet, men i
Lesesenterets pagdende forskningsprosjekt Two Teachers (se www..) er raskere progresjon i
bokstavinnleringen tematisert. En fersk sperreundersokelse viser at 59,8 % av larerne
introduserer to bokstaver i uka. Tilsvarende tall fra Rasmussens studie var 17,7 %'. Samtidig
er det flere erfaringsbaserte artikler som er med pd & aktualisere temaet om en raskere
bokstavintroduksjon. Som nevnt innledningsvis er det den internasjonale forskningen som
danner grunnlaget for Lesesenteret sine artikler. De erfaringsbaserte artiklene presenterer hva
en rask bokstavinnlering er og hvordan man kan jobbe med en slik progresjon. Kjersti
Lundetree ved Lesesenteret har bidratt til & sette introduksjonen av bokstavene pa dagsorden.
Hun bemerker at det hittil er gjort lite forskning pé feltet, men at forskningen som finnes viser
at en raskere innlering av bokstavene kan vere til fordel for alle typer elever. Nar elevene far
tilgang til flere bokstaver, gjor det at de kan lese og skrive flere ord tidlig, og dermed bade bli

mer motiverte og far mer lesetrening (Rognved, 2017a).

En rask introduksjon av bokstavene er nyttig slik at elevene slipper & bruke tid pa innlaering
av bokstaver som de allerede kan (Treiman & Broderick, 1998; Traavik & Alver, 2008).
Motivasjon er en viktig faktor for & lykkes med lesing og skriving. Vi vet at jo mer man

praktiserer det, jo mer mestrer man. For en del tidr siden mente mange at det var uheldig at

! Muntlig presentasjon ved Kristin Sunde, konferansen Skriv! Les! i Trondheim, 10.mai 2017.



elever kom til skolen og kunne lese, pa grunn av at de da kom til & kjede (Traavik, 2013 s.40-
41). Dette er ogsa en gjeldene problemstilling i dag. Traavik og Alver (2008) presiserer at de
fleste barn kommer til skolen med heye forventninger og stor motivasjon, men mange blir
skuffet. De legger vekt pa at elever kan bli skuffet dersom de allerede har knekt
skriftsprakkoden for de begynner pa skolen. Disse elevene har et behov for & kommunisere
med tekstene sine og skape mening. A gve pa bestemte ord og stavelser blir meningslest for
disse elevene. Det er viktig & tilpasse oppleringen med tanke pé elevenes evner og

forutsetninger (s.83).

Treiman et al. (1998) understreker at en relativt lite omfattende introduksjon av bokstaven er
nok nédr bokstavnavnet og lyden er lik, men at den samme mengden introduksjon er
utilstrekkelig med en lyd som ikke tilsvarer bokstavnavnet. Noen bokstaver kan altsd leres
raskere pa grunn av forholdet mellom bokstav og lyd. Dette er enda mer aktuelt i norsk
kontekst, siden vi i Norge har et forholdsvis lydrett sprak (Heigard, 2006 s. 267). Elever som
er i risikogruppen for a utvikle lese- og skrivevansker kan vanligvis fa bokstaver nér de starter
pa skolen (Lundetre & Walgermo, 2014 s. 159-160). Ved 4 lere en bokstav i uka vil det ta 29
uker for elevene har blitt introdusert for alle bokstavene i alfabetet. For de elevene som kan
faerrest bokstaver ved skolestart, betyr dette at de ikke kommer ordentlig i gang med lesing og
skriving for i midten av april. For & lere kreves det evelse og repetisjon. Nar 29 av 38 uker
blir brukt til & introdusere nye bokstaver, blir det liten tid til & bruke bokstavene i lesing og

skriving — spesielt de bokstavene som blir gjennomgatt sist (Jones et al., 2012).

2.1.1 Bokstavinnlaring i internasjonal kontekst

Kunnskap om navn, lyder og symboler som representerer bokstaver, er grunnleggende
alfabetisk kunnskap som er viktig for & lere seg a lese og skrive, i folge National Early
Literacy Panel (NELP) (2008). NELP (2008) definerer bokstavkunnskap som kunnskap om
bokstavnavn og lyder. Panelet legger ogsd vekt pa at bokstavkunnskap er anerkjent som den
sterkeste, mest holdbare forutsetningen for senere a4 kunne oppné gode leseferdigheter, som
blant annet lydering, forstaelse og rettskriving. Siden bokstavkunnskapen er et nedvending
verktoy for 4 lere seg & lese og skrive, er det viktig & vurdere effektive rutiner for
undervisning og innlering av bokstavene (Jones et al., 2012). NELP (2008) legger vekt pa at
introduksjonen av bokstavene er viktig, men presiserer at hensikten med & lere alfabetet er

lesing og skriving. Introduksjonen er et middel, ikke et mal.



Enhancing Alphabet Knowledge (EAK) er et amerikansk program med vekt pa styrking av
bokstavinnleringen. Denne metoden er mye forsket pa og legger frem praktiske strategier for
hvordan begynneropplaringen kan gjennomferes. Lerere kan bruke denne metoden for a fa
innsikt i hvordan man kan organisere, planlegge og undervise i essensielle ferdigheter knyttet
til alfabetkunnskapen. EAK presenterer en tidlig innfering av bokstavkunnskapen, hvor
bokstavene blir presentert i et raskere tempo enn én bokstav hver uke. EAK-instruksjon
bygger pa to viktige komponenter for en effektiv undervisning: 1) korte, eksplisitte
undervisningsekter, 2) lering gjennom flere ulike introduksjonssykluser. Flere introduksjoner
av bokstavene i lgpet av aret gir rom for at undervisningen meter behovet til elever som
trenger ekstra fokus pa, og repetisjon av, bokstavene (Jones et al., 2012). De mener ogsa at
dette &pner for mer enn en introduksjon av bokstavene hele skoledret. En EAK — leksjon
omfatter lererens modellering og veiledet praksis for: 1) & identifisere bokstavnavnet og

lyden, 2) & gjenkjenne bokstaven i teksten, og 3) & produsere tekst.

Den forste EAK leksjonen bygger pa barns erfaringer med sine egne navn. Treiman og
Broderick (1998) viser til forskning hvor barn tidlig leerer & navngi og skrive den forste
bokstaven i sitt eget fornavn, raskere enn noen annen bokstav i alfabetet. | EAK- oppleringen
presenterer legger de vekt pé at & arbeide med sitt eget navn som en del av utgangspunktet for
bokstavinnleringen, er motiverende for elevene (jf. ogsé Jones et al., 2012). Dette er ogsa et
kjent prinsipp i norsk kontekst. I likhet med det Treiman og Broderick presenterer, mener
ogsd Haland (2005) at det forste forholdet barn har til skriftspréket ofte er knyttet til eget
navn. Navnet er ofte det forste de kan lese, og siden kommer bokstaver og navn til andre 1
familien. Den forste bokstavinnlaeringen knytter ofte barnet til personer de kjenner, «det er
Guri sin bokstav». Slik knytter barnet sammen bokstaver og identitet (s.11). Barn er ofte
egosentriske og opptatt av seg selv, noe vi ogsé ser i prosessen hvor elevene tilegner seg

bokstavkunnskap.

The National Early Literacy Panel (2008 s.Vii) presenterer fem punkter som de mener utgjor
grunnlaget for & lykkes med bokstavinnlering tidlig: 1) Kunnskap om begreper og
konvensjoner. Det kan for eksempel innebzre at elevene skal ha kjennskap til sjanger, hva et
bokomslag er, hva en forfatter er, og hva som er tekst. Det handler ogséd om & kunne vite at vi

starter 4 lese fra venstre til hoyre, og hva som er foran og bak i tekst og baker.



2) Skrivekunnskap er en kombinasjon av ulike elementer som elevens bokstavkunnskap, tidlig
koding og dekoding. 3) 4 knekke lesekoden innebarer prosessen 4 ga fra 4 ikke kunne lese til
a lese. Fonologisk og fonemisk bevissthet, samt ordforrdd og hukommelse er sentralt her. 4)
Muntlig sprak er elevens evne til & kunne produsere og forstd muntlig sprak. Dette inkluderer
elevens vokabular og grammatikk. 5) Visuell prosessering er evnen til 4 sette sammen eller
flerne visuelt presenterte symboler. Et eksempel pa dette kan vaere hurtig og korrekt
diskriminasjon mellom to bokstavrekker med stor grad av visuell likhet. I folge rapporten til
NELP var introduksjonen av disse tiltakene mer nyttig nar de ble presentert for elevene i
slutten av barnehagen, eller i forste klasse, enn senere i skolelapet — nédr elevene hadde

kommer lengre i leseutviklingen (Lonigan & Shanahan, 2009).

2.2 Hva er bokstavkunnskap

Muntlig og skriftlig sprék har bade likheter og forskjeller. Likheten bestar i at begge er
symbolsprak som ma leres, og at begge ma utvikles i kommunikasjon og samspill med andre
(Hekneby, 2011 s. 19). Skriftspraket bygger pa alfabetsystemet vart som igjen bygger pa det
alfabetiske prinsipp. Det betyr at en bokstav eller en bokstavkombinasjon (hvert grafem)
representerer en spraklyd (et fonem) i talespraket (Hoigérd, 2006 s. 206; Frost, 2010). NELP
(2008) har som nevnt tidligere definert bokstavkunnskap som kunnskapen om bokstavnavn og
lyder. Kunnskap om disse er en forutsetning for lesing og skriving. Det er likevel ikke slik at
vi gjengir talen direkte i1 skrift (Heigard, 2006 s. 206). Det som skjer nar barn knekker
skriftsprakkoden, er at de forstdir sammenhengen mellom grafem og fonem, trekker
bokstavene sammen til ord og etter hvert greier 4 fa med seg hva ord og setninger betyr

(Traavik & Alver, 2012 s. 62).

Nér barn skal lare & skrive, ma de kunne finne lydene i ord. Til det bruker de taleorganene og
herselen, og omsetter talen slik de selv herer den, lyd for lyd, til ord og setninger. Det er
viktig at vi ikke blander lyd og bokstav nar vi snakker med barn i denne prosessen, det er ikke
det samme. Vi kan ikke here bokstavene i et ord; det er lydene, eller fonemene, vi herer.
Bokstavene kan bare ses. Det fins for eksempel ingen /k/-lyd i ord som kjekken, ingen /s/-lyd
i ord som sjokolade eller /o/-lyd i1 foss. Derimot kan vi se og skrive bokstaven <k>, <s> og
<o0> i disse ordene (Heigard, 2006 s. 207). Et fonem er som sagt ikke det samme som en
bokstav. Fonemer er de minste betydningsbarende enhetene som utgjer talt sprék. De kan

utrykkes ved hjelp av en bokstavkombinasjon eller ulike enkeltbokstaver. Et eksempel er
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lyden /n/ som gjengis med bokstavkombinasjonen ng: sang. / | /-lyden for eksempel, kan
gjengis pa en rekke mater. I de folgende ordene er det bokstavene som danner fonemet
(kursivert): skjorte, sjokolade, ski, gele, Charlotte, journalist. I skriftspraket er det ogsé en del
bokstaver som ikke representerer noe fonem i det aktuelle ordet. Eksempler pa dette er
bokstaven <d> i ord som «ved» i de fleste dialekter, stum /h/ i ord som «hva»og «hjerne» og
bokstaven <t> i ord som «huset» (Heigard, 2006 s. 208). Vi vet at barn i perioder skriver
lydrett, ogsé kalt fonologisk skriving’. Det vil si at barna skriver ordene slik de uttaler dem. I
den fonologiske fasen kan det vaere utfordrende for barn & skrive ikke-lydrette ord riktig,
spesielt nar det kommer til ord som har bokstaver som ikke er representert av et fonem. Et
grafem er fonem overfort til skrift. Grafemer kan altsé besta av en bokstav, slik som <t>, <s>,
<e>, men ogsd av flere bokstaver, som kj-, ng-, hv-. Ordet «gé» bestar f. eks. av to
fonemer/g/, /4/ og grafemene <g> - <&>, mens ordet «skjort» bestar av fire fonemer /[ / /o/ /t/
/t/ og grafemene <s>,<k,> <j>- <g>- <r>- <t> (Lundetree & Walgermo, 2014 s. 154). Dette
stemmer ikke for alle, men er avhengig av hvilken dialekt man har. Dette sier noe om at ogsa
talemals- og sprakbakgrunnen til elevene er viktig i bokstavinnlaeringa. De omsetter lyd for
lyd, og i denne fasen er det deres talemél som er fasiten p4 om de har skrevet ordet rett. Dette

er et hensyn som lereren ma ta i bokstavinnleringen, og den forste skriveopplaringen.

Néar barn har en forstielse av at tale bestir av spraklyder som omsettes til bokstaver, og at
disse igjen kan leses, skjer det et sprang i sprakutviklingen. Da har barna oppdaget det
alfabetiske prinsipp (Heigard, 2006 s. 209) eller «knekt skriftssprakkoden» som vi ogsa kan
omtale det som (Hekneby, 2003 s.20). I tillegg til at barn mé forstd viktige prinsipper for
skrift, ma de vaere det vi kaller fonemisk bevisste for 8 komme i gang med lesing og skriving
(Lundetre & Walgermo, 2014 s. 154). Fonemisk bevissthet vil si at man er bevisst pa at ord
bestér av stavelser og lyder, og at man kan snakke om disse (Hoigérd, 2013 s.26). Barna som
begynner pé skolen, er fonemisk bevisste i ulik grad. Fonemisk bevissthet er nedvendig for &
leere og lese i et alfabetisk skriftsprak. Derfor hevdes det gjerne at fonemisk bevissthet méa
komme for selve leseopplaeringen, noe som kan sies a representere en syntetisk tilnerming til
bokstavinnleringen. En konsekvens av dette er i folge National Reading Panel (2000) at
mange skoler arbeider med fonemisk bevissthet i forkant av bokstavinnleringen for &
«klargjore» elevene. NRP (2000) legger i stedet vekt pa forskning som viser at opplaeringen i

fonemisk bevissthet er mest effektivt i kombinasjon med bokstavinnlering. Lundetrae og

* Fonografisk skriving er et alternativt begrep, som understreker sammenhengen mellom fonem (lyd) og grafem
(bokstav) (Korsgaard, Hannibal & Vitger, 2011 s.19).
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Walgermo (2014) mener derfor at man ikke trenger & vare redd for & starte med
bokstavinnleringen ogsa for elever som ikke er fonemisk bevisste i serlig grad. Ved & ta
bokstavene i bruk — og snakke om disse — kan det vare lettere for enkelte elever & bli
fonemisk bevisste og forstd hvordan vi kan dele opp ord i lyder, fordi det skrevne ordet kan

fungere som en visualisering av det talte ordet og lette abstraheringen.

Talen (det talte sprak) mé deles inn i mindre deler nir den omsettes til skrift, hvis vi skal
forstd forbindelsen mellom skriftsprak og talesprak (Hekneby, 2011 s. 20; Heigard, 2006).
Hoigérd har illustrert brua mellom disse systemene i denne figuren, «talesprikfjellet og
skriftsprakfjellet». Billedlig kan vi tenke oss talespraket og skriftspraket som to fjell, atskilt
av en dyp kleft. Den eneste veien fra «talesprakfjellet» til «skriftsprékfjellety pa, er brua
mellom fonem og grafem (Heigird, 2006 s. 208). Brua blir et bilde pa a4 knekke den
alfabetiske koden — alle mé over brua for & lere 4 lese og skrive. Men ndr man ferst har
kommer over, kan man ogsa hoppe mellom tale og skrift, for eksempel for & visualisere
hvordan et ord eller en setning ser ut, eller bruke tale for & illustrere ulike méter & utrykke

innhold pé i ulike sammenhenger.

TALE SKRIFT
tekst tekst
: ; P
N\, setning setning
ord ord
morfem morfem
stavelse stavelse
4 fonem — » grafem

—

Figur 1: Illustrasjon av tale- og skriftsprakfjellet» (Higérd, 2006 s. 208)

Mange barn kjenner navnet pa flere bokstaver nar de begynner pa skolen, men det er ikke
ensbetydende med at de har fattet sammenhengen mellom lyd og bokstav, noe som er en

forutsetning for & komme i gang med lese- og skriveprosessen (Korsgaard, Hannibal &
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Vitger, 2011 s.31; Traavik & Alver, 2012). I figuren over ser vi forbindelsen mellom
talespraket og skriftspraket. Sammenhengen mellom disse er et viktig perspektiv i
bokstavinnleringa. Den ene sida av skriftsprakfjellet representerer falen. Da tar man
utgangspunkt i talestremmen eller teksten og bryter enhetene ned til fonemniva. Dette er en
analytisk tilnerming til spraket. For at barn skal kunne forstd dette, m& de ha innsikt i at
muntlig tale eller talestrom kan brytes ned i mindre deler, helt ned til fonem. En 5 — 6 aring
har normalt ingen forstielse av verken hva et ord er, eller hvor grensen mellom dem gér. Nar
vi snakker, har vi ikke pauser mellom ordene. Forste steget mot fonologisk bevissthet er & bli
klar over at talestreommen bestar av ord (Heigérd, 2006 s. 208; Traavik & Alver, 2012;
Hekneby, 2011). Pa den andre siden av brua representerer fjellet skrift. I figuren gar pilen i
motsatt retning enn ved talesprikfjellet; innleringen starter med grafemet, og figuren
illustrerer at man kan «klarte» oppover skriftsprakfjellet. Dette er en typisk syntetisk

tilnerming som jeg vil komme tilbake til i 2.3.1 Veiledet lesing og veiledet skriving.

Det er forst i skrevet tekst at spraket blir synlig for barn. Om barn skal fa tak i1 det alfabetiske
prinsippet de ha en bevissthet om at det de sier ogsd har en formside. Bevissthet om
formsiden i spréket viser seg nar barnet begynner & leke med spraket, nar det rimer, lager
toyseord eller et opptatt av lydstrukturen i ordet (Frost, 2003 s.77). Veien til fonologisk
bevissthet kan altsd gd via blant annet bevisstheten om ord. Men man kan ogsi jobbe

analytisk med skriftspraket fra tekst — til grafem niva.

Hva som er den mest hensiktsmessige tilnermingen i begynneropplearingen, vil variere ut fra
hvilke leserelaterte kunnskaper, ferdigheter og erfaringer den enkelte elev har med seg inn i
skolen. Lundetre og Walgermo (2014) referer til Tunmer og Nicholson (2011) som
poengterer at de fleste elevene vil laere seg & mestre skriftspraket uavhengig av hvilke metoder
som brukes i oppleringen, og at mange «tar poenget» etter a leert noen fa bokstav — lyd —
korrespondanser. For andre elever er innholdet i begynneroppleringen i lesing helt
avgjerende for hvorvidt de vil oppna mestring. Disse elevene trenger gjerne en mer eksplisitt
undervisning i fonemisk bevissthet og bokstavkunnskap (Lundetree & Walgermo, 2014 s.

149).
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2.3 Bokstavkunnskapens rolle i lese og skriveopplaeringen

Som nevnt tidligere har mange barn allerede utviklet bevissthet om bokstavenes form og har
utviklet strategier for & lese enkeltord nér de starter pa skolen. Andre barn har eksperimentert
med bokstaver og ord i egen skriving og er i stand til & uttrykke mening gjennom skriften
(Kleebo & Sjehelle, 2013 s. 16). For & kunne lese og skrive mé& man bade beherske analyse og
syntese. A analysere vil si at en kan dele opp en sterre spriklig helhet i mindre enheter, for
eksempel dele en setning eller et ord i mindre enheter helt ned til bokstav-/fonem- niviet.
Syntese er den motsatte prosessen, altsa at en kan sette sammen mindre enheter i teksten, for
eksempel bokstaver/fonemer eller stavelser, til storre helheter som ord og setninger til bruk i
lesing og skriving (Heigard, 2006 s.266; Traavik & Alver, 2008; Hekneby, 2011). Hvis vi ser
tilbake pé figur 1 av skriftsprakfjellet vil en analytisk tilnerming vere & bryte ned spraket fra
talestrom eller tekst ned til fonemnivaet, mens en syntetisk tilneerming gér fra & leere fonem og
grafem og videre sette sammen disse for & skape mening gjennom skrift. Analyse og syntese
er altsa knyttet til avkoding- og innkodingsaspekter ved lesing, men ogsé til bokstavinnlaering
og jobbing med fonem og skriveopplaring. De har gitt navnet til hver sin metode i tradisjonell
leseopplaring — analytisk metode og syntetisk metode — ut fra hva som ble vektlagt i starten
av leseopplaeringen (Heigéard, 2006 s. 266). Analytisk eller syntetisk tilnerming har veert
gjenstand for mye debatt nar det gjelder hvordan lese- og skriveopplaringen organiseres
(Klaeboe & Sjehelle, 2013 s. 18). Debatten om bruk av syntetisk versus analytisk metode 1 den
forste lese- og skriveopplaringen er stadig tilbakevende (Solheim & Aasen, 2011 s.65).
Spersmalene handler grovt sagt om det & ove pa de tekniske ferdighetene, som representerer
en syntetisk tilnerming, eller vektlegging av den kommunikative og meningsskapende siden
ved lesing, som er en analytisk metode, er den beste. Felles for mange lerere i
begynneropplaeringa er at de driver en sakalt balansert oppleering (Pressley, 2006). 1 en
balansert leseopplaering kan man benytte badde en analytisk og en syntetisk tiln@rming og
hente det beste fra begge metodene i ulike faser av oppleringen (Solheim & Aasen, 2011

s.65).

Analytiske metoder tar utgangspunkt i meningsfulle tekster og omtales som «top-downy»-
metoder. Det vil si at man gar fra det komplekse til det grunnleggende. Med andre ord vil det
si & gd fra den hele teksten og arbeider «ned» til ord og enkelt bokstaven/lyden, slik
skriftsprakfjellet illustrerer (Traavik & Alver, 2008 s.89; Klaboe & Sjohelle, 2013; Hoigérd,
2006). Med en analytisk tilneerming legges det forst og fremst vekt pa at elevene skal forsta et

tekstinnhold og bli motivert til & lese og skrive gjennom & arbeide med tekster i mange ulike
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sjangrer (Klaeboe & Sjohelle, 2013 s. 18). Innenfor denne retningen far elevene mote
meningsfulle tekster, og innholdsforstdelsen vektlegges helt fra start av. Leselyst og lesing
som meningssekende aktivitet star sentralt innenfor analytisk leseopplaringsmetoder (Traavik
& Alver, 2012 s.89). Stangeland og Faerevaag (2014) trekker frem motivasjon som et sentralt
begrep. Som nevnt tidligere kan elever miste motivasjonen av gve pd bestemte ord og
stavelser (s.87). For & bli en god leser trenger man i folge Stangeland og Ferevaag (2014)
mengdetrening, men det er viktig a lese og skrive tekster knyttet til barnets interessefelt — noe
en analytisk tilnerming kan bidra til. Typiske analytiske innganger i begynneropplaringen er

veiledet lesing og skriving, som jeg vil komme tilbake til.

Syntetiske metoder gir motsatt vei - fra det grunnleggende til det komplekse. Metodene kalles
gjerne «bottom-up» metoder eller fonologiske metoder (Klaeboe & Sjohelle, 2013 s.18). En
form for syntetisk tilnerming blir omtalt som lydmetoden. Dette er en metode som fortsatt har
mange tilhengere i dag. Lydmetoden gér ut pd at én og én bokstav med tilherende lyd blir
gjiennomgétt sammen med elevene, dette er i trdd men den tradisjonelle progresjonen.
Lareren gjennomgar forst en bokstav, deretter en til, og ved hjelp av dem kan man lage sma
ord eller stavelser. Sa snart noen fa bokstaver er gjennomgatt, meter elevene dem i enkle ord
som is, sol, lese osv, avhengig av hvilke bokstavrekkefolge de har. Etter hvert som flere
bokstaver er gjennomgatt, kan ordene bli til setninger og setninger til hele tekster (Traavik &
Alver, 2012 s.84- 85). Dette er veldig i trdd men den tradisjonelle bokstavinnlaeringen, som
har en syntetisk tilnerming til introduksjonen av bokstaver. Lydering og sammentrekning av
lydene/bokstavene blir sterkt vektlagt. Et sentralt prinsipp er at barna skal automatisere bade
bokstav/lyd-kunnskapen og avkodings-/innkodingsferdighetene for de meter og skaper mer
komplekse tekster. Analytiske versus syntetiske tilneerminger legger pé ulike méter vekt pa

bokstavkunnskap og er noe jeg kommer tilbake til i diskusjonen.

2.3.1 Veiledet lesing og veiledet skriving

Veiledet lesing og skriving blir presentert i teorien, siden denne tilnermingen danner
rammene for feltarbeidet. Veiledet lesing har en helhetlig tilneerming til sprak og tekst som
utgangspunkt (Kleboe & Sjohelle, 2013 s. 19; Simsalabim, 2003 s.19). Det som kjennetegner
denne arbeidsformen, er gjerne at det er intensive leseekter der mindre elevgrupper leser
utvalgte tekster sammen med en larer (Solheim & Aasen, 2011 s. 64; Klaeboe & Sjohelle,
2013). Veiledet lesing eller Guided Reading som det ogsa heter har sitt opphav fra Australia
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og New Zealand. Til tross for at det er lite forsket pa en slik tilneerming til leseopplaeringen i

Norge er dette en utbredt metode i begynneropplaringen (Solheim & Aasen, 2011 s. 64).

Kleboe og Sjehelle (2013) legger ogsa vekt pé at denne strukturerte og mélrettede inngangen
til leseoppleringen har féitt gjennomslag i grunnskoler gjennom hele landet (s.18).
Gjennomferingen blir vanligvis organisert som stasjonsundervisning, og elevene er ofte delt
inn 1 homogene smagrupper i disse oktene. Gruppene blir delt inn pd bakgrunn av hvilke
lesenivd elevene er pd og de far tilpassede beker til dette nivéet. I denne formen for
stasjonsundervisning er stasjonen med veiledet lesing lererstyrt. Resten av stasjonene har
tilrettelagte oppgaver som elevene kan arbeide selvstendig med, eventuelt ved hjelp av
assistent. En slik undervisning frigjer leereren til & fokusere pd en lesegruppe om gangen.

Den meningsfulle teksten elevene blir introdusert for bearbeides sammen med lareren.
Larerens rolle i veiledningen er & vaere tett pa, oppmuntre, oppklare og veilede elevene videre
i lesingen (Klaeboe & Sjohelle, 2013 s. 19). Veiledet lesing gir ogsa rom for avkodingstrening
s vel som samtale om sprak og innhold i teksten (Solheim & Aasen, 2011 s. 64). Det gir ogsa

rom for introduksjon, repetisjon og kontekstualisering av bokstaven.

Larere veileder ogsd elevene i skriving, dette er ikke et nytt fenomen, verken i
begynneroppleringen eller heyere opp i klassene. Individuell veiledning har gjerne veart
knyttet til et skriftlig sluttprodukt, med tilbakemeldinger fra leereren om hva elevene trenger &
ove mer pa (Kleboe & Sjohelle, 2013 s. 24). Bruk av veiledet skriving som inngang til
skriveopplaeringen har ekt de senere arene, i1 kjelvannet av at veiledet lesing er blitt en mye
brukt tilneerming i begynneroppleringen. Veiledet skriving inneberer i storre grad at en lerer
arbeider sammen med elevgrupper om en skriveoppgave underveis i skriveprosessen.
Veiledet skriving har som mal & stette elevene i denne psykologiske og kognitivt vanskelige
aktiviteten (Klaeboe & Sjohelle, 2013 s. 24). Det er ulike méter & gjennomfere veiledet
skriving pd. En form for veiledet skriving er sékalt oppdagende skriving. Her er

bokstavinnleringen i stor grad integrert i skriveprosessen.

Oppdagende skriving (Korsgaard et al., 2011) er en eksperimenterende tilnerming til
bokstavinnleringen hvor elevene lerer bokstaver underveis mens de skriver, og ndr de har
behov for dem. Oppdagende skriving omfatter derfor ogsa oppdagende staving, 1 det barnet
utnytter sin eksisterende kunnskap om bokstavene og/eller bokstavlydene til & danne og preve

ut hypoteser om forholdet mellom lyd og bokstav (s.15). A la barnet f& oppdage skriftsprakets
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verden betyr ikke at vi presser dem, men at vi oppfordrer dem til & utforske og bruke
skriftspraket sa tidlig som mulig (Korsgaard et al., 2011 s.14). Barn som begynner i forste
klasse, har en positiv forventning om at de skal laere seg & lese og skrive. Internasjonale
undersegkelser viser at mens 15 % av barna selv mener de kan lese nar de begynner pé skolen,
er det 90 % som ser pa seg selv som skrivere (Chomsky, 1979; Bjerk og Liberg, 1996).
Korsgaard et al. (2011) legger vekt pa at ved oppdagende skriving begynner barna skrive- og
leseprosessen med noe de er kjent med, altsd prinsipp om at man kan skape mening med

bokstaver.

Flere forskere mener at skriftspriket oppdages og utvikles av barnet i samspill med mer
kompetente andre (Vygotskij, 1971), gjennom dialoger, rollelek, tegning, skriving, hetlesing
osv (Traavik, 2013; Hagtvet, Rygge & Skulstad, 2014). Selv om skriftspriket kan oppdages i
en slik sammenheng krever ogsd skriftsprakkompetansen en viss form for stimulering,
tilrettelegging og undervisning (Traavik, 2013 s.41). Barn er pd ulike stadier i skrive- og
leseutviklingen, noe som gjor at de kan lere av hverandre og i samspill med hverandre. I
arbeid med oppdagende skriving foregar det mange samtaler om lyder og bokstaver ved
bordene, og barna diskuterer seg frem til en bokstav i fellesskap, eller de «far» de av en
kamerat. Det hender ogsa at barn skriver direkte av etter den som sitter ved siden av dem.

Dette ma altsa anses som en strategi, ikke som juks (Korsgaard et al. 2011 s.43).

Mange barn kan i perioder ha utbytte av hjelp fra en sekreter. Da dikterer barnet ordet eller
ordene til en voksen som skriver, og sa kopierer barnet ordet eller ordene etterpd (Korsgaard
et al., 2011 s.43). Tekstskaping, & skrive ved hjelp av en sekreteer, er en aktivitet som bidrar til
a etablere en metaspraklig bevissthet hos barn (Lorentzen, 2009). Nar den voksne omkoder
det barna sier og skriver det pd en lapp, blir spraket — inkludert de meningsskapende
bokstavene — synliggjort rett foran gynene pa barna. Etterpé star teksten der og kan leses og
snakkes om pd mange plan (Heigard, 2006 s. 211-2012). Hagtvet et al. (2014) mener at &
samtale med barnet er en ytterligere inngang til forstaelse om det som skrives og det skriftlige
produktet, men nd via barnets egne refleksjoner om skrevne ord og setninger. Klaeboe og
Sjehelle (2013) hevder pa sin side at tidlig skriveerfaring stimulerer den fonologiske
bevisstheten hos barna, som igjen er en forutsetning for & kunne sette bokstaver sammen til
ord (s. 16). Gjennom dialog stettes elevene gjennom de ulike stadiene i skriveprosessen, og de
far med en slik tilnerming mulighet til & arbeide pé sitt eget niva i skriveutviklingen (Myran,

2012 s.17). Ved at barn far bruke kopiering eller sekreter, har de mulighet til & oppleve
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mestring og at de formidler et budskap (Korsgaard et al., 2011 s.43). Dette vil jeg komme

tilbake i analysen av materialet mitt.

Gjennom arbeid med oppdagende skriving kan elever i begynneroppleringen starte & skrive
fra forste skoledag, for de har leert bokstavlydene. Myran (2012 s. 17) beskriver seks faser i
arbeidet med oppdagende skriving: 1) Felles opplevelse. 2) Felles samtale om opplevelsen. 3)
Modellering: leereren viser hvordan en kan tegne og skrive. 4) Elevene tegner og skriver om
opplevelsen. 5) Oversetting eller veiledning (pseudoskriving oversettes til «voksenskrift»).
Og til slutt: 6) Publisering, hvor tekstene blir lest opp for lereren eller de andre elevene og
blir hengt opp pa et synlig sted. Ved & arbeide med bokstavinnlaringen pa en slik integrert
maéte, kan man fremme koblingen mellom talesprak og skriftsprak, og samtidig differensiere
uansett hvilke ferdigheter elevene har (Lundetree & Walgermo, 2014 s. 164-164). Det som er
felles for analytiske tilneerminger som veiledet lesing, veiledet skriving og oppdagende
skriving, er altsa at bokstavinnleringen skjer underveis i en kontekst hvor de har bruk for

dem.

2.3.2 Stadier i skrive- og leseutviklingen

Néar barn tilegner seg skrive- og leseferdigheter, gar de gjennom en rekke utviklingstrinn.
Noen bruker lang tid fra skriblestadiet til & bli en ortografisk skriver, mens andre kan ta flere
trinn om gangen. Hva som skjer nér barn plutselig knekker skriftsprdkkoden, det vil si nér det
forstar sammenhengen mellom lyd og bokstav, trekker bokstavene sammen til ord og etter
hvert ogsa klarer & fi4 med seg hva ord og setninger betyr, er ikke lett 4 forklare (Traavik &
Alver, 2012 s. 62). Det er viktig a huske pa at mennesker er forskjellige og utvikler seg i ulik
takt pa de fleste omrader. Noen barn knekker lese- og skrivekoden i to-tredrs alderen, mens
andre trenger minst de forste par skoledrene pd & tilegne seg skriftsspraksferdigheter.
Utviklingen av skrive- og leseferdigheter foregdr som nevnt noksd parallelt. Likevel
presenterer vi dem ofte hver for seg (Traavik & Alver, 2012 s. 64). Tennesen og Vollan
(2010) henviser til Kulbrandstad (2013), som ser pa det & lese og skrive som to sider av
samme sak, der det handler om a utvikle skriftkyndighet. 1 dagens grunnleggende lese- og
skriveopplaering er det i folge Tonnesen og Vollan (2010) vanlig & kombinere lesing og

skriving (s.22).

Traavik og Alver (2012) presenter de forste fasene i barns skriftsprakutvikling med vekt pa
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paralleller mellom fasene i lese- og skriveutviklingen. Jeg har valgt a4 utforme en tilsvarende

modell med skrive- og leseutvikling, inspirert av modellen til Traavik og Alver (2012).

Modellen viser tydelig de ulike fasene i skriftsprakutviklingen og illustrerer godt

likhetstrekkene mellom lese- og skriveutviklingen:

Faser i skriveutvikling

Pseudoskriving (skribling)

Kruseduller og bokstavlignende skrift. Dette
er en lekpreget etterligning av skrift, som
barnet observerer i omgivelsene.

Bokstavutforsking

Lekeskrivingen fortsetter, men omfatter né
ogsa bokstavformer barnet har lart seg, og
som det bruker tilfeldig. Interessen for
bokstavene i eget navn er en viktig drivkraft i
denne fasen. Hvordan ser bokstavene
egentlig ut?

Helordsskriving

Barnet skriver na noen ord det har laert som
ordbilder, uten noen sarlig bevissthet om
hvilke bokstaver det bruker. Barnet husker
ordene som bilder (ordbilder) fremfor enkelte
bokstaver.

Fonologisk skriving

Barnet har na forstitt ssmmenhengen mellom
spréklyder og bokstaver, og skriver ordene
pa en omstendelig mate, slik de uttaler dem.

Overgangsfaser

Faser i leseutvikling

Pseudolesing
Barnet leser «pa liksom» og ut fra
konteksten, uten kjennskap til bokstavene.

Pseudolesing, men med kjennskap til navnet
pa noen bokstaver og tall.

«Liksomlesingen» fortsetter, men barnet
kjenner na igjen navnet pa noen bokstaver.

Helordslesing
Barnet leser ord det kjenner igjen som
ordbilder, for eksempel navn og logoer.

Fonologisk lesing

Barnet har na forstitt ssmmenhengen mellom
spraklyder og bokstaver og at de kan trekkes
sammen til ord. Mye energi brukes pa
avkoding, ofte pa bekostning av
innholdsforstéelsen.

I denne fasen veksler elevene mellom fonologiske og ortografiske strategier.

Ortografisk skriving

Tidlig i denne fasen begynner barnet a skrive
en del ikke-lydrette ord riktig og naermer seg
deretter gradvis korrekt skrivemate for flere
og flere ord.

Ortografisk lesing

Avkodingsferdighetene er na automatisert og
varierte, og innholdsforstaelsen blir stadig
bedre.

Figur 2: Oversikt over seks faser i barns tidlige skriftsprdkutvikling, bade skrive- og leseutviklingen.
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I denne modellen, som illustrerer likhetstrekkene mellom lese- og skriveutviklingen, er en ny
fase tilfoyd som ikke er med i Traavik og Alvers modell. Overgangsfaser hjelper oss & belyse
at barn lenge kan vaere i en fase hvor de veksler mellom fonologiske og ortografiske
strategier. Elever kan i en lengre periode vare pd de fonologiske stadiene for de blir

orografiske lesere- og skrivere.

I skrive- og leseutviklingen uttrykker ikke elevene seg kun gjennom skrift, eller kun ved a
lese tekst. De kan blant annet stotte seg til kontekst, eller benytte andre semiotiske ressurser,
for & skape mening. Tennesen og Vollan (2010) trekker frem at de fleste kombinasjoner av
ulike modaliteter er vanlig & finne i dagens begynneropplering. Det tyder pa at skolen har tro
pa at nybegynnere i skriftkulturen trenger andre modaliteter enn skrift og verbaltekst til &
stotte sin forstaelse pa, og for & skape meningsfulle tekster. For sma barn er ikke sammensatte
tekster noe nytt. Mange barn i 6 — 7 ars alderen tegner forst og skriver deretter egen bokstav
eller eget navn for & gjere det klart hvem som skaper produktet (Lorentzen & Aasen, 2008 s.
66 ; Hekneby, 2011). I deres teksterfaringer er det multimodale regelen snarere enn unntaket.
Nér de ser pa barne-tv, forholder de seg til et brett spekter av modaliteter pd en gang. For &
forsta hvordan helheten skaper mening, trenger vi en tekstteori som omfatter forskjellige tegn,
ikke bare skrift. Semiotikk er en slik leere om tegn og tegnsystemer, og det er her vi har funnet
begrepsapparatet til & omtale sammensatte tekster. Vi bruker gjerne begrepet multimodale
tekster for 4 understreke at de kan formidle mening pad mange maéter, gjennom ulike
meningsbarende systemer (Tennesen & Vollan, 2010 s. 15). I LK06 kan vi finne
kompetansemal som underbygger nettopp dette nar det gjelder & bruke sammensatte tekster.
Etter 2.4rstrinn skal elevene blant annet kunne: «arbeide kreativt med tegning og skriving i

forbindelse med lesing» (KD 2013: 5).
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3.0 Metode

Formalet med denne studien er & finne ut hvordan rask bokstavinnlering fungerer som
grunnlag for lesing og skriving hos fire utvalgte elever pa 1. trinn. For & gi svar pd min
problemstilling og mine forskningsspersmal har jeg benyttet ulike metoder for & studere
hvordan elevene bruker bokstavkunnskapen sin. Jeg har ogsa hatt en samtale med larere pa
trinnet og rektor ved skolen om hvordan de opplever rask bokstavinnlering i forhold til
erfaringer med tradisjonell progresjon. Men hvordan forsker man pé skolestarteren? Elevene
som kun har gatt en uke pé skolen. Hvordan skal jeg fa tilgang til deres kunnskap? Larerne pa
1. trinn kartla alle elevene for skolestart og en ting de kunne sl fast er at elevene har ulik
bokstavkunnskap nar de starter pa skolen. Noen elever kan alfabetet for de starter pa skolen
og noen elever kan fi eller ingen bokstaver. Noen kan lese, mens andre verken kan
bokstavnavn, bokstavlyd eller har kjennskap til grafemet. Bokstavkunnskapen til elevene pa
1. trinn spriker altsé veldig. Elevene jeg valgte & forske pa i masteroppgaven, var fire elever
som ikke kunne skrive og lese for de startet pa skolen. I dette kapittelet vil jeg gjore rede for,
og diskutere relevante metodiske aspekter jeg har funnet hensiktsmessig & benytte for & finne

svaret pa min problemstilling og mine forskningsspersmal.

3.1 Lese og skriveopplering ved forskningsstedet

Ved forskningsskolen har de tradisjonelt hatt en progresjon pa en bokstav i uka, men for fire
ar siden ble det forsekt innfort en raskere introduksjon av bokstavene pa 1. trinn, hvor elevene
skulle lzere to bokstaver i uka. Denne raskere innlaringen av bokstavene ble gjennomfoert med
elevene som starten pa skolen hesten 2013. Larerne som hadde ansvaret for kullene som
startet 2014 og 2015 valgte & gé tilbake til en tradisjonell tilnaerming til bokstavinnlaringen,
med om lag en bokstav i uka. De siste fire arene har skolen satset ekstra pd lese- og
skriveopplaering. De har et mal om & egke kvaliteten pa oppleringen og registrere en positiv
utvikling pa kartleggingsprever. Rektor skriver i handboken for skolen at: «Skolearet 2016/17
vil vi jobbe videre med skrivingen og lesingen som grunnleggende ferdighet. Kompetanse i
disse ferdighetene er viktig i alle fag og bidrar til at elevene blir godt rustet til 13 ars
skolegang». Hasten 2016 ble det bestemt av ledelsen at leererne pé 1. trinn ved skolen skulle
gjiennomfore en rask introduksjon av bokstavene. Dette har laererne pa trinnet veert dedikert
til. T kapittel 4.3 Leerernes erfaringer — overordnede perspektiver vil jeg komme tilbake til

lerererfaringene og utdype mer om dette.
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Hvordan ser klasserommet ut nar elevene starter pa skolen? Alfabetet henger pa den ene
langveggen og er godt synlig for elevene. Alfabetplansjene finnes i ulike utforminger.
Alfabetet som henger i klasserommet har bilder som illustrerer bokstavlyden i starten av ordet
som /a/ og ape. Foran i klasserommet henger plansjen med «Dagen i dag». Den er illustrert
med store bilder av hvilke fag elevene skal ha i lepet av dagen, men med veldig liten
verbaltekst som er vanskelig & lese. Lereren gjennomgar ogsd «dagen i dag» (dato, érstid,
veeret 1 dag og temperatur) pa smartboarden. I klasserommet sitter elevene to og to sammen
med ansiktet mot smartboarden. Foran smartboarden er det benker (ogsa kalt kroken) hvor
elevene starter dagen om morgenen, og hvor de samles ved nye egkter og gjennomganger. Nér
elevene kommer péd skolen hilser de pa lereren i deren og gér inn i klasserommet. Dagen
starter med at de setter seg ved pulten og velger mellom & lese i leseboka eller & skrive og
tegne 1 koseboka. Etter en uke pa skolen er elevarbeid hvor de har skrevet brev til Mamma

Bruse hengt opp i klasserommet.

Elevene pa 1. trinn ble introdusert for bokstaver i 16 uker, hvor de i 11 av ukene ble
introdusert for to eller flere bokstaver i uka. I fire uker ble elevene introdusert for kun én
bokstav, mens de en uke ikke ble introdusert for noen bokstaver. Til hostferien hadde elevene
blitt introdusert for 10 bokstaver. Elevene hadde fatt alle bokstavene i lapet av uke 49. Uke 50
og 51 ble brukt til repetisjon av bokstavene. Om de hadde hatt to bokstaver hver uke som de i
utganspunktet planla, ville de vert ferdig med introduksjonen i uke 46, tre uker tidligere og
hatt mer tid til & bruke bokstavene. Selv om de brukte noe lengre tid enn planlagt, er dette
fortsatt en rask innlaering av bokstavene og elevene har fitt redskapene de trenger for & skrive
og lese langt tidligere enn ved den tradisjonelle innleeringen som tar ca 29 uker. Parallet med
introduksjonen av bokstavene startet elevene med veiledet skriving, hvor de tidlig fikk ta i

bruk bokstavkunnskapen.

Etter introduksjonen av bokstavene har elevene brukt bokstavene i ulike skriveekter og i
stasjonsundervisning. Learerne har brukt arbeidsbekene til lereverket Elle Melle® under
stasjonsarbeid og lignende. Laereren kunne fortelle at de ble raskt ferdig med denne boken,
noe som gjorde at lererne matte veere mer kreative i hvordan de repeterte bokstavene i de

ulike oktene. Elle Melle er et kjent leereverk pé skolen, som blir brukt pé flere trinn. Utover

3 Elle Melle er et lereverk fra 2013 som inneholder komponentene: Lesebok, arbeidsbok, elevbok, d-bok og
nettsted. I dette tilfellet er det snakk om arbeidsboken.
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dette har de brukt ulike opplegg og tilnerminger for at elevene skal bli kjent med bokstavene
og ta de 1 bruk. I kapittel 5.2 Introduksjon av bokstavene vil jeg komme tilbake til dette.

Etter hostferien startet elevene med veiledet lesing. Skolen bruker smabgker fra Damms
leseunivers. I Damms leseunivers er det 191 leseboker fordelt pd 11 ulike nivéer. Bokene pa
nivd 1 er uten ord, eller har kun ett ord pa hver side. Bildene illustrerer i stor grad hva som
star skrevet 1 verbalteksten. Videre oppover de ulike nivaene blir det mer og mer tekst i

bekene, og de krever mer og mer av leseren.

3.2 Forskningsdesignet og forskerrollen

Studien har et kvalitativt forskningsdesign. Kvalitativ forskning kan gi en grundig, intrikat og
detaljert forstaelse av betydninger, handlinger, ikke- intensjoner og atferd, og disse er godt
tjent med naturalistisk forskning, som gir empiriske bevis en sentral rolle i studien (Cohen,
Manion & Morrison 2011 s. 219). Postholm (2011) omtaler kvalitativ forskning som «en naer
sammenheng mellom forskerens teoretiske stasted og spersmalene som blir stilt, metoden som
blir valgt og dermed maten materialet blir samlet inn, analysert og tolket pa» (s.17). Som dette
indikerer, har forskeren en sentral rolle i kvalitativ forsking. Forskeren er det viktige
instrumentet som samler inn datamateriale, og som konstruer det i stor grad gjennom
interaksjon med forskningsdeltakerne, for hun og gjennomferer analyse og tolking av det

samme materialet (Nilssen, 2012 s. 29).

Som forsker 1 en kvalitativ studie ma man ta mange valg i ulike faser av forskningsprosessen.
I en slik studie m& man gjore grundige og reflekterte vurderinger gjennom hele prosessen, alt
fra valg av forskningsdeltakere til siste punktum er satt i oppgaven (Nilssen, 2012 s. 28-29).
Mitt ferste mote med elevene pa 1. trinn var i slutten av august, hvor jeg snakket med elevene
om hvilken rolle jeg ville ha i klasserommet de gangene jeg var der. Videre fortalte jeg om
studien og hva jeg skulle forske pa. Jeg la ogsa frem at jeg onsket & snakke med noen elever i
klassen i tiden fremover. Det var viktig for meg a skape trygget med tanke pd min rolle som
forsker i1 klasserommet, s& i samtalen fokuserte jeg pa at jeg jobbet som larer ved skolen.

Dette er noe elevene kan relatere seg til og er mer kjent enn hva «forsker» er.

En fordel med & forske pa skolestarterne er at alt er nytt for elevene som begynner pé 1. trinn.
Ettersom de akkurat har startet pa skolen, har de i mindre grad en formening om hvordan ting

skal vaere, hvilket klasserom de skal bruke, eller hvilke nye lerere de meter. Tidlig pd hesten
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var det ogsa studenter pa trinnet — som betydde flere «ukjente» larere. Dette bidro ogsa til at
min rolle fikk lite fokus og det var en autentisk situasjon hvor elevene ikke ble forstyrret av at
jeg for eksempel kom inn i klasserommet. Jeg opplevde elevene som tillitsfulle, noe som
gjorde at det var lett for meg & opptre som forsker. Slik jeg ser det, tror jeg nok at elevene s&

pa meg som en larer pd skolen, som kom innom en gang i blant og ikke som forsker.

Kvalitative metoder er mer fleksible enn kvantitative metoder ved at kvalitative metoder i
storre grad tillater spontanitet og tilpasning i interaksjon mellom forsker og deltaker
(Christoffersen & Johannessen, 2012 s.17). A velge en metode som tillater spontanitet og
tilpasning underveis i interaksjonen, har veart spesielt viktig i innhentingen av data fra
elevene. Cohen, Manion og Morrison (2011) mener man baserer valget for datainnsamling pa
om det er hensiktsmessig for forskningen (s. 235). I studien var mélet 4 fa tilgang til elevens
bokstavkunnskap. Hvilken bokstavkunnskap har elevene? Hvilke bokstaver kan elevene og
hvordan bruker de kunnskapen sin i lese- og skrivegkter? A svare pa problemstillingen og
forskningsspersmalene innebarer bade & beskrive og analysere den kunnskapen jeg ser i disse

oktene.

Jeg valgte & forske pé rask bokstavinnlering ved skolen som jeg selv jobber pd. Som ansatt
ved skolen har jeg en unik mulighet til & snakke med kollegaer og elever i en uformell setting.
Dette har bidratt til at jeg har fitt god innsikt i hvordan de jobber med begynneropplaringen
pa skolen. T folge Hoel (2000) er forskerens subjektive forforstaelse ikke en feilkilde som
hindrer innsikt, men en forutsetning for innsikt (s.162). Larerrollen jeg har pa skolen har gitt
meg innsyn, kunnskap og innsikt som utenfra — forskeren ikke har tilgang til. Informasjon jeg
har fatt gjennom de uformelle samtalene vil bidra til bedre forstielse og innsikt i
sekundarmaterialet. Sekundaermaterialet i denne masteroppgaven omhandler forst og fremt
samtalen med larerne pé 1. trinn og rektor ved skolen. Sekundarmaterialet vil vaere med pa &
belyse funnene i analyse- og dreftingskapitlet i en overordnet drefting. Thagaard (2013)
papeker at 1 forskerrollen ber grunnleggende egenskaper som lytting, empati, kunnskap om
tema og relasjonskompetanse kombineres. Jeg har som forsker etter beste evne provd & bruke
disse egenskapene for & skape trygget og for & 4 informasjon i en autentisk situasjon, hvor

lereren opplever & bli hert for det de mener.
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3.3 Presentasjon av informanter

De utvalgte elevene 1 forskningsprosjektet begynte alle pa 1. trinn hesten 2016.
Forskningsdeltakerne ble valgt ut pa bakgrunn av noen kriterier. Det viktigste kriteriet var at
elevene ikke kunne & lese eller skrive ved skolestart. Jeg onsket ogsd at begge kjonn skulle
veere representert i studien — selv om dette ikke er et fokus i oppgaven, og ikke vil bli droftet
spesifikt. Ved skolestart ble elevens bokstavkunnskap kartlagt av lerere pa trinnet. Resultatet
av denne kartleggingen var et viktig element for & utvelgelsen av elevene. Presentasjon av
resultatet av bokstavkartleggingen vil komme som et eget kapittel under analyse- og
dreftingskapittelet. Utvelgelsen av elevene ble gjort av en lerer pa trinnet, men pa bakgrunn
av mine kriterier. Studien er meldt inn og godkjent av Personvernombudet for forskning —
NSD, som ogséd godkjente samtykkeskjemaet som ble sendt til samtlige foresatte i den
aktuelle klassen for utvelgelsen. Jeg har fatt samtykke til & samle inn datamateriale og forske

pa hvordan rask bokstavinnlaring fungerer for Jenny, Sarah, William og Andreas.

I studien er to av de utvalgte elevene, Sarah og Jenny fullt anonymisert i henhold til
retningslinjer i NSD. Navnene til William og Andreas er ikke anonymisert i denne oppgaven.
Det viste seg at navnene til William og Andreas hadde en betydningsfull rolle for deres
bokstavkunnskap. Jeg har hentet inn samtykke fra foresatte til & bruke fornavnene disse to

elevene i oppgaven.

For & besvare forskningsspersmalet om hvordan lererne og rektor opplever rask
bokstavinnlering i forhold til en tradisjonell progresjon, gjennomferte jeg samtaler med disse,
bade formelle og uformelle. I desember 2016 intervjuet jeg rektor og i januar 2017 hadde jeg

en samtale med lererne pa 1. trinn.

3.4 Metoder for innsamling av datamateriale

Hvordan far jeg tilgang til elevens bokstavkunnskap? For & finne svar pa problemstillingen og
forskningsspersmélene brukte jeg ulike metoder og tilnzerminger. Det forste datamateriale jeg
samlet inn var karlegging av elevenes bokstavkunnskap, dette ble gjort av lereren i

forbindelse med skolestart. Kartleggingen som ble gjennomfort var Bokstavproven® fra

4 Kartleggingspreven som er brukt heter «Bokstavprave» og ligger pa Lesesenteret sine sider:
http://lesesenteret.uis.no/getfile.php/Lesesenteret/Boker%200g%?20hefter/pdf utgaver/Bokstavprove web.pdf
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Lesesenteret sine sider. Kartleggingen av elevens bokstavkunnskap dannet grunnlaget for
hvilke elever jeg valgte ut til forskningen, hvor kriteriet blant annet var at elevene ikke kunne
lese og skrive nar de startet pa skolen. Bokstavpreven vil bli utdypet, sammen med

presentasjonen av resultatene i kapittel 4./ Bokstavkartlegging.

I studien har min rolle som forsker vart variert. Jeg har bade observert og deltatt som lerer.
For & f4 innsikt i hvordan elevene meter bokstavene, valgte jeg 4 observere en gkt med
introduksjonen av bokstaven A. Observasjon har vaert en nyttig metode i studien for & skaffe
informasjon om elevens bokstavkunnskap og innleringen av bokstavene. Jeg benyttet
observasjon flere ganger gjennom studien, bdde alene og kombinert med andre metoder.
Observasjonsekten knyttet til introduksjonen av bokstaven <a> var en ustrukturert
observasjon. Jeg hadde forkunnskaper om det som skulle studeres og ensket & fange opp
elevens bokstavkunnskap. Observasjonen av denne ekten kan betegnes som ustrukturert
observasjon siden jeg ikke hadde utarbeidet noe observasjonsskjema pa forhand. Det innebar
at jeg matte ga inn i, vaere tilstede 1 og til slutt forlate feltet (Christoffersen & Johannesen,
2012 s. 68-72). Jeg satt bak i klasserommet hvor elevene ikke kunne se meg og fulgte med pa
undervisningen. Utover dette sa bar observasjonene ogsé preg av en usystematisk observasjon.
I folge Lokken og Sebstad (1999) betegnes en usystematisk observasjon som mer tilfeldig,
der man registrerer med en gang det som plutselig skjer. Observasjonen kan ikke planlegges
pa forhéand. I tillegg til observasjonen av gkten har jeg hatt uformelle samtaler med larerne pa
trinnet, noe som er med pa & belyse undervisningsekten og bygge opp min forstaelse for

hvordan de jobbet med innleringen av bokstavene (s.43).

En undervisningsform som blir mye brukt pa trinnet, er stasjonsundervisning med veiledet
skriving. Jeg valgte & observere en okt med stasjonsundervisning og observerte de fire elevene
ndr de var pé stasjonen med veiledet skriving. I likhet med observasjonen av ekten med
introduksjon av bokstaven A, kan ogsé dette betegnes som en ustrukturert observasjon. Selv
om jeg hadde et fokus péd de fire elevene og deres bokstavkunnskap, hadde jeg pa forhdnd
ikke kunnskap om hvilke bokstavkunnskap jeg fikk se. Jeg hadde heller ikke nok
forkunnskaper til 4 danne et skjema for & strukturere observasjonen. Okten med
stasjonsrunder og veiledet skriving foregikk i smégrupper rundt bordene. Denne gkten var det
studenter pa trinnet, som underviste i trdd med hvordan lererne pé trinnet underviser i sine
okter. Det var én student pa hver gruppe, noe som bidro til at alle elevene kunne fa veiledet

skriving samtidig. Veiledningen startet med en samtale hvor hver enkelt elev sa hva de ensket
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a skrive pa kortet. Studenten skrev dette ned pa en «gul-lapp» som elevene skulle skrive av.
Elevene fikk velge om de ensket & skrive store eller smé bokstaver. Videre kopierte elevene
det som sto pa lappen over til sitt kort. Umiddelbart opplevde jeg en utfordring med & se
hvilke bokstavkunnskap elevene hadde. Det var vanskelig & se om de kunne bokstavene eller
om det var ren kopiering. Det var ogsa vanskelig 4 fa et helhetlig bilde av denne kunnskapen
uten at studenten deltok aktivt i samtale med eleven. Jeg opplevde at observasjon ikke var
tilstrekkelig for at jeg skulle fa tilgang til bokstavkunnskapen og ensket & delta mer aktivt

som forsker i en lignende okt.

P& bakgrunn av denne refleksjonen valgte jeg & gjennomfere en ny gkt med veiledet skriving,
hvor jeg deltok aktivt som forsker og hadde den samme rollen som lareren. I denne gkten
med hadde jeg et méal om & skape en setting hvor det var rom for elevene til & skrive, stille
spersmal og diskutere om hverandre. Det var viktig for meg at elevene ikke skulle oppfatte
dette som et intervju, men en gjensidig samtale om skriving. A intervjue en 6 ir gammel elev
om hvilke bokstaver eleven kan og ikke kan, virket ikke hensiktsmessig. Kvale og Brinkmann
(2012) trekker frem at intervju av voksne ofte kan by péd utfordringer og at disse tilspisses
ytterligere 1 intervju med barn. Dette samsvarer med min forkunnskap om barn, som gjorde at
jeg onsket en samtale fremfor ett intervju. Metodevitenskapen er i stor grad tilrettelagt vokse
deltakere — ikke tilpasset barn. En utfordring med intervju kan vere at den som intervjuer
stiller for lange og kompliserte sparsmél som kan vaere vanskelig for barn & svare pa (Kvale &
Brinkmann 2012 s. 157). Selv om man stiller spersmél som er tilpasset barn, tror jeg at det vil
veere vanskelig for barn & gi utrykk for kunnskapen sin, og at det kan bli tilfeldig hva de far
uttrykt. Og hvilke spersmal stiller man for 4 fa tilgang til elevens bokstavkunnskap? Min
erfaring er at elevene ofte har en formening om hvilke bokstaver de kan, eller hvilke
bokstaver de skal ha lert, selv om de nedvendigvis ikke har kunnskapen. Det er stor forskjell
pa om eleven kjenner bokstavnavnet, bokstavlyden eller grafemet. P4 bakgrunn av dette
valgte jeg & utforme en gkt hvor elevene skulle f4 bruke bokstavkunnskapen ved & skrive et
kort, som er en sjanger de kjenner, i kombinasjon med en samtale med medelev og meg som
leerer. Den storste forskjellen fra ekten jeg observerte, var at jeg denne ekten ikke skulle
bruke «gul-lapper». Jeg onsket a skape en sa autentisk samtale som mulig ved 4 ta ut to elever

sammen.

Jeg valgte a undervise to ekter med veiledet skriving og da dele elevene opp i to grupper. Den

forste okten hadde jeg med meg jentene ut pa et grupperom og den andre ekten guttene.
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Grunnen til at jeg valgte & dele gruppen pa denne maten, var kartleggingen og de
observasjonene jeg gjorde meg under ekten med veiledet skriving. Ut i fra det jeg kunne se,
var Sarah og Jenny narmere hverandre i skriftsprakutviklingen og jeg tenke at de kunne ha
storst utbytte av a4 vere sammen. Det samme gjaldt William og Andreas. Intensjonen med
gruppene var ogsa at jeg ensket a4 se om det var et samspill mellom elevene, og om de kunne
leere av hverandre. Elevene fikk utdelt ark (tegnet som postkort), viskeler, grablyant, og
fargeblyanter. Vi startet med & snakke om hva elevene ensket & skrive. For & fa best mulig
utbytte av gkten tok jeg opp lydopptak, i tillegg til at jeg observerte og tok notater. Etter gkten
tok jeg kopier av kortene til elevene. Den forste okten med veiledet skriving hadde jeg med
Sarah og Jenny. Etter en felles samtale bestemte de seg for hva de ensket & skrive pa kortet.
Pa forhand hadde jeg ikke sett for meg utfordringen med & la de skrive ulike tekster. De
trengte hjelp 1 ulik grad, og var ikke pa samme sted i teksten. Jeg opplevde at jeg ikke strakk
til 1 samtalen, nettopp fordi de ikke skrev den samme teksten. Dette var noe jeg onsket & endre
pa i ekten med William og Andreas. Vi startet med den samme felles samtalen om hvordan
det var a starte pa skolen, men videre ble William og Andreas i fellesskap enig om hva de
skulle skrive. Dette opplevde jeg som en mye bedre tilnaerming til skriveoppgaven. Elevene
fikk produsere en tekst de ensket, og det var lettere for meg a folge opp begge i samtalen.
Selv om William og Andreas hadde ulikt behov for stette i skriveprosessen, var det enklere
nar de jobbet med den samme teksten. Jeg sd ogsd at det var lettere for de og delta med

innspill og hjelpe hverandre i skriveprosessen.

Generelt fungere den siste ekten med veiledet skriving godt. Grunnen til at jeg sitter med
denne oppfatningen, er at jeg umiddelbart merket meg at elevene etterspurte ulike bokstaver
de trengte for & skrive teksten. Rammene for ekten var ca. 15 minutter. Grunnen til at jeg
valgte 4 kun bruke 15 minutter, et at det er slik veiledet skriving blir gjennomfert i mange
klasserom under stasjonsundervisning. Det er begrenset med tid nir man skal veilede en hel
klasse i skriving. Fokuset er ikke ekten med veiledet skriving, men jeg opplever at dette er et
god tilneerming for at eleven skal fa bruke bokstavkunnskapen i en skapenende og

meningsfull setting.

For & f4 mer innsikt i bokstavkunnskapen til elevene, observerte jeg ogsé en gkt med veiledet
lesing. I denne gkten var det leereren pa trinnet som hadde ansvaret for undervingen. Jeg som
forsker deltok ikke aktivt, men observerte. I tillegg til observasjon brukte jeg lydopptak og

lopende protokoll. Lepende protokoll ogsd kjent som «running records», er en mate a
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observere, fore protokoll over og analysere elevenes leseadferd pd (Simsalabim, 2003 s.30).
Ved a bruke lopende protokoll kan vi fa informasjon om hvilke strategier elever bruker for a
konstruere mening, og innblikk i hvordan leserne bruker ulike informasjonskilder for & forsta
ukjente ord. Den kan ogsa fortelle oss hvorvidt tekstens vanskelighetsgrad er passende, om
elevens vilje til & ta sjanser og hvordan elevene integrerer lesestrategier nar de leser
selvstendig. I leererveiledningen til Simsalabim — vi leser (2003 s.30) presiseres det at teksten
elevene meter burde vare en type elevene er kjent med. For & se akkurat det elevene kan, er
det 1 blant nedvendig at elevene meter tekster de ikke er kjent med (Simsalabim, 2003). Fer
observasjonen av gkten med veiledet lesing valgte jeg & utforme en protokoll inspirert av den
lopende protokollen som eksemplifiseres 1 laererveiledningen til Simsalabim. Jeg valgte a
uforme en protokoll som imgtekommer mine behov, og som jeg er fortrolig med. For & {4 best
mulig utbytte av en slik protokoll, er det viktig at man kjenner tegnene godt, slik at man raskt
kan kommentere mens elevene leser — det var ogsa en av grunnene til at jeg valgte & utforme

et egent notasjonssystem:

Tegn: | Kommentar:
1. Presis lesing +/ | Haker av hvert ord som leses rett (presis lesing)
2. Selvkorrigering S | Eleven korrigerer seg selv umiddelbart etter en feil.
3. Gjentakelse G | Eleven gjentar ordet eller setningen.
4. Lyderer L | Eleven lyderer — alts4 sier elevene hver enkelt lyd i ordet.
5. Noling N | Eleven ngler med & si en bokstav eller et ord.
6. Kan ikke bokstaven F | Eleven sier bokstaven feil og kan ikke bokstaven.

Figur 3: Oversikt over notasjon i lapende protokoll.

I protokollen har jeg tilfoyd tre punkter som ikke star i lererveiledningen. Punkt 4, som er
lydering, fordi dette er viktig for & fi innsikt i hvilken fase av leseutviklingen eleven er i.
Videre tilfoyde jeg punkt 5, som er noling. Det er interessant & se om elevene neler, fordi
dette kan tyde pa at de er usikre pa enkelte bokstaver. Punkt 6, Kan ikke bokstaven mener jeg
er et viktig punkt fordi det forteller meg hvilke bokstavkunnskap eleven har.
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Veiledet lesing begynte elevene med etter hostferien. Qkten jeg observerte elevene var den
fjerde de hadde med veiledet lesing. Lesingen forgikk i smagrupper sammen med laereren som
veiledet elevene. Bokene er tilpasset elevens nivd og danner utgangspunkt for samtaler
underveis. Elevene startet med & lese fra en bok de hadde ovd pa i en uke hjemme, deretter
leste de i en ukjent bok som de skulle f4 med seg hjem i neste periode. Jeg opplevde at
gjennom veiledet lesing var det vanskeligere & fa tak i bokstavkunnskapen til elevene enn
gjennom veiledet skriving. Selv om kunnskapen til elevene ikke kom frem like eksplisitt som

da de skrev, gjorde jeg flere interessante oppdagelser.

For & hente inn sekundardata hadde jeg en samtale med leererne pa 1. trinn, rektor ved skolen
og de fire utvalgte elevene. Disse samtalene vil jeg betegne som en blanding mellom intervju
og uformell samtale. Jeg hadde forberedt en intervjuguide (vedlegg 4), som utgangspunkt for
samtalene. Intervjuguiden kan betraktes som en ramme for samtalen (Lokken & Sebstad,
1995 s. 100; Kvale & Brinkmann, 2012 ). Selv jeg gjorde disse forberedelsene, var samtalen
uformell. Spersmélene oppsto spontant og samspillet foregikk forholdvis fritt (Lekken &
Sebstad, 1995 s. 100). Grunnen til at jeg valgte en uformell samtale, var at jeg ensket & fa en
dybde og bredde i det omrédet jeg var interessert i. I tillegg er rask bokstavinnlaering noe nytt
som jeg ikke har erfaring med selv, derfor var det viktig for meg & vere i en dialog med
spesielt leererne og rektor for a fa best mulig innsikt i hvordan de jobbet og deres erfaringer.
Samtalen med rektor og de enkelte elevene var en individuell samtale. I samtalen med leererne
var det fire som deltok. Opptak av de uformelle samtalene, samt opptak av samtalen under
veiledet skriving, transkriberte jeg i bearbeidingen av datamaterialet. Jeg valgte a transkribere
teksten med dialekten eleven har, siden talespréket spiller en viktig rolle for elevens
bokstavkunnskap, skriving og lesing. For & anonymisere lererne valgte jeg & transkribere

disse samtalene pa bokmal.

3.5 Dataoversikt

Dette er en oversikt over datamaterialet i masteroppgaven.

Primardata
* Uke 33: Kartlegging av elevenes bokstavkunnskap ved skolestart. Dette ble
giennomfort av en lerer pa 1. trinn og alle elevene pa trinnet ble kartlagt.

Kartleggingen som ble brukt var Bokstavpreven fra Lesesenteret sine sider.
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* 16. september: Observasjon av ekt med veiledet skriving med «gul-lapp».
Observasjonsnotater av gkten og kopi av tekstene til elevene.

* 19. september: Introduksjon av bokstaven A. Observasjonsnotater av ekten hvor
lereren introduserte bokstaven for elevene.

* 04. oktober: Veiledet skriving med Sarah og Jenny. I denne gkten deltok jeg som
forsker og hadde samme rolle som en lerer har i veiledet skriving. Fra denne ekten har
jeg lydopptak, observasjonsnotater og kopi av tekstene.

* 20. oktober: Veiledet skriving med William og Andreas. I denne gkten deltok jeg som
forsker og hadde samme rolle som en lerer har i veiledet skriving. Fra denne ekten har
jeg lydopptak, observasjonsnotater og kopi av tekstene.

* 08. november: Observasjon av gkt med veiledet lesing. Denne egkten observerte jeg
Sarah, Jenny, William og Andreas i deres grupper i veiledet lesing. Fra denne okten

har jeg observasjonsnotater, lapende protokoll og lydopptak.

Sekundzerdata
* 15. desember: Samtale med rektor.
¢ 05.januar: Individuell samtale med de fire ulike elevene. Kun noen sitater vil bli brukt
for & supplere annet datamateriale.

* 11.januar: Samtale med fire leerere pa 1. trinn.

3.6 Reliabilitet og validitet

I en kvalitativ studie kan forskeres subjektivitet begrense péliteligheten til studien. Likevel er
en subjektivitet uunngéelig for forskere i en slik studie (Nilssen, 2013 s. 137-140). Vivi
Nilssen (2013) trekker frem begrepet forskerrefleksivitet, som betyr at forskeren utforsker,
beskriver og rapporterer sin egen subjektivitet. Det legges vekt pa at man som forsker skal
reflektere over sin rolle som forsker ogsa med fokus pd forskningsdeltagere og oppgavens
troverdighet og palitelighet. Jeg gikk inn 1 feltet med en forkunnskap om hva
bokstavinnlering er hvordan bokstavinnleringen har foregitt internasjonalt og nasjonalt, og
hvilken tilnerming forskningsskolen har hatt til introduksjonen av bokstaver. Forkunnskapen
har jeg tilegnet meg som masterstudent gjennom forskning og som larer med erfaring fra
begynneropplering. Mine forkunnskaper har bidratt til at jeg har vert ekstra nysgjerrig pa

hvordan rask bokstavinnlering fungerer for elevene og sekt svar pd dette. Subjektiviteten har
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bidratt til at jeg underveis har hatt muligheter til & ta beslutninger og vurderinger for & styre

studien videre. Jeg gikk inn i studien med en positiv holdning til rask bokstavinnlaring.

I enkelte tilfeller vil forskerens tilstedeverelse kunne pavirke situasjonen, selv om
informantene ikke gir utrykk for dette. Endringer i informantenes atferd vil kunne innvirke pa
resultatets reliabilitet (Cohen, Manion & Morrison, 2013). Jeg har sett pa dette som en mulig
utfordring fordi jeg alt har en rolle pé skolen som lerer. Jeg var ogsa usikker pa hvordan min
rolle som forsker inne i klasserommet ville pavirke elevene og hvordan det ville fungere at jeg

tok dem ut av klasserommet for & ha veiledet skriving.

Vedlagt ligger spersmélene til samtalene med lererne pa 1. trinn, rektor ved skolen og
elevene. Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem palitelighet som et sentralt kriterium for
kvaliteten i1 en studie. Pélitelighet vil i denne sammenhengen dreie seg om synliggjering av
forskerhandverket, som er spersmalene som blir stilt i samtalene (Postholm, 2010). Det var
viktig for meg at spersmalene var apne, og at de dannet grunnlag for en mer uformell
samtalene enn ved et intervju. En utfordring med en slik tilnerming til samtalen kan for
eksempel vere at lereren ikke onsket a fortelle mye. Ikke alle sparsmélene var like apne, men
jeg var tydelig til spesielt leererne pa at dette var en samtale, og at de gjerne matte fortelle mer

enn det jeg spurte om.

Min rolle som forsker endret seg i det jeg valgte a ga inn & lede okten med veiledet skriving.
Denne gkten var riktig nok med kun to elever i gangen, men det var stor forskjell fra a
observere til & delta. Fordelen med at jeg deltok som forsker var at jeg kunne konstruere og
tilpasse opplegger og samtalen underveis, istedenfor & instruere laereren pa trinnet til dette.
For at situasjonen skulle vaert enda mer autentisk kunne jeg ledet en stasjon i en ordiner
undervisningsekt. Grunnen til at jeg valgte & ikke gjore dette, var med hensyn til lydopptak og
for a fa tilgang til bokstavkunnskapen til elevene, som jeg tenkte ville komme best frem i en

mindre gruppe pa et grupperom.
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4.0 Analyse og drefting

I dette kapittelet vil jeg bade presentere analysene og drefte funnene underveis. Grunnen til at
jeg har valgt & kombinere analyse og drefting, er at datamateriale fra unge lesere og skrivere
er svaert kontekstavhenging og forteller lite uten at det blir kommentert i lys av kontekst. For a
finne svar pa hvordan rask bokstavinnlaering fungerer som grunnlag for lesing og skriving for
et utvalg elever pa 1. trinn, mé jeg se pa hvilke bokstavkunnskap som kommer til uttrykk i de
ulike ektene, og hvordan elevene bruker denne. Det er ogsa interessant & se pa hvordan
elevene gir uttrykk for manglende bokstavkunnskap og kunnskap de trenger for a uttrykke det
de onsker. Analyse- og dreftingskapittelet vil vaere delt i to med fokus pa
forskningsspersmélene. Den forste delen presenterer hvordan elevene bruker
bokstavkunnskapen i ulike undervisningsekter tidlig pa hesten, og dekker det forste og
viktigste forskningsspersmalet. Dette omfatter data fra kartlegging av bokstavkunnskapen ved
skolestart, observasjon av okt med introduksjon av bokstaven A, observasjon av veiledet
skriving «gul-lapp», okt med veiledet skriving og observasjon av veiledet lesing. Videre
kommer det andre forskningsspersmélet som omhandler hvordan laererne og rektor opplever
rask bokstavinnlering 1 forhold til erfaringer med en tradisjonell progresjon. Dette
forskningsspersmélet danner sammen med resultantene fra analysen grunnlagt for en mer

overordnet drefting i kapittel 4.3 Leerernes erfaringer — overordnede perspektiver.

I teorikapittelet definerte jeg bokstavkunnskap som kunnskapen om bokstavnavn og lyder
(NELP, 2008). For & kunne analysere bokstavkunnskapen til elevene, har det vert nedvendig
a se pa ulike typer bokstavkunnskap. I dagligtale snakker man gjerne om «& knekke
lesekoden» eller den alfabetiske koden. Mer presist inneberer dette at barnet forstar
koblingen mellom fonem og grafem, og at de klarer & dra lydene og bokstavene sammen til
ord. Det forste niviet av bokstavkunnskap gar ut pa & vite at lyd kan uttrykkes gjennom
bokstaver. Det siste nivéet er hvor elevene greier & bruke bokstavene pa en presis og
innarbeidet mate. Mellom disse ytterpunktene har vi en rekke ulike nivéer, for eksempel der
elever kjenner grafemet, men ikke greie & koble det til lyden. Videre kan ogsa eleven kjenne
fonemene, men ikke grafemene. I de folgende analysekapitlene vil jeg se nermere pa hvordan
ulike former for og typer bokstavkunnskap kommer til uttrykk i de ulike ektene jeg har samlet

inn data fra.
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4.1 Bokstavkartlegging

Alle elevene pé 1. trinn ble kartlagt ved skolestart, hasten 2016. Som nevnt i metodekapittelet,
ble dette gjennomfort av en larer pa trinnet. Kartleggingsproven som ble brukt er
Bokstavpreven hentet fra Lesesenteret, som bestdr av tre delprover: Delprove 1)
Bokstavkunnskap ved skolestart, gér ut pa hvilke bokstaver elevene kan nar de starter pa
skolen. I denne delen far elevene et ark foran seg, og skal begynne a si bokstavene gverst pa
arket og vannrett mot heoyre. Hvis elevene ikke greier a si bokstaven, kan lereren sperre om
eleven kjenner igjen andre bokstaver pé arket. Det er ett ark med store bokstaver og ett med
sma. Delprove 2) Si bokstavlyden, handler om bokstavgjenkjenning i tekst og elevene blir
utfordret pa 4 koble bokstaven til lyd. Delpreve 3) Skriv bokstaven, er kartlegging av

bokstavgjenkalling. Elevene far hore lyden og skal skrive bokstaven.

Utfra denne kartleggingen valgte jeg i samarbeid med lereren fire elever som ikke hadde
«knekt lesekoden» ved skolestart, noe som var viktig for min studie. Jeg vil bruke
kartleggingen av de ulike typene bokstavkunnskap for & fa innsikt i hvordan introduksjonen
av bokstavene fungerer for elevene, og hvordan en rask introduksjon fungerer for dem. For a
fa oversikt over materialet, har jeg valgt & utforme en tabell pa bakgrunn av informasjonen jeg

fikk om bokstavkunnskapen til de ulike elevene gjennom kartleggingen.

Jenny

Kartlegging av elevens bokstavkunnskap: 14.09.16

Eleven kan lese: Nei

Eleven kan skrive navnet sitt: Ja

Eleven kan si bokstavnavnet til: V,G,H,D,P

Eleven kan si bokstavlyden til: S,LL,O,R,E,M,A,N,U,A,F,0,B, T,K
Eleven kan skrive disse store bokstavene: S,LL,O,R,E,M,A,N,U,A,0,T,J], E,C

Eleven kan skrive disse sma bokstavene:

Leererens kommentar:

Kartleggingen av bokstavkunnskapen viser at Jenny kan & skrive navnet sitt ved skolestart.
Den viser ogsa at selv om Jenny kan skrive navnet sitt, mangler hun kunnskap om
bokstavnavnet- og lyden til forbokstaven i navet, altsa /j/. De resterende bokstavene i navnet

kan hun enten bokstavnavnet eller bokstavlyden til. Vi ser at Jenny kan skrive mange av
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bokstavene hun kan bokstavlyden til, noe som vitner om at hun har forstatt koblingen mellom

fonem og grafem.

Sarah

Kartlegging av elevens bokstavkunnskap: 14.09.16

Eleven kan lese: Nei

Eleven kan skrive navnet sitt: Ja

Eleven kan si bokstavnavnet til: B,V,C

Eleven kan si bokstavlyden til: SSLL,O,R,M,A,N,F, W

Eleven kan skrive disse store bokstavene: S, J,OLEEM, AN, 0, £, V, T, K, W
Eleven kan skrive disse sma bokstavene: S, I, O,M

Leererens kommentar:

Sarah kan ogsad skrive navnet sitt ved skolestart, men kan ikke si bokstavnavnet til noen
bokstaver i navnet. Hun kan derimot lydene /s/, /a/ og /m/, som er bokstaver hun har i navnet.
Flere av bokstavene hun kan lyden til, kan hun ogsd skrive de store bokstavene til.
Kartleggingen viser ogsé at det kun er enkelte fonem og grafem hun kobler, som blant annet
/sl, lo/, /m/, /w/ og /a/. Likevel kan dette tyde pé at hun har forstatt at grafem blir representert
av ulike spraklyder.

Det som er interessant & se er at bade Jenny og Sarah kan si bokstavnavnet til noen bokstaver
og bokstavlyden til andre — og at dette ikke er de samme bokstavene. Vi ser at kunnskapen om
bokstavnavn og bokstavlyd ikke samsvarer. Grunnen til at disse ikke samsvarer, kan tyde pa
at Jenny og Sarah ikke har full forstaelse for koblingen mellom fonem og grafem. Dette
samsvarer med at de ikke kan lese. Kartleggingen viser at bade Jenny og Sarah kan skrive en
del bokstaver. Noen av bokstavene kan de som nevnt koble til bokstavlyder- eller navn, men
mange samsvarer ikke med den kunnskapen. Dette tyder kanskje pé at bokstavkunnskapen er
tilfeldig og skjeor. P4 den andre siden viser kartleggingen at elever har mye kunnskap om
bokstaver, om enn noe fragmentert og usystematisk. Derfor skulle man tro at de raskt kunne

f4 satt kunnskapen i system gjennom opplaring.
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William

Kartlegging av elevens bokstavkunnskap:

Eleven kan lese:
Eleven kan skrive navnet sitt:
Eleven kan si bokstavnavnet til:

Eleven kan si bokstavlyden til:

Eleven kan skrive disse store bokstavene:

FEleven kan skrive disse sma bokstavene:

Leererens kommentar:

30.08.16
Nei

Nei

S,D, W, A
A

S,D, W, A
I

«Han sier selv at han ikke kan bokstavene,

og dette stemmer»

William kan ikke skrive navnet sitt ved skolestart, men kan skrive bokstavene <s>, <d>, <w>,

<a>, de samme bokstavene han kan bokstavnavnet til. I likhet med Sarah og Jenny samsvarer

heller ikke kunnskapen han har om bokstavnavnene og bokstavlyden. Dette tyder pé at ogsa

han ikke har forstielsen for koblingen mellom fonem og grafem, noe som samsvarer med at

han ikke kan lese eller skrive. Likevel sa ser vi at han kan bade si bokstavnavnet og lyden til

bokstaven <a>. I tillegg til at dette er en bokstav han har i navnet sitt, er bokstavnavnet og

bokstavlyden til vokalen <a> lik, noe som gjeor den lettere a lere. Dette viser at William har

en bokstavkunnskap, og at han er pé vei til & forstd koblingen mellom fonem og grafem.

Andreas

Kartlegging av elevens bokstavkunnskap:

Eleven kan lese:
Eleven kan skrive navnet sitt:

Eleven kan si bokstavnavnet til:

Eleven kan si bokstavlyden til:

Eleven kan skrive disse store bokstavene:

Eleven kan skrive disse sma bokstavene:

Leererens kommentar:
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13.09.16

Nei

Nei

S, I, O, A (de store bokstavene, samt liten i
og liten o.

S,I,O, A

N,O, A

I

«Han prover & koble bokstavene til navnet
sitt. Han kjenner de igjen, men vet ikke lyden
eller hva de heter».



Andreas kan ikke skrive navnet sitt nar han startet pa skolen. Andreas fikk i oppgave a skrive
navnet sitt, men kom bare til de tre forste bokstavene. Selv om han ikke far til & skrive hele
navnet tyder, dette pa at han prover a lydere seg frem til bokstavene han trenger i navnet sitt,
og at han ikke bare husker et ordbilde. Under samtalen med Andreas i januar, seks maneder
etter dette kartleggingen, husker han fortsatt at han kunne kun tre bokstaver ved skolestart, og
at det var de tre forste i navnet hans. Andreas kan si bokstavnavnet- og lyden til bokstavene
<a> og <s> . Disse bokstavene har han i navnet sitt. Bokstavene Andreas kan bokstavnavnet
til og bokstavene han kan lyden til, samsvarer. Dette tyder pd at han kan koble disse fonemene
og grafemene, i alle fall de som er knyttet til navnet. Det som er interessant a se er at nar
Andreas skal skrive navnet, kjenner han bokstaven <d>, noe som ikke kommer frem i denne
kartleggingen. Hvis vi ser bort i fra at han fikk i oppgave & skrive navnet sitt, viser
kartleggingen at Andreas verken kjenner bokstavnavnet, lyden eller den grafiske

fremstillingen av bokstaven <d>, noe som altsé ikke stemmer.

Det forste vi kan se utfra kartleggingen er at bokstavkunnskapen til elevene varierer — det
samsvarer med resultatene av kartleggingen av alle elevene pé 1. trinn. For & oppsummere
kort: Jenny og Sarah kan begge skrive navnet sitt ved skolestart, noe verken Andreas eller
William kan. Utfra disse resultatene ser vi ogsa at de fire elevene har ulik kompetanse nar de
starter pa skolen. Felles for alle fire er at de har en viss bokstavkunnskap, men ingen har tatt
den i bruk i lesing og skriving, utover a skrive navnet sitt. Alle vet imidlertid at bokstaver kan
brukes til & skape mening og tekst. Elevene har en bokstavkunnskap hvor kunnskapen om
bokstavnavnet, fonem og grafem ikke nedvendigvis samsvarer. Det er begrenset hva en slik
enkel, standardisert test-situasjon kan gi av informasjon. Her kan kartleggingen av
bokstavkunnskapen enten fortelle at elevene ikke har laert & koble fonem og grafem eller
fortelle at det er tilfeldig. Det ser ogsa ut de fire har en bokstavkunnskap som varier fra om de
kjenner fonemet og ikke grafemet, og motsatt. For eksempel ser vi at Jenny vet hvordan
bokstaven <c> ser ut, nar laereren ber henne skrive den, men kan i folge kartleggingen verken
bokstavnavnet eller lyden, noe som kan tyde pa at en del av kunnskapen er fragmentert — og at
testen nedvendigvis ikke fanger denne. Kartleggingen skjer utfor klasserommet, utenfor en
skrive og lesekontekst og er en kunstig situasjon som viser abstrahert og rapportert kunnskap.
Hadde det vaert en autentisk, situasjon hadde kanskje vi fatt sett en annen bokstavkunnskap.

Likevel kommer det tydelig frem at elevene ikke har knekt den alfabetiske koden.
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4.2 Introduksjon av bokstavene

Jeg observerte innleringen av bokstaven <a>. Elevene var samlet i kroken og lereren hadde
med seg en skattekiste. Lereren startet med & sperre elevene hva de trodde kunne vere i kista.
Elevene gjettet ulike ting som startet pa bokstaven <a>. De fleste kunne si ord som startet pa
bokstaven <a>, mens noen sa ord med <a> i seg. Noen kunne si ord med <a> i seg, og i
tillegg forklare hvor bokstaven var i ordet. A kunne si hvor bokstaven er i ordet er
vanskeligere enn 4 si ord med <a> i starten. Dette viser at elevene evner & dele opp ord i

enkelte bestander, noe som er en forutsetning for a laere & lese og skrive.

Etter at elevene hadde gjettet hva som var i kista, tok laereren ulike ting opp. En av tingene
leereren trakk frem fra kista var en avokado. De snakket om hva det var for lereren spurte
elevene om noen viste hvordan man skrev ordet. Dette hadde flere elever kunnskap om. Flere
elever evnet ogsd 4 lytte seg frem til hver enkelt lyd i ordet. Dette demonsterer
bokstavkunnskapen i bruk. Elevene analyserer talen, som vil si at de tar utgangspunkt i
talestrommen eller teksten og bryter enhetene ned til fonemniva. Dette illustreres i modellen
av tale- og skriftsprakfjellet 1 kapittel 2.2 Hva er bokstavkunnskap. Laereren skrev ogsé ordet
pa flippover mens han lyderte det. Denne méaten & jobbe med ordene pd er en gving og
styrking av fonologisk bevissthet. Fonologisk bevissthet dreier seg nettopp om & forsta og
kunne snakke om at talespréket er satt sammen av fonemer og stavelser. Det handler ogsa om
a kunne lytte ut lyder og stavelser i ord og setninger (Traavik & Alver, 2008 s. 53). I denne
okten synliggjores dermed kunnskapen, og vi fér et innblikk i hvordan det kommer til uttrykk

i introduksjonen av en ny bokstav.

Elevene trakk ogsa fram navn, og laereren spurte om de viste om noen som hadde et navn pa
/a/. Andreas var raskt opp med handa og fortalte at han hadde /a/ i navnet sitt, helt forst og en
gang til. EAK legger vekt pa at a arbeid med sitt eget navn som utgspunkt for
bokstavinnleringen er motiverende (Jones, Clark & Reutzel, 2012). Selv om lereren i denne
okten ikke tar utgspunkt i navnene til de ulike elevene, kan det vare en fordel at de snakker
om bokstaven i en slik kontekst. I felge Haland (2005) er navnet ofte det forste elevene kan
lese, og hun trekker frem at i andre rekke kommer navn og bokstaver til andre i familien og
personer de kjenner. Dette sa jeg ogsa i denne gkten. Andreas knyttet bokstaven til sitt navn,
og videre var det flere som sa noe lignende som «det er mamma si bokstav, hun heter Anney.
Slik knytter barn bokstaver og identitet (Haland, 2005). I tilegg til Andreas, var det flere

elever som knyttet bokstaven <a> opp mot navn til venner, kjeledyr eller familiemedlemmer.
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I samtalen jeg hadde med lareren i etterkant fikk jeg mer informasjon om hvordan de jobbet
med bokstavinnlaringen pé trinnet. Leereren la vekt pa at de brukte ulike tiln@rminger ved
introduksjonen av ulike bokstaver for & ikke gjore det kjedelig. Likevel er det noen faste
aktivteter som blir brukt under hver introduksjon av bokstavene. Bokstavhus er en av de faste
rutinene hvor elevene blir introdusert for den grafiske representasjonen i form av store og sma
bokstaver. I lgpet av uka hadde de introduksjon av bokstaven i kroken, ulike skriveaktivteter
bade i arbeidsboken Elle Melle og andre oppgaver. I stasjonsundervisngen formet elevene
ogsa bokstaver i leire, noe som kan bidra til de blir bedre kjent med den visuelle
representasjonen av bokstaven. De brukte ogsé iPad og appen Ordlek xI for & bli bedre kjent
med bokstavene. Lareren la vekt pa at de tidlig startet med veiledet skriving, og at de begynte

med veiledet lesing etter hostferien.

4.2.1 Observasjon av ekt med veiledet skriving

Elevene er introdusert for disse bokstavene: S,1,L, O, R, E,M

Okten med veiledet skriving var knyttet opp mot stasjonsundervisning. Dette innebar at
elevene ble samlet i kroken og introdusert for de ulike oppgavene pa stasjonene. De ble
fordelt pa fire stasjoner hvor to av stasjonene var tegning og to av stasjonene var skriving.
Denne gkten var det laererstudenter som hadde undervisningen, noe som betydde at det var
voksne pa alle stasjoner. @Okten samsvarer med hvordan det har blir undervist i veiledet
skriving pé 1. trinn andre ekter jeg har observert. Elevene fikk i oppgave & skrive et kort til
Karlsson i forbindelse med teaterforestillingen Karlsson pa taket, hvor de skulle tegne og
skrive om opplevelsen fra forestillingen. Leererstudentene spurte hva elevene ensket & skrive
og om de onsket store eller sma bokstaver. Deretter skrev studentene ned hva hver enkelt elev
onsket & skrive, for sd & gi de en «gul-lapp» med teksten. Oppgaven til elevene var & kopiere

fra lappen til kortet og til slutt kunne de f4 tegne til.
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Teksten til William

Dette er kortet William skrev til Karlsson pa taket i okten med veiledet skriving.

William stettet seg veldig til sidemannen nar de skrev, og fikk hjelp av medeleven til & stryke
ut hver bokstav han hadde skrevet av fra lererens lapp. En fordel med & sitte sammen med
noen er at mange elever er pa ulike stadier i skrive- og leseutviklingen, noe som gjor at de kan
leere av hverandre og i samspill med andre (Korsgaard et al., 2011 s. 43). Samspillet William
hadde med medeleven gjorde at han greide 4 kopiere alt fra lappen. A kopiere fra lappen alene
var for vanskelig for William. Han skrev blant annet «TLi» istedenfor «Til». Dette tyder pa at
der er krevende & kopiere nar man ikke kjenner bokstavene eller lydene, og heller ikke har

automatisert ordbildet.

I denne skrivegkten far William hjelp av en kompetent medelev som har knekt koden.
Medeleven sa flere ganger for eksempel: «neste bokstav er /v/» for & hjelpe William. Selv om
han fikk lyden greide han ikke & finne bokstaven og matte ha hjelp til & stryke ut bokstavene
han hadde skrevet. Dette viser at han ikke har koblet bokstavnavnet til grafemet, og at det er
vanskelig for William & kopiere og produsere tekst siden han ikke har forstitt ssmmenhengen
mellom grafem og fonem. Korsgaard et al. (2011) gjor ogsé et poeng av at det hender at
elever skriver direkte av etter den som sitter ved siden av dem. De legger vekt pa at dette ma
anses som en strategi og ikke som juks. Til tross for at dette var utfordrende for William, var
han veldig motivert og skrev alt pa lappen. Jeg oppfordret William til & skrive navnet sitt nar
han var ferdig med teksten. Han kunne nesten skrive hele navnet, men husket ikke

bokstavnavnet og lyden til /1/.
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Teksten til Andreas
Andreas hadde en annen tiln@rming til skriveoppgaven enn William. Andreas startet & tegne
med en gang han fikk «gul-lappen». Han brukte god tid til a tegne og fargelegge, f@r han ble

oppfordret til & begynne a skrive av lappen.

Andreas kopierte etter hvert teksten fra lappen, men stoppet opp flere ganger fordi han ikke
visste hvor langt han var kommet. Dette illustrerer at han ikke kjenner bokstavene. Andreas
gjenkjenner ikke ordene i teksten og ma ha hjelp av lereren til & orientere seg. Dette gjelder
bade «gul-lappen» og teksten han skriver selv. Andreas identifiserer fa bokstaver pa lappen,
og de bokstavene han kjenner er tilknyttet til navnet sitt, som bokstaven <a>. Utfordringen
med kopiering er at Andreas ikke far mulighet til & si lydene sammen med noen voksene, eller
a prove 4 lydere seg frem til ordet selv. P& lappen star det ogsa flere bokstaver han enda ikke
har blitt introdusert for pa skolen, noe som er med & gjere skriveprosessen ekstra utfordrende.
Siden Andreas ikke har forstitt sammenhengen mellom grafem og fonem er det vanskelig for
han a produsere verbaltekst. Det vi ser her er at Andreas starter med a tegne, noe som viser at
han bruker de ressursene han har for 4 kompensere for den manglende bokstavkunnskapen. A
tegne er noe han mestrer. Andreas bruker derfor de semiotiske ressursene han har tilgang til
for & produsere tekst. Dette ma ogsa anerkjennes som tekst av laereren. Han tar i bruk de

resursene han har for & kompensere for den manglende bokstavkunnskapen.

Da Andreas hadde skrevet ferdig sa han: «Ferdig! ka star det?». Jeg leste hva som sto i brevet
hans, deretter sa han: «Kan du skriv: Fra Andreas?». Det at Andreas sper om hjelp til & skrive
pa lappen demonstrerer at han ikke kan skrive navnet sitt enda. Andreas provde selv a lydere

seg frem til hvilke bokstaver han har i navnet, men kom ikke lenger enn til /a/-/n/-/d/.. i likhet
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med da han skrev navnet under kartleggingen ved skolestart. Andreas ensker & skrive en
avsluttende hilsen. Dette forteller oss ogsd at han kjenner sjangeren, som er en god

forutsetninger fér 4 leere og skrive.

I perioder kan mange elever kan ha utbytte av sekretaer, hvor laereren dikterer ordene som
eleven sier og deretter skriver det ned slik at eleven kan kopiere. I likhet med William er det
vanskelig for Andreas & kopiere siden han ikke har den nedvendige bokstavkunnskapen. A
lydere sammen med larer kan hjelpe han til denne kunnskapen, spesielt siden det er snakk om

meningsfylt innhold som han selv har diktert.

Teksten til Jenny

I likhet med Andreas begynte ogsd Jenny a tegne med en gang hun fikk lappen. Jenny valgte
sma bokstaver pd lappen sin. Da Jenny startet & skrive stoppet hun lenge pa bokstaven <r> i
ordet Karlsson. Jeg spurte hva hun tenkte pa og hun fortalte at hun var veldig usikker pa
hvordan en liten /r/ s& ut. Dette viser at Jenny vet at det er store og smé bokstaver. Jeg
oppfordret Jenny til & preve & skrive en liten <r>. Oppfordringen var nok til at hun prevde &
skrive bokstaven. Jenny utformet den grafisk korrekt, og var veldig forneyd selv. Dette tyder

pa at hun opplevde mestring.

Jenny stoppet ogsd opp med bokstaven <g>, og var veldig usikker pd hvordan hvordan den
skulle skrives. Selv om hun er usikker pa dette, demonstrerer utsagnet at hun vet at lyden /o/
finnes, og den er representert av et grafem. I tillegg var Jenny opptatt av a fortelle at hun ikke

hadde lert bokstaven <g> pa skolen enda, noe som stemmer. For & skrive bokstaven stottet
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hun seg til alfabetet som hun ser pa veggen. Hun fikk ogsa stette av lereren til & finne
bokstaven i alfabetet. Selv om vi har fatt innsyn i litt av bokstavkunnskapen til Jenny, er ikke

all kunnskapen like synlig siden hun kopierer fra lappen.

Det vi kan se er at hun i teksten skriver fra venstre til hayre, men deler opp ordet og skriver
for eksempel ordet «rampete» under hverandre. Dette er vanlig blant unge skrivere og handler
om at de skriver der det er plass. Maten teksten ble skrevet pa gjorde at hun fikk en utfordring
nar hun skulle lese det heyt. Jenny viste hva hun hadde skrevet, men det var vanskelig a
orientere seg i teksten og dra sammen lydene, siden bokstavene ikke sto etter hverandre pa
samme linje. En slik problematikk kan tyde pa at Jenny har en forestilling om leseretning.
Siden det var vanskelig & se hvilken bokstavkunnskap Jenny hadde spurte jeg om hun kunne
si bokstavlydene til de ulike ordene. I ordet «Karlsson» kunne hun alle lydene, men var litt
usikkert pa /o/ 1 spekelse i likhet med da hun skrev ordet. Dette forteller meg at hun har god
kunnskap om forbindelsen mellom fonem og grafem, og at hun kan dele opp ord i mindre
bestanddeler. Likevel er ser vi enkelte bokstaver er vanskelig, fordi bokstavene er ukjente for
henne. Etter at Jenny var ferdig med lappen ensket hun & skrive mer, men greide ikke utforme
ordene selv. Dette illustrerer behov for & laere bokstavene raskt og komme i gang med

meningsskaping.

Teksten til Sarah
Dette kortet skrev Sarah til Karlsson pd taket, etter forestillingen.

Sarah var rask til & skrive ned det som sto pa «gul-lappen». Hun valgte store bokstaver pa

lappen. P4 tross av dette valgte hun smé bokstaver nar hun begynte & skrive — noe tyder pé at
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hun har kjennskap til store og sma bokstaver. I tillegg til at hun har denne kunnskapen, henger
alfabetet med store og smé bokstaver pa veggen, noe som gjor at det er mulig for henne a se
opp pa veggen & finne bokstavene hun trenger. Ved at hun greier & stotte seg til alfabetet pa
veggen illustrerer ogsa dette at hun har kjennskap til store og sma bokstaver. Nar Sarah
skriver fra lappen, lyderer hun i tillegg ordene hun skriver. Hun lytter frem bokstavene og det
er tydelig at hun har forstatt at hvert grafem representerer ulike spraklyder. Sarah evner ogsa &
dra lydene sammen til ord og leser hva hun har skrevet, noe som tyder pa en god forstaelse. I
teksten ser vi at Sarah skriver «likt» istedenfor «likte». Dette illustrerer at hun er i den
fonologiske fasen hvor det er talemalet som er fasiten pa ordet er korrekt skrevet. Hun bruker
talemalet til & lytte frem bokstavene hun skal skrive. Dette tyder ogsa pa at hun ikke bare ser
pa lappen, men prover a omsette lyd for lyd for seg selv nir hun skriver. Dette viser at det
ikke bare er snakk om avskrift av lappen, men at det er en prosess med analysering av bade

«gul-lappen» og egen tale.

P& kortet ser vi at Sarah skriver teksten relativt sammenhengende, uten mellomrom, selv om
«gul-lappen» hun kopierte etter hadde tydelige mellomrom mellom ordene. A utelate
mellomrom er et tegn pad at Sarah analyserer talestrommen, fremfor a4 forholde seg til
skriftbildet. I talestreammen er det ingen tydelige pauser, og det er forst i skreven tekst at vi ser
mellomrommene. Hun bruker bokstavkunnskapen sin til & skrive ordene slik de heres ut. Vart
skriftsystem er et lydskriftsystem (Heaigird, 2006), noe som gjor det enklere for oss & skrive
ord ut fra hvordan det heres ut, enn det for eksempel er for engelsktalende. Likevel vet vi at
det ikke er slik at vi gjengir talen direkte i skrift, men at det er en fase i skriftsprakutviklingen
hvor barn ma finne lydene i ordet, for & kunne lere seg & lese og skrive. Til det bruker de
taleorganene og herselen. Selv om Sarah fikk en lapp som hun skulle kopiere fra var det
nedvendig for henne & lytte seg fram til hvilke bokstaver hun skulle skrive. Ved at Sarah
lyderter bokstavene er det lettere for meg & here hvilke bokstaver hun kunne og ikke, siden
hun stopper opp i mete med ukjente bokstaver. Sarah var ogsé veldig usikker pa utformingen
til bokstaven <g>, og spurte om den skulle se ut som et sekstall. Hun er opptatt av at
bokstavene og ordene hun skriver skal bli riktig, og sper ogsd om <I> er en bokstav hun
skulle ha leert. Bokstaven <I> var en av de forste bokstavene de ble introdusert for. Utsagnet

illustrerer at Sarah vet at hun skal lere alle bokstavene, og ma kunne dem.

44



Oppsummering — Observasjon av veiledet skriving

Mange elever kan i perioder ha utbytte av hjelp fra sekreter og kopiering, noe som kan var en
fin mate for & skape skriveglede og motivasjon ved tekstskaping. Ved & benytte sekretaer eller
kopiering far elevene hjelp til & uttrykke det de selv ensker. Dette er ogsd en av mange
strategier som kan bidra til & etablere metaspraklig bevissthet hos barn (Korsgaard et al., 2011
s. 43). En negativ side ved kopiering er at noen elever kopierer teksten uten a tenke. Det forer
til at det ikke blir en eving pa innkoding. I denne undervisningsekten var studentene
sekreterer og skrev ned pa lapper det elevene dikterte. Elevene skulle deretter kopiere fra
lappen til kortet. En slik undervisningsmetode legger ikke til rette for at elevene skal bruke
bokstavkunnskapen sin — likevel ser vi for eksempel at Sarah bruker bokstavkunnskapen sin
pa tross av dette. For elever som kan skrive og lese ved skolestart er det viktig & differensiere.
Det ma legges til rette for at elevene skal bruke bokstavkunnskapen, ellers kan det fort bli
kjedelig og lite hensiktsmessig. Vi ser at elevene hadde ulikt utbytte av sekretaer og kopiering
nar de skulle skrive denne teksten. William stettet seg til en mer kompetent medelev for a
greie & kopiere fra lappen. Han har liten kunnskap til bokstavene, og hadde ikke greid & skape
en verbaltekst uten stotte fra sekreteer og kopiering som metode. William var ogsa avhengig

av hjelp fra medeleven for & orientere seg i hva som sto pa lappen.

Andreas uttrykket bokstavkunnskapen pd en annen méte og startet med den semiotiske
ressursen som har behersker — nemlig tegning. Andreas hadde utfordringer med & skrive
verbalteksten selv om han hadde fétt den pa lappen. Da han hadde skrevet ned teksten hadde
han heller ikke noen formening om hva som sto og kunne ikke lese det. Jenny bade tegner og
skriver pa sitt kort. Det vi samtidig ser er at hun kan lydene, men greier ikke & lese hva hun
selv har skrevet. Det er vanlig at mange barn lerer & skrive for de laerer & lese, og mange kan
skriver godt fonologisk, selv om de ikke husker eller greier & lese hva de har skrevet selv — i
likhet med Jenny. I tillegg hadde Jenny et enske om & skrive mer, men greide ikke utforme
ordene selv. I mange tilfeller kan elever blir veldig komfortabel og trygge pa kopiering, noe
som gjor det ekstra vanskelig & skrive egen verbaltekst. En av laererne pd 1. trinn kunne
fortelle i mars 2017 om overbruk av sekreterhjelp og lapper. Dette har medfort at enkelte
elever ikke tror de selv kan mestre skriveoppgaver og lesing, uten stette fra laereren.
Overbruken av sekreter og kopiering fra lapper gjor at elevene blir for lite utfordret pa a lytte
frem bokstaver, og bruke bokstavkunnskapen sin. P4 en annen side ser vi at noen elever
bruker bokstavkunnskapen sin uavhengig av lappen, slik vi blant annet ser at Sarah gjor. Som

nevnt over, bruker Sarah bokstavkunnskapen sin, og det kommer frem at hun er pa det
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fonologiske stadiet hvor hun skriver ordene pa en omstendelig mate, slik hun uttaler dem. Det
er viktig at vi legger til rette for at elevene skal fa uttrykke sin eksisterende kunnskap om

bokstavene og oppfordre dem til & utforske og bruke skriftspraket.

Felles for tekstene elevene skrev er at de inneholder flere bokstaver enn det de har blitt
introdusert for. Det kommer ogsd frem i1 samtalen, og skriveprosessen at noen av disse
bokstavene er ekstra vanskelig & skrive, fordi elevene ikke vet hvilke spriklyder grafemet
representerer eller motsatt. Vi ser at Jenny er usikker pa bokstaven <g> nar hun skal skrive
ordet «spakelse». Sarah pa sin side er usikker pd den grafiske utformingen til bokstaven <g>
og lurer ogsa pa om /I/ er en bokstav hun har lert. Hun har en formening om at hun skal
leerere alle bokstavene. Fordelen med kopiering er at elevene mater bokstavene i en skrevet,
tekst som gir mening. Utfordringen med skrivingen er at elevene stopper opp fordi de ikke har

verktoyet, altsd bokstavene de trenger for a uttrykke seg.

4.2.3 Veiledet skriving

Elevene er pa dette stadiet introdusert for disse bokstavene: S, I, L, O,R, E,M, A, F, A, B, U

P& bakgrunn av observasjonen av gkten med veiledet lesing valgte jeg & gjennomfere to gkter
med de fire utvalgte elevene, spesielt tilrettelagt for datainnsamling. Elevene fikk en oppgave
inspirert av den jeg observerte, slik at det skulle bli en sé autentisk setting som mulig. Elevene
fikk 1 oppgave & skrive et postkort til noen i familien, og fortelle om hvordan det var & starte
pa skolen. Grunnen til at jeg valgte at de skulle skrive kort, var at dette var en kjent sjanger
for elevene og de hadde ved flere anledninger skrevet kort i undervisningen slik som til
Karlsson pd taket. Sjangeren gir elevene mulighet til & skrive for en tenkt mottaker, noe som
bidrar til 4 skape motivasjon. I de tidligere ektene hvor de hadde skrevet kort var disse knyttet
til veiledet skriving. Dette var en kjent kontekst for elevene, hvor de var vant til at lereren
deltok. I de to gktene tok jeg med meg elevene ut av klasserommet og inn pa et grupperom.
Den forste gkten hadde jeg med meg Sarah og Jenny, og den ande okten var Andreas og
William med til grupperommet. Grunnen til at jeg tok med to elever sammen var ogsé for &
skape en autentisk situasjon, og for at elevene skulle fole at det var trygt & bli med ut.
Fordelingen av hvem som skulle vaere pa gruppene ble valgt pa bakgrunn av at elevene var i

omtrent den samme fasen i skriveutviklingen. For elevene satt i gang med skrivingen
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diskuterte vi hvordan de opplevde & starte pa skolen. Vi snakket litt om dette temaet for de

bestemte hva de onsket & skrive.

Okt 1 med veiledet skriving

Tekst skrevet av Jenny

Elevene fikk som sagt i oppgave & skrive til noen i familien, eller noen de kjente og fortelle
om hvordan det var & starte pa skolen. Jenny ensket & skrive kortet til katten som heter

«Vinsenty.

Jenny bestemte seg for & skrive «Jeg syns det er gay» pa kortet hvor hun skulle fortelle om
hvordan det var & starte pa skolen. For hun startet & skrive dette, begynte hun & skrive pa
egenhdnd. Jenny skrev «TiL VINSENT VINSENT E SNiL GRZAi KAN MIN MAEER ATLI
PA MAT». Dette er fonologisk skriving. Jenny mestrer ikke alle de orografiske
konvensjonene enda, men skriver det hun faktisk herer, eller analyserer seg fram til der og da.
Presisjonsgraden er likevel avhengig av bokstavkunnskapen. Jenny mangler ogséd enkelte
bokstaver i ordene som nar hun skriver «kan» istedenfor «katten». Dette kan tyde pa at hun
ikke har lydert hele ordet, men skrevet ned ordet som det heres ut nér hun sier «katten» heyt.
Dette samsvarer ogsa med mine observasjoner hvor hun ikke sa hver enkelt lyd i ordet, men
kun sa «katten». Konsonanten /t/ er tydelig i ordet. Det at Jenny utelater denne lyden kan tyde
pa at hun har glemt den eller at hun ikke kan den. Etter at Jenny skrev ferdig teksten til
«Vinsent» startet hun pa teksten vi hadde hatt en samtale om. Forst skrev Jenny «IZES», men
oppdaget at det ikke skulle vere /s/ til slutt i «jeg» og var heller ikke forneyd med bokstaven
<j>. Hun skrev derfor pa nytt under «JEG SYNS DET YAR GO GJAY». Jenny var heller
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ikke foreyd med ordet nar hun skulle skrive «gay» og startet pd nytt etter 4 ha skrevet «GO».
Istedenfor & starte pa nytt med «G@» lyderte hun seg na fram til 4 skrive «GJAY». Dette kan
tyde pa at hun ikke har forstatt ssmmenhengen mellom fonemet /o/ og grafemet. Av disse fire
bokstavene i det siste ordet er det kun bokstaven <a> elevene har blitt introdusert for, men
likevel ser vi at hun klarer a ta de i bruk i en ganske avansert fonemisk analyse. Vi ser ogsa at

hun herer lyden /y/ i «er» («YZR»), og gjengir det i skrift.

Det forste samtaleutdraget er et utdrag fra samtalen nir Jenny hadde skrevet «Vinsent» og

lurer pa om det star «Vinset» der, og om det da er riktig skrevet.

Samtaleutdrag 1

Jenny: Star det v-i-s-e-n-t ? Vinsent?

Lerer: Visent star det na.

Jenny: Hvilken bokstav ska & visk bort?

Learer: Du mangler bare en <n> her, mellom <i> og <s>.

I dette utdraget ser vi at Jenny greier 4 omsette lydene til bokstaver. Det at Jenny sper om det
star «Vinsent» illustrerer at hun vet hva hun ensker & skrive, men er litt usikker pd om hun har
fatt det til. Jeg leser ordet hun har skrevet for henne og Jenny lurer pd hvilke bokstav hun skal
viske bort. Dette sier noe om orienteringen hun har mot at det man skriver skal vare korrekt.
Jenny vet at det finnes en skriftsform. Nar noe ikke er rett, tyder det ogsa pa at Jenny bruker &
viske ut. Hun har ogsé en forestilling om at det hun skriver skal vere ortografisk riktig. Jenny
klarer & skrive fonologisk, men vet at det ikke alltid er «rett» og at noen ord skrives pd en
annen mate. Utdraget viser at Jenny har utviklet god fonologisk bevissthet, og har forstétt
koblingen mellom fonem og grafem. Hun sier alle lydene i ordet mens hun folger bokstavene
med fingeren. Som nevnt over vet hun at hun skal skrive «Vinsent», noe som kan tyde pé at

hun leser dette nér hun drar sammen lydene.

For Jenny startet & skrive teksten vi hadde snakket om i fellesskap stoppet hun opp, fordi hun
onsket & skrive «katten». Teksten skulle vere til katten «Vinsent», og 1 samtaleutdraget 2

kommer utfordringen frem i det hun trenger bokstaven <k>.

Samtaleutdrag 2

Jenny: Z vil skriv at: «katten nesten alltid maser pa mat», men vet ikke kordan /k/
skrives.

Sarah: £ vet ikke kordan det skrives.
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Jenny ensker a skrive «katten nesten alltid maser pa mat». For 4 kunne skrive «katten» trenger
Jenny bokstaven <k>, og det vet hun selv. Dette utsagnet illustrerer at Jenny har den
vesentlige bokstavkunnskapen: Hun vet at hun trenger en grafisk representasjon av fonemet

/k/ — og gir uttrykk for det. Dette utdraget viser ogsd at Jenny kjenner prinsippet fonem-
grafem. Utsaget viser at Jenny har en motivasjon for & produsere en egen meningsfylt tekst
ved at hun utrykker: «e vil skriv at..». I det Jenny far tilgang til bokstaven <k> av meg som
leerer starter hun & skrive resten av teksten. Hun lytter frem bokstavene hun trenger for a
skrive det hun ensker. Det at hun bruker herselen og taleorganene til & gjore dette viser ogsa

at hun er i den fonologiske fasen, hvor hun skriver ordene pd en omstendelig mate, slik hun

uttaler dem. I samtaleutdraget ser vi at Jenny larer bokstaven <k>, fordi hun har bruk for den.

Tekst skrevet av Sarah
Teksten Sarah ensket & skrive var «Lia skole er morsom». Teksten omhandlet hvordan det var

a starte pa skolen. Mottakerne av dette postkortet var til foreldrene til Sarah.

&R
AN

A
o
+

AN & <8 A

Det som er interessant & se pa dette kortet er at Sarah har skrevet «TiL MAMMA» og «TiL
PAPPA», hvor vi vanligvis skriver navn, noe som tyder pd at hun kjenner sjanger
konvensjonene for hvordan vi skriver kort. Sarah skriver bdde «mamma» og «pappa» med
dobbeltkonsonant og lyderte ikke ordene. Dette kan tyde pé at hun ikke har en bevissthet om
hvilke bokstaver hun bruker men at hun husker hvordan hele ordet ser ut. Det kan ogsé tyde
pa at hun er pa vei mot den ortografiske fasen, hvor barn begynner & skrive ikke-lydrette ord

riktig, som her ved at hun har dobbeltkonsonant. Nar Sarah skulle starte & skrive ordet «til»
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var hun veldig usikker pa bokstaven <t> og lurte pa om det var /p/ hun skulle skrive. Dette vil
utdypes narmere i Samtaleutdrag 3. Etter at Sarah hadde skrevet «til mamma og pappa»
startet hun a tegne skolen. Dette brukte hun mye tid pa, noe som kan tyde pa at tegning er en
semiotisk ressurs som hun er tryggere pa, enn selve verbalteksten. Sarah skrev «LIA SKOLE
ERr MORSOM». Underveis mens hun skrev denne setningen trengte hun mye stotte og
bekreftelse i form av veiledning fra meg, som laerer. Hun ensket bekreftelse pa at bokstavene
hun skrev var korrekt, og at de var utformet riktig. Dette illustrerer at Sarah er litt utrygg pé
koblingen mellom noen fonem og grafem, men vi ser at hun kjenner prinsippet. Samtidig ser

vi at Sarah har en formening om hvordan skriftspraket skal vere.

Dette samtaleutdraget dreier seg om skriveprosessen hvor Sarah skulle starte med & skrive

ordet «til». Hun stoppet forst opp og nelte, for hun etterspurte hjelp.

Samtaleutdrag 3

Sarah: /p/?
Lerer: nei.. TIL (leser ordet tydelig), hvordan bokstav er det?
Jenny: /t/-/t/-/t/-/t/ (sier lyden /t/ flere ganger)

I det Sarah skal starte & skrive bokstaven «t» i ordet «til», prever hun & lytte seg frem til den
forste lyden. Ferst prover hun lyden /p/. Sarah ser pa meg for a fa bekreftelse, og jeg
responderer med & gjenta ordet og lese det tydelig. Jenny bidrar til samtalen med & si /t/, som
er riktig lyd. Setten fra Jenny gjor at Sarah kommer videre i skriveprosessen. Utfordringen
dette utdraget viser er at /p/ er en narliggende lyd til /t/. Begge disse bokstavene har en
uttalemate lett kan blandes, fordi de er lukkelyder (Heigird, 2006 s. 122; Hekneby, 2011
s.30). Sarah sa disse to lydene om hverandre, som tyder pa at det var vanskelig & here
forskjell. Sier man lydene uten en spesiell kontekst er det lett & blande de, pa tross av at /p/
bare er en leppelyd, mens /t/ har et uttalested lenger bak i munnen (tannlyd/ gommelyd).

Bokstavene <p> og <t> er bokstaver elevene ikke har blitt introdusert for pa skolen enda.

I det fjerde utdraget fra samtalen med Sarah og Jenny forteller Sarah at hun ensker a skrive at

«Lia skole e s& morsomy.

Samtaleutdrag 4

Sarah: & vil skrive... «Lia skole e s morsomy
Lerer: Lia skole er morsom

Sarah: jaa
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Learer: Hvilken bokstav starter du med da?

Sarah: eeh..£E vet ikke

Lerer: Lia skole

Sarah: /1/

Jenny : Begynner med /1/

Sarah: E den s&nn? (Visualiserer «i luftay)

Lerer: Ja

Jenny: Her bokstavan: LT A S K O L E (lyderer forst «lia skole» og gjentar).

I dette utdraget er et samspill mellom meg som lerer og elevene Sarah og Jenny. Sarah er
veldig usikker pa hvilken bokstav hun skal starte med nar hun skal skrive «Lia skole», men
kommer frem til fonemet /1/. Sarah kjenner fonemet /I/ og forstar at det er dette fonemet hun
trenger en grafisk representasjon av. Sarah er usikker pa hvordan grafemet ser ut og
visualiserer i lufta for & fa4 bekreftelse pd om det er riktig, for hun skriver det ned. Sarah
illustrer her behovet for en grafisk form. Nar det gjelder & komme fram til hvilken bokstav
Sarah skal starte med, kan det se ut som Sarah og Jenny er pa ulike stadier i skrive- og
leseutviklingen. Vi ser at Jenny hjelper Sarah ved & lydere og gjenta «Lia skole». Bokstaven
<I> er en av de forste bokstavene elevene ble introdusert for i hest. Det at elevene ikke
kjenner bokstaven godt kan tyde pa at de ikke har brukt bokstaven i en meningsfull kontekst
hvor de har bruk for den, eller at de ikke har gvd nok pa den. P4 en annen side kan det ogsa

tyde pa at eleven kun har glemt bokstaven.

Sarah og Jenny diskuterer videre hvordan «Lia skole» skrives i samtaleutdrag 5.

Samtaleutdrag 5

Jenny: Lias k ole.. (lyderer) Laerer: Sk..o ..

Sarah: lia skole Sarah: /o/

Sarah: liaaaskole Jenny: Spurt du kordan <e> ser ut?
Jenny: lia skole (sier det tydelig) Jenny: /e/

Sarah: lia skole Sarah: jaa

Sarah: lia Sk.. Jenny: den ser sann ut ? (viser i lufta)
Sarah: A& vet ikke nan Sarah: e det sann?

Jenny: Ska @ hjelp de? Lerer: Ja

Sarah: Ja Lerer: Na star det «Lia sko..», hvilke
Jenny: <k> ser sann ut (viser i lufta) bokstaver mangler?

Sarah: Den ser sann ut? (viser i lufta) Sarah: /1/?

Sarah: @ vet ikkeee Jenny: Det mangla to bokstava <I> -
Leaerer: Sann ser /k/ ut (tegner pa ark) <e>..

Learer: Hva er det som kommer etter Lerer: Ja

det da? Lerer: Ja, hvordan ser <I> ut igjen
Sarah: Lia skol../l/? da?

Sarah: /o/? Jenny: /l/, den ser sann ut ? (viser i
Jenny: SkolE lufta)

Sarah: /e/? Sarah: AA.. s3 det e flere <L> sann?
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I likhet med samtaleutdrag 4 ser vi ogsa her at det er et behov for visualisering. Sarah var
usikker pa hvordan fonemet /l/ s ut, men vet at det har et tilherende grafem. Selv om det ble
oppklart nar hun skrev «Lia» er hun fortsatt usikker pd grafemet nar hun skal skrive
bokstaven <I> i ordet «skole». Her foregar det en samtale om lydene i ordet «skole». I
fellesskap ser vi at vi finner ut av hvilken bokstav som trengs. Dette utdraget viser at Jenny
har en storre forstielse for koblingen mellom fonem og grafem, samt de visuelle
representasjonene, enn det Sarah har. I tillegg evner Jenny & lytte ut ordene i sterre grad enn
hva Sarah behersker. I ordet «skole» er det kun bokstaven <k> som ikke elevene er

introdusert for, men de laerer den lett ved at de selv definerer behovet og tar bokstaven i bruk.

Okt 2 med veiledet skriving

Den neste okten hadde jeg med meg Andreas og William. I ekten med Sarah og Jenny
opplevde jeg at det var vanskelig & veaere tilstede for begge i samtalen, siden de hadde ulike
tekster og ulik bokstavkunnskap. Erfaringene fra denne ekten bidro til at gjorde justeringer til
okten med Andreas og William, som ogsa er skissert i 3.4 Metoder for innsamling av
datamateriale. Okten startet med at Andreas og William, sammen med meg diskuterte
hvordan det var & starte pa skolen. I fellesskap fant de ut hva de ensket & skrive pa portkortet.
William og Andreas ble enig om at de skulle skrive «Det er bra pd Lia skole». Ikke en lang

tekst, men overkommelig.

Tekst skrevet av Andreas
Som nevnt over, ble Andreas og William ble enig om a skrive «Det er bra pa Lia skole». Det
vi umiddelbart ser er at Andreas har skrevet pa kortet er «Det er bray, og navnet sitt

«Andreasy.

52



I teksten til Andreas begynte han & skrive «DE ER BRA». Det vi ser i denne teksten er at han
skriver ordene slik han uttaler dem, noe som demonstrerer at han er i den fonologiske fasen.

Nér Andreas skal skrive ordet «bra» stopper han litt opp og er usikker pa den grafiske
representasjonsformen av fonemet /b/. Dette kommer jeg tilbake til samtaleutdrag 7. 1 teksten
«det er bra» er det kun bokstaven <b> Andreas stopper opp med og er usikker pa. De
resterende bokstavene /r/, /a/, /d/ og /e/ lyderer Andreas og det er tydelig at han har forstatt
koblingen mellom disse fonemene og grafemene. Selv om han lyderer og skriver disse ser han
pa meg for a fa bekreftelse pa at det han skriver er riktig, noe jeg bekrefter med & nikke eller
si ja. Bokstavene Andreas behersker er de samme han kjenner fra navnet sitt. Videre skriver
han navnet sitt kKANDREASy. Han far ikke plass til hele navnet for han kommer til streken, s&
han skriver bokstaven <s> under resten av navnet. Den forste kartleggingen kunne Andreas
kun skrive «And», mens han denne gkten lyttet seg fram til hvilke bokstaver han trengte for a
skrive hele fornavnet sitt. Her ser vi hvor viktig navnet er for Andreas sin skriveutvikling. I
denne gkten var han veldig opptatt av a nettopp fa vise at han mestret & skrive navnet sitt — og
dette helt uten stotte fra leerer. Haland (2005) skriver at i den ferste bokstavinnleringen
knytter ofte barnet bokstaver til personer de kjenner og er spesielt opptatt av seg selv og sitt
eget navn. Héland legger ogsa vekt pd at det er navnet sitt de forst leerer & lese og skrive.
Dette samsvarer med utviklingen til Andreas. Han kunne ikke skrive hele navnet sitt ved den
forste kartleggingen. I gkten med bokstaven <a>, var Andreas veldig opptatt av sitt eget navn.
Denne gkten viser Andreas at han har hatt en utvikling og at han kan skrive navnet sitt.

Motivasjonen til & skrive er knyttet opp til navnet, noe samtaleutdrag 6 illustrerer.

Samtaleutdrag 6

Andreas: & klare ikke skriv .

Lerer: Prov a skriv bokstaven <d> da.

Andreas: Z& har jo en sann bokstav i navnet mitt!!!
Learer: Jaa, anDreas (legger trykk pé /d/)

I dette utdraget kommer det eksplisitt frem at Andreas uttrykker bokstavkunnskapen han har i
tilknytting til navnet sitt. Han gjenkjenner bokstaven <d> fordi han har den i navnet sitt.
Andreas skriver bokstaven ned pa kortet. Dette illustrerer at han kan bade fonemet og
grafemet til bokstaven <d>, og at han klarer & lytte ut lyden. Denne bokstaven har de ikke blitt
introdusert for pa skolen enda, og underbygger det at Andreas knytter bokstaven til navnet
sitt. Det at Andreas er opptatt av & skrive sitt egent navn etter at han har skrevet «Det er bray,

som han matte ha litt stette til, kan tyde pd at & skrive navnet skaper mestring. I
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utgangspunktet mener Andreas at han ikke kan skrive, men etter at han knytter bokstaven til

noe han kjenner, som er navnet sitt, starter han skriveprosessen og skriver resten av teksten.

Etter at Andreas var ferdig med & skrive teksten «det er bra», lurte han pa hva som sto skrevet

— dette pa tross av at han lyderte alle bokstavene.

Samtaleutdrag 7

Andreas: Ka star det her no?

Lerer: det er bra (leser tydelig)

Andreas: bra

William: William

Andreas: A& kan bare skrive herre her no (skriver navnet sitt)

Andreas:/r/, e det herre eller herren? (Skal skrive ordet pd, men blander /p/ og /1/)

Selv om Andreas skrev teksten selv viser dette at han er i en prosess hvor han skriver seg til
lesing. Han skriver sa godt fonologisk at jeg kan lese det, men han husker ikke lenger hva han
selv har skrevet, og klarer ikke lese teksten. Jeg leser teksten tydelig «DET ER BRAW.
Andreas gjentar «BRA», mens han holder fingeren
under ordet. William pé sin side er opptatt av & lydere
navnet sitt, samtidig som han skriver det ned pa
kortet. William skriver navnet ned raskere enn
bokstavene han lyderer. Dette kan tyde pa at William har dannet seg et visuelt bilde av ordet,
som han greier & gjengi skriftlig. Logografisk skriving eller heldorsskriving er forst og fremst
vanlig i skriving av sitt eget navn, slik som William gjorde. Han vet at det skal vere to /l/-er i
navnet sitt, fordi han gjenkjenner bildet av ordet. Ogsé Andreas ensker & skrive sitt eget navn
og sier: «& skal bare skriv herre her no», og skriver deretter navnet sitt. Han sier /a/ hoyt,
men skriver resten uten & si bokstavene. Andreas skriver det raskt og smiler forneyd nér han

er ferdig, noe som igjen illustrerer at & skrive navnet sitt er noe han behersker.

Andreas fortsetter med teksten og skal skrive «pé». Her stopper han opp nér han skal skrive
bokstaven <r>, og er usikker pa representasjonsformen. Selv om Andreas har skrevet /t/ i
bade «det er bra» og i navnet sitt er han usikker pa grafemet. Bokstavene <r> og <p> har en
lik grafisk form, bortsatt fra en strek, noe som gjor at den er lett & blande. Dette viser oss at
kunnskapen i denne fasen er skjor og at bokstavene ma tas i bruk for at de skal huskes. Den
forteller ogsa at Andreas i likhet med William har dannet seg et visuelt bilde av navnet, noe

som gjor at han skriver dette uten problemer.
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Tekst skrevet av William
William ensket & skrive et kort til «Mina». Det forste jeg ser i denne teksten er at William
kjenner sjangerkonvensjonene til sjangeren kort. Han skriver «Mina» og «fra William» pa

linjene hvor vi ofte bruker a skrive mottaker og avsender.

LIA

MINA

William stater med & skrive «Mina», for han stopper opp nér han skal skrive ordet «fray.
Dette vil jeg utdype nar jeg kommenterer samtaleutdrag 8. Videre skriver William navnet sitt,
mens han lyderer det. Deretter skriver han «kD ER BRA P LIA SKOLEN». Vi kan se at han
har gjort en liten endring bdde pd <s>, og <I>. Da han skrev bokstaven <I>, hadde han forst
skrevet bokstaven <n>, men lyderte og rettet det opp. Vi ser at William i likhet med Andreas
ikke kjenner den ortografiske skrivematen av ordet «det». Nar han skriver ordet «det» skriver
han kun bokstaven <d>. A skrive kun /d/ samsvarer med hvordan vi sier bokstavnavnet. I
tillegg til at bokstavnavnet er likt er det ogséd slik vi sier lyden, altsd konsonanten /d/ i
kombinasjon med vokalen /e/. Det er vanlig at konsonanter faller bort i ikke-lydrette ord som
/t/ 1 ordet «det». Ogsd i ordet «pé» utelater William en bokstav. Han skriver kun bokstaven
<p>. Her kan mangelen av vokalen /&/ skyldes at William visket ut ordet og glemte hvor han
var 1 teksten. Det kan ogsé tyde péd at han skriver ordet slik som han herer det, noe som
illustrerer at han er i den fonologiske fasen. I likhet med da de hadde «gul-lapp» i veiledet
skriving observerer jeg at William ikke gér tilbake i teksten han har skrevet. Han skriver og
leser ikke over, noe som ogsd kan tyde pa at han glemmer bokstaven <&>. I likhet med

Andreas skriver han sd godt at jeg kan lese det, men han greier ikke & lese hva han skriver
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selv. Dette gjor at det er vanskelig & se om det er bokstaver som mangler nar han heller ikke

kjenner ordbildet.

Det andre ordet William skrev i teksten var «fra». William stopper opp med bokstaven <f>,

fordi han ikke husker den grafiske representasjonen.

Samtaleutdrag 8
William: kordan sé /f/ ut igjen?
Leaerer: den er som en rett strek og har to streker ut (visualiserer «i luftay)

«Kordan sa /f/ ut igjen?» sper William. Dette demonstrerer at William vet at bokstaven <> er
en bokstav han har blitt introdusert for, og han vet at fonemet /f/ er representert av et grafem.
Okten hvor William skrev dette kortet var uka etter hestferien og bokstaven <f> ble
gjennomgétt uka fer ferien. Dette kan tyde pa at bokstaver som er blitt introdusert sist, og som
ikke har blitt jobbet med pé skolen — i en meningsfull sammenheng, kan ta lenger tid & laere
seg enn bokstaver som er tatt i bruk i lesing og skriving. I samtalen med William i januar
fortalte han at han skrev lite hjemme. Han skriver kun leksa, men fortalte at han av og til leste
i fotballbgker, eller i avisa om fotball. Dette kan tyde pd at han har brukt bokstaven <f> lite
etter at han ble introdusert for den, uka for hestferien. Jeg forklarer hvordan /f/ ser ut mens jeg
visualiserer i lufta. Denne visualiseringen var nok oppfriskning til at William setter i gang

med 4 skrive ordet «fray.

Samtaleutdrag 9 starter med at Andres stopper opp med bokstaven <b>. Jeg prover & fa
Andreas til & tenke etter, for & se om han husker den. /b/ er bokstaven de jobber med denne

uka, sammen med bokstaven <u>.

Samtaleutdrag 9

Lerer: det er <b>.. hvordan ser /b/ ut da?

Andreas: E det herren?

Leaerer: William, kan du fortelle hvordan den ser ut? vise den i lufta kanskje?

William: En strek ned assé lofte den se opp, sd begynne du med en tjukk mage der, og
enda en tjukk mage .

Andreas: A en tjukk mange oppe her og en tjukk mange opp her, akkurat som derren?
(skriver en <r>)

Lerer: ja, dette er en /r/ da, men den lignet kanskje litt pa <b> der.

Andreas: No veit &, & har 'n .. e det herren?

William: skal & skriv den for dae?

Learer: Det er /t/ ja, men den ligna litt pd en <b>
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Andreas har kommet fram til at han trenger bokstaven <b>, men er usikker pa de grafiske
detaljene. I samtalen oppfordrer jeg William til & preove & forklare for Andreas hvordan
bokstaven ser ut. William forklarte og illustrerte «i luftay etter beste evne. I ettertid ser jeg at
det hadde vert enklere om han hadde hatt tilgang til et papir for & visualisere bokstavene. Vi
kan se at William har ikke et velutviklet metasprdk, og forklaringen er kanskje ikke helt
hensiktsmessig for 4 oppklare forvirringen til Andreas. A ikke ha et velutviklet metasprék er
vanlig for alderen, og er noe som ma utvikles over tid. Samtidig ser vi at samtalen med
medelev og larer er en god arena for & utvikle denne kompetansen. Andreas blander
bokstavene <b> og <r> ogsé etter forklaringen til William. Grunnen til dette er ikke kun
forklaringen, men ogsé at Andreas har utformet bokstaven <r> pd en mate som gjor at den
ligner den grafiske utformingen til bokstaven <b>. Denne utformingen av bokstaven gjorde
nok Andreas ekstra forvirret. Her hadde det kanskje vert bedre & oppklart forvirringen ved at

han fikk se bokstaven <b> pa et ark eller i en bok.

4.2.4 Observasjon av veiledet lesing

Elevene er introdusert for disse bokstavene: S,I,L, O, R, E,M, A,F,A,B,U,G, T,Y,P,N,J

Elevene startet med veiledet lesing i uke 42, uka etter hostferien. Veiledet lesing er en
analytisk tilneerming til leseopplaeringen hvor elevene i smé nivadelte grupper blir introdusert
for meningsfulle tekster som de bearbeider sammen med lereren (Klaeboe & Sjohelle, 2013).
Tirsdag 8. november observerte jeg Jenny, Sarah, Andreas og William i veiledet lesing.
Lareren pa trinnet ledet gkten, og elevene var plassert pa ulike lesegrupper utfra hvilket niva

de var pa. Sarah og Andreas var pa den samme lesegruppen.

Denne ekten skulle elevene lese fra en bok som de hadde hatt i lekse & ove pad hjemme i en
uke. De leste ogsa fra en ny bok som var neste ukes lekse. Ved bdde & observere at de leste en
kjent og en ukjent bok tenkte jeg at det var storre sjanse for at jeg fikk se hvilken
bokstavkunnskap elevene har, og hvordan de bruker den i ulike situasjoner. Som beskrevet i
metodekapittelet brukte jeg lopende protokoll som et verktoy for & observere elevene i
lesingen. Denne gkten var elevene fordelt pa ulike klasserom og ulike grupper. Sarah og
Andreas var pd samme lesegruppe. Jenny var pd en annen gruppe, men i det samme

klasserommet. Felles for de tre elevene var at de satt pa en benk nar de leste og at leereren satt
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foran dem, og veiledet. William var i et annet klasserom og satt rundt et bord med sin lerer og

lesegruppe. Elevene leste noen sider hver fra bekene.

Jenny
Den forste teksten Jenny leste var fra boka Dyra i skogen som hun hadde i lekse & ove pa

hjemme. Boka Dyra i skogen er en lesebok pa niva tre i Damms leseunivers.

| Bjernen er stor. Bjornens hule kalles et hi.
~ Den er myk og rask. Der sover den om vinteren.

° LN a

Dette utdraget er fra begynnelsen av boka. Som protokollferingen viser (se kapittel 3.4
metoder for innsamling av datamateriale), leste Jenny den forste setningen helt rett. I den
andre setningen starter hun med & nele, for hun leser ordet «Den». Jenny tilfoyer ordet
«ogsa», («Den er ogsd myk og rask) nar hun leser den andre setningen. Slik supplerer Jenny
det som star gjennom den additive koblingen. Ved at Jenny legger til «ogsa» pa et relevant
sted viser at hun forstar teksten, og det kan tyde pa at hun er pa vei til & bli en uavhengig
leser. I samme setning leser Jenny «mjuk» istedenfor «myk», for hun korrigerer seg selv raskt
og leser riktig. A lese «mjuk» viser at hun forstar det hun leser, og at hun omsetter til sitt eget

talemal.

Pé side tre leser Jenny den forste setningen ortografisk riktig, uten & lydere, eller & stoppe opp.
I den siste setningen lyderer hun «der» og «den». Lydering av disse hgyfrekvente ordene viser
at hun ikke har automatisert disse og ikke kjenner igjen ordbildet, selv om hun for eksempel

leser «den» to ganger pa disse sidene. Ordene «sover» og «vinteren» lyderer hun ogsé. Et
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kjennetegn med fonologisk lesing- og skriving er nettopp at elevene analyserer alle ord pa ny,
og ikke kjenner igjen gjentakende ordbilde. I tillegg til & lydere ordene gjentar hun dem, og til
slutt gjentar hun hele setningen. Ordene «sover» og «vinteren» som hun lyderer og gjentar har
begge bokstaven <v> i seg, som er en bokstav Jenny ikke har blitt introdusert for pa skolen.
Det er tydelig i lyderingen at /v/ er en bokstav hun ikke kjenner godt, noe som samsvarer med
at hun ikke har lert den enda. Det som er interessant er at elevene mater tekster hvor det
kreves kunnskap om flere bokstaver enn de bokstavene de har blitt introdusert for pa skolen.
Det er det vanskelig & unnga — om man ikke skal lese sil, so/ og is og jobbe veldig syntetisk.
Pé tross av dette er det interessant & se at Jenny likevel klarer & hente ut mening av disse

ordene 1 konteksten — selv om de rommer bokstaver hun ikke har leert.

Den andre teksten Jenny leste, var en ukjent tekst fra en bok hun ikke hadde hatt i lekse, men
som hun skulle eve pa uka etter. Boka heter Fra mat til beesj, og er pa niva tre i Damms

leseunivers, i likhet med den ferste boka Jenny leste fra.

1%

Det rumler i magen.
Fredrik vil ha pglse og juice.

Fréd_rjk trener. %
| Kroppen hans vil ha mat. o

Nér Jenny leser en ukjent bok, er det lettere for meg & here hvordan hun bruker
bokstavkunnskapen sin. Nir hun avkoder teksten bruker hun lydering som strategi og hun
stopper opp ved ukjente bokstaver, noe som ikke kommer like tydelig frem i teksten hun har
ovd pa hjemme. Jeg horer ogsa at Jenny sier de riktige lydene nir hun lyderer, som viser at

hun har forstatt koblingen mellom fonemene og grafemene i ordene pé side en og to. Jenny
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lyderer mye mer nér hun leser denne teksten, enn i mete med den forste — noe som gir mening
siden hun hadde ovd godt pa den ferste teksten. I den forste setningen i den ukjente teksten
leser hun «trenger» istedenfor «trener». Dette viser at hun sgker mening og trekker paralleller
til lignende ord. I motsetning til ovenfor, kan vi her se at flere heyfrekvente smaord er
automatisert, som «og», «vil» og «hay. Lengre ord har hun behov for a lydere, som «Fredrik»
og «kroppen». Det illustrerer at lengre ord er vanskeligere & automatisere og at det krever mer

energi 4 avkode disse ordene.

Sarah
Den forste boka Sarah leste fra var Den lille fiseboka. Denne boka hadde de i lekse & ove pa
hjemme i en uke, for de hadde veiledet lesing pa skolen. Den lille fiseboka er niva to i Damms

leseunivers.

Nar jeg hoster ...

Nar j‘eg' nyser ...

... blir mamma vat.

=

Dette utdraget er fra starten i boka, og Sarah leste de tre forste sidene. Pa side en leser Sarah
«Nar jeg nyser..» Her lyderer hun de tre ordene. Jeg har notert F over bokstaven <n>. Som
protokollferingen viser, betyr dette at Jenny ikke uttalte lyden. Hun stoppet opp og trengte
stotte av leereren i form at hjelp til & si lyden. Bokstaven <n> ble de introdusert for dagen for
okten med veiledet lesing. Det at Sarah stopper opp med denne bokstaven kan da tyde pé at

hun ikke kjenner den godt nok enda, og trenger tid til & bruke den — for at den skal feste seg.
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Videre sier Sarah bokstavlyden til /a/ og /r/, men har problemer med & trekke sammen lydene.
Dette kan tyde pa at hun ikke kjenner ordet. Sarah lyderer ogsé ordet «jeg» (j-e-g), men sier
«jei». «Jegy blir aldri «jei», om vi er aldri s& gode til & trekke sammen lydene (Hoigérd, 2006
s. 272). Noen ord er lydstidige slik som dette, og gjor det vanskelig & bruke lydering som
strategi. Sarah ngler nér hun skal lese «nyser». Hun er fortsatt usikker pa bokstaven <n>, og
nar leereren sper om hun kjenner den neste lyden, sé rister hun pa hodet. Sarah far hjelp av
leereren til & si de to lydene sammen og gjetter da resten av ordet, men gjetter «nyse». Dette
kan tyde pa at hun gjenkjenner ordet fra nar hun leste det tidligere eller at hun stetter seg til
bildet. Nar Sarah skal lese fortsettelsen pa setningen «...blir mamma vat» starter hun med
lyden /d/ istedenfor /b/. Dette kan forklares fonologisk ved at bade /b/ og /d/ har lik
uttalemate, begge er leppelyder, men /p/ er stemt og /b/ ustemt. I tillegg er den grafiske
representasjonen av bokstavene veldig lik, noe som gjor det lett for elever & blande dem.
Sarah har ikke blitt introdusert for bokstaven <d> pa skolen enda, likevel ser vi at hun har
kunnskapen om fonemet, men knytter det ikke til riktig representasjon. Videre lyderer hun
ordet «mammay raskt, og drar sammen bokstavene, og gjentar ordet. Dette tyder pa at Sarah
kjenner til ordbildet og hun kjenner koblingen mellom bokstavene i dette ordet og fonemene.

/m/ og /a/ er bokstaver de tidlig ble introdusert for pa skolen og som de har hatt tid til & bruke.
Sarah lyderer ogséd det siste ordet i setningen som er «vat», men nar hun skal dra sammen
bokstavene sier hun «blaut». Dette kan tyde pa at hun ikke evner a trekke bokstavene sammen
slik at hun herer hvilket ord hun leser. P4 en annen side er det et relevant synonym som ikke
endrer meningssammenhengen. Det kan tyde pa at hun leser bildet, og ser at moren er vat.
«Blaut» er et ord Sarah selv bruker i dialekten. Hun leter etter mening i teksten og bruker
bildet for & forstd hva hun leser. Det symmetriske prinsippet, der verbalteksten og bilde har

tilnaermet likt innhold gjor at det er at det er enklere & forstd hva verbalteksten forteller.

Pa side tre spor laereren Sarah om hva som er den forste lyden i ordet. Hun lyderer «nar», men
har problemer med 4 si ordet. Lareren oppfordrer Sarah til & dra sammen lydene slik at det
blir til ett ord. Hun prever forst alene, deretter hjelper han henne. Sarah leser ikke resten av
setningen som er «jeg hoster». Lareren avslutter lesingen til Sarah, og henvender seg til en
annen elev. Nar Sarah leser disse sidene kommer det frem at hun ikke kan fonemet til /n/ og
/d/ og kan heller ikke fonemet til /j/ hvor hun heller sier bokstavnavnet. Dette illustrerer at

det er vanskeligere 4 leere bokstaver nar bokstavlyd og bokstavnavn som ikke samsvarer, enn
bokstaver hvor bokstavnavn og lyd er lik. Bokstaven <n> ble de introdusert for pd mandag i

samme uke og bokstaven <j> skal de ha senere i uka. Dette samsvarer med at Sarah er usikker

61



pa disse bokstavene. Hun blander ogsé /b/ og /d/ som nevnt over. Bokstaven <d> er de
heller ikke blitt introdusert for pa skolen enda. Laereren forteller at det er tydelig at Sarah
ikke har gvd mye pa teksten hjemme. Bokstavkunnskapen vi ser her er slik den kommer til
utrykk, uten at hun kan stette seg pa en kjent kontekst eller kjent tekstinnhold. Manglende
kjennskap til flere enkeltbokstaver blir da utslagsgivende for at hun ikke klarer & avkode.

Pa tross av dette prover likevel Sarah & skape mening gjennom bildene i teksten.

William
Den farste teksten William skulle lese var fra Snuteboka som er en bok fra niva to i Damms

leseunivers. Dette var en kjent tekst som han hadde ovd pa hjemme.

Jeg har ei snute.

William starter & lese pé side en, og folger tekstlinjene med fingeren mens han leser, noe som
tyder pa at han faktisk avkoder — ikke bare husker. Pa side en leser sier han «jeg», for han
gjentar ordet. William lyderer ikke ordet, noe som tyder pa at han kjenner igjen ordbildet.
Videre leser William resten av setningen helt korrekt. Pa side fire leser William «Jeg har ei
mule». Han felger med fingeren nar han leser, og leser raskt setningen. Han kan setningen
godt, og ordene han leser samsvarer med hvor han er i setningen nar han felger med fingeren.
Det at William sier «ei» istedenfor «en», kan tyde pa at han kjenner teksten godt og vet hva
som skal std der. Det viser ogsa at han uttaler ytringa i samsvar med egen dialekt. Han har lest

denne boken hjemme i en uke, og det er tydelig at han kjenner bilde og konteksten, noe som
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man kan anta at hjelper han & huske hva verbalteksten sier. I tillegg starter mange av
setningene med «jeg har ei», og ikke «jeg har en», avhengig av genus pa ordet som kommer
etter. Pa en annen side kan det & si «ei» istedenfor «en» bety at han ikke vet hva «mule» betyr
— eller at han bare ikke kjenner ordet, noe som gjor det vanskelig & sette en artikkel foran
substantivet. Det kan ogsa hende at William ser kjennetrekkene fra resten av boka og gér ut

fra at hele setningen bortsett fra selve substantivet er likt.

Pa side sju neler William nar han skal lese ordet

«hary», og sper om han skal lese med /h/ eller om
han bare skal begynne pé /a/. William er usikker
pa om bokstaven <h> skal vare stum eller ikke.

Dette forteller oss at William har utviklet en

bokstavkunnskap hvor han vet at noen ord har
stum /h/, som ikke skal leses. Lereren oppklarer
dette og forteller at i dette ordet er det ikke stum
<h>. Videre leser William «har» og lyderer
«jeg», som han ogsa gjentar. William lyderer
«ei» og leser «snutey. Til slutt gjentar han hele
setningen, men sier «Jeg har ei snute» istedenfor

«Har jeg ei snute?». Dette tyder pé at han tror at

alle setningene har lik struktur, men her blir han

Har jeg ei snute?

h - 0
V- ML ( ¢ ¢

«lurty av spersmaélssyntaksten. William blir
raskt korrigert av en medelev som sier: «nei, har
jeg en snute?». Her ser vi at medeleven blander «ei» og «en». Lareren fortsetter og stiller
spersmal til hele gruppen om de vet hva setningen pa side sju slutter med. Alle elevene i

gruppa svarer i kor, og kan fortelle at det er et sparsmalstegn.
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Den andre teksten William leser er en ukjent tekst fra leseboka Dyra pd gdrden, som i likhet

med den forste boken han leste fra, er niva to i Damms leseunivers.

Kua beiter. ~ ¢ Vi far melk.

Pa side to i den nye boka leser William setninga «kua beiter». William lyderer alle
bokstavlydene rett, men utelater /r/. Nar han gjentar hele setningen korrigerer han seg selv og
sier «beiter» med /r/. Utelatelsen av bokstaven /r/ kan enten tyde pd at han ikke kjenner
bokstaven godt, eller tyde pa at han kun har glemt den, siden han kjenner lyden /r/ nir han
lyderer ordet «far». William lyderer og gjentar ordene i teksten, som viser at han har forstatt
sammenhengen mellom spriklyder og bokstaver — og at de kan trekkes sammen til ord.
Videre i samtalen med lesegruppa snakker de om hva ordet «beite» betyr, noe William vet.
Det kommer frem bédde i dette utsagnet, og 1 samtalen at William har god forstéelse av hva
han selv leser og det de andre pd gruppa leser. Pa side tre leser William «vi far melk», hvor
han ogsa lyderer ordene og gjentar hele setningen. I mete med en ukjent tekst — som dette er,
ser vi at William bruker lydering som strategi. Dette tyder pd at han er i den fonologiske
fasen, hvor lyd-for-lyd-lesing er dominerende. A lese en ukjent tekst er mer strevsomt.
William brukte mer energi, og lengere tid pd avkode ordene enn i den kjente teksten. En
ukjent tekst krever mer av William som leser, enn teksten han leste som han hadde evde pa
hjemme. I Snuteboka har de fleste setningene den samme syntaksen (starter med «jeg har),
men i kombinasjon med ulike substantiv. Boka Dyra pa gdrden har korte setninger med bilder

som illustrerer verbalteksten, men setningene har ulikt innhold og form fra side til side. Vi ser
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den samme bokstavkunnskapen, men at William bruker ulike strategier for & skape mening.

Bokstavkunnskapen kommer ogsa tydeligere frem, i teksten han ikke har gvd pa.

Andreas
I likhet med de andre skulle Andreas begynne med & lese fra en bok som han hadde hatt i

lekse & ove pd hjemme. Boka han leste 1 heter Hvem er jeg?, og er pa niva to i Damms

leseunivers.

Andreas har ikke lart alle bokstavene enda, men greier likevel & «lese» enkelte fraser som «ei
ku» og spersmaélet «hvem er jeg?». Dette er trolig kunnskap han har skapt seg hjemme nér
han har gvd sammen med foreldrene. Han husker godt hva som star pa sidene og det virker
som han kan teksten uten at han leser den. At han sier det som stér pé sidene, uten a folge med
fingeren, er en indikasjon pd det. Dette er en bok hvor det stir fraser som «ei ku», og
setningen «hvem er jeg?» pa annen hver side, noe som gjer at det er ekstra lett & stotte seg til
illustrasjonene for & huske hva som star. Andreas vet at bildet av kua herer sammen med
teksten «ei kuy», og at spersmalene ikke har bilder av dyr pa siden. Dersom bildet av kua
hadde blitt byttet ut med en hest hadde trolig Andreas lest «en hest», fordi det er slik han har
leert seg & «lese» denne boka. Laereren holdt over bildet av tigeren pé side atte, og lot Andreas
lese kun verbalteksten. Andreas sa «en tiger», som var korrekt. Selv om dette var riktig si
leste han ikke teksten — han fulgte verken tekstlinjen med fingere, eller sa ned pé teksten for
han sa det. Likevel skaper han mening fordi han kjenner konteksten, og illustrasjonene. Selv
om det ikke er bilde av tigeren er siden oransje og svar, som er fargene til tigeren i boka.

Andreas husker og gjetter utfra det han ser pa bildet. A stotte seg til illustrasjonene ma vi se
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pa som en strategi. Bilder som stetter verbalteksten, altsé et symmetrisk prinsipp, er en bevisst
tilrettelegging fra forlag og forfatter. Elever har ulike avkodingsstrategier og pseudolesing er
en strategi hvor elever tilsynelatende leser, slik som Andreas gjor her. Pseudolesing handler
om at barnet tilsynelatende leser. De gjetter hva som stir skrevet, ut fra sammenhengen.
Andreas finner mening i teksten ut ifra de bokstavene han kan, og den kontekstkunnskapen
han har. Det som er interessant er at nar han skal lese «sau» leser han «sauvy». Dette
demonstrerer at Andreas er i den fonologiske fasen hvor talemalet er fasiten. A lese «sauv»,

samsvarer med dialekten til Andreas.

Den ukjente boka Andreas skal lese i heter Den lille
fiseboka, og er pé niva to i Damms leseunivers. I
den nye teksten starter Andreas med 4 lese ordet
«Nar». Han stopper opp med den forste bokstaven,
og far hjelp av lareren til & finne lyden /n/ —
deretter leser han ordet og gjentar. Neste ord han
skal starte pa er «jeg». Her har jeg notert med en F
over /j/ fordi han ikke sa denne lyden, men byttet

den ut med /i/ og leser «leg» (iei). Andreas

korrigerer ikke seg selv, og lyderer resten av ordet.
Han blir heller ikke korrigert av lereren, noe som »
kan tyde pa at lereren fokuserer pé at Andreas skal Nér j;eg nyser ...

oppleve mestring. I tillegg har /i/ og /j/ veldig like \ @

grafiske detaljer, som gjor at de lett kan forveksles.

Andreas bruker mye energi pa ordavkoding og det virker som han ikke far med seg hva han
leser — noe som er vanlig for elever i den fonologiske fasen. Det siste ordet i setningen er
«nyser». Her har jeg skrevet F over de to forste bokstavene. Andreas neler og greier ikke a si
lyden til /n/ og /y/. Han far hjelp av leereren med disse lydene. Bokstavene <n> og <y> har
elevene blitt introdusert for nylig, og nelingen kan tyde pa at Andreas trenger mer tid til & bli
kjent med, og bruke disse bokstavene. Resten av ordet lyderer han riktig, noe som viser at han
kjenner koblingen mellom disse lydene og grafemene. Bokstavene <s>, <e> og <r>, er
bokstaver elevene ble introdusert for tidlig pa hesten, som de har fatt brukt mer i skriving og
lesing, enn bokstavene <n> og <y>. Andreas leste kun en side fra denne boken. Han brukte

mye energi pd ordavkoding, men lyderer — noe som er veldig positivt. Dette er positivt fordi
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vi ser at Andreas er over i den egentlige lesingen som innebarer at han har forstatt at
bokstavene representerer spraklyder, som skal trekkes sammen og bli til ord. Andreas prover
a orientere seg i teksten ved hjelp av bokstavkunnskap, og de ressursene han har som blant

annet er stotte fra mer kompetente andre, illustrasjoner og kontekst.

Oppsummering — observasjon av veiledet lesing

Jeg vil oppsummere kort noe av det vi ser i gkten med veiledet lesing. Felles for alle elevene
er at de leser bedre den teksten de har evd pa hjemme, enn den ukjente teksten de meotte for
forste gang. I mete med den kjente teksten bruker de mindre tid pa avkoding og lydering, enn
i mate med ukjent tekst. Dette tyder pa at elevene er i den fonologiske fasen, hvor de leser
lyd-for-lyd og trekker de sammen til ord — for & lese. Lydstrategien som de trenger i mote med
ukjente tekster er et tegn pa at bokstavkunnskapen (i form av kunnskap om fonem-grafem-
sammenhengen), ikke er automatisert som ledd i avkodinga. Samtidig ser vi ogsa at elevene
har automatisert noen sméord. Bokstavkunnskapen kom ekstra tydelig frem i mote med de
ukjente tekstene, siden elevene brukte mer tid pa avkoding enn i den teksten de hadde ovd pa
hjemme. I mete med en ukjent tekst far vi et mer nyansert bilde av bokstavkunnskapen, og
hvordan elevene klarer & ta denne i bruk i ulike kontekster. Bokstavkunnskapen er den
samme, men elevene fér i storre eller mindre grad mulighet til & stotte seg til erfaring og
kontekst. Felles for begge kontekstene er at elevene stopper opp nar de kommer til ukjente

bokstaver, men at de stotter seg til ulike ressurser for a skape mening.

4.3 Laerernes erfaringer — overordnede perspektiver

I teorikapittelet sa jeg nermere pa rask bokstavinnlering i internasjonal og nasjonal kontekst.
Piasta og Wagner (2010) skriver at det er liten enighet om hvordan man skal introdusere
bokstavene pa en effektiv méte for 4 mete behovene til sma barn. Dette gjenspeiler nok
undervisningen i norske klasserom i dag. Hosten 2016, satte Kjersti Lundetree og Lesesenteret
fokus pé raskere innlering av bokstavene, gjennom flere erfaringsbaserte artikler publisert pa
Lesesenteret sine sider. Selv om det er et fokus pa raskere progresjon, er det fortsatt den
tradisjonelle tilneermingen med én bokstav i uka som er gjeldene i de fleste klasserom, basert

pa undersgkelsene til Annelin Rasmussen fra 2013.

Videre drefter jeg folgende: Hvordan opplever lererne og rektor rask bokstavinnleering i

forhold til erfaring med tradisjonell progresjon? Dette forskningsspersmalet tar for seg den
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andre delen av oppgaven. De fire siste drene har forskingsskolen hatt et ekstra fokus pa
skriving og lesing — og satset pa dette. Hosten 2013 prevde de ut en rask introduksjon av
bokstavene — for ferste gang. Larerne pa trinnet introduserte to bokstaver for elevene hver
uke, noe som ga gode resultater i folge leererne og rektor. Larerne hadde positive erfaringer
med en rask bokstavinnlering, som de ensket & viderefore til leererne som skulle starte med 1.
trinn ret etter. Til tross for den positive erfaringen valgte leererne som underviste pa 1. trinn
de to neste arene & gd tilbake til en tradisjonell progresjon, med én bokstav i uka.
Begrunnelsen for dette valget var i folge rektor at leererne opplevde at det var for lite tid.
Dette poenget vil jeg komme tilbake til, og drefte opp mot erfaringene laererne pa arets 1.
trinn har gjort seg. Bokstavinnlaringen har vart urert i lang tid, og de fleste elevene har kun
blitt introdusert for én bokstav i uka. P4 tross av dette erfarer leererne at de lerer seg a lese og
skrive — noe ogsé laererne pa forskningsskolen erfarer. Dette er med pa & begrunne valget de
tok med a ga tilbake til den trygge, tradisjonelle tilneermingen — som de har erfart at funker.
Erfaringene som disse lererne formidler fra en tradisjonell tilneerming med én bokstav i uka,
kan samsvare med en syntetisk tilneerming hvor elevene gar fra det grunnleggende til det
komplekse. Det som kjennetegner en syntetisk metode er at elevene forst skal lare
bokstavnavn og bokstavlyder, og deretter kunne trekke bokstavlydene til ord, som de etter
hvert setter sammen til setninger (Kleboe & Sjehelle, 2013 s. 18). Det innebarer for
eksempel at elevene forst lerer seg bokstavene /s/, /i/, /o/ og /1/, og deretter leser ord som sil,
sol og is. Et sentralt prinsipp med denne metoden er at barna skal automatisere bade
bokstavnavn/lyd-kunnskapen og avkoding/innkodingsferdighetene for de meter og skaper mer
komplekse tekster. Det er viktig & presisere at ikke alle jobber slik og at det finnes flere

syntetiske metoder som blir benyttet.

Heosten 2016 ble det bestemt av ledelsen at det skulle veere en rask introduksjon av bokstavene
pa skolen. Ved oppstarten av skoleéret startet de raskt med introduksjon av bokstavene og i
tillegg med veiledet skriving. Etter hestferien nar de var introdusert for ti bokstaver, startet de
med veiledet lesing. Dette var en bevisst valg av laererne pa trinnet. De onsket at elevene raskt
skulle komme i gang med & skrive, slik at det ikke skulle oppfattes som skummelt og «farligy.
Elevene ble introdusert for noen bokstaver, for de deretter brukte de 1 skriveokter. Nar det
gjelder veiledet lesing legger de vekt pd at om de hadde startet tidligere matte de selv ha
skrevet tekster til elevene med utgangspunkt i lydene de hadde laert. Fordelen med veiledet
lesing og veiledet skriving, som analytiske innganger til tekst, er at man begynner pa

tekstnivéet og analyserer seg frem til enkeltbokstavene — ogsa de bokstavene de ikke kjenner
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pa forhand. Altsé far elevene mulighet til & leere bokstavene, mens de leser og skriver. En
tradisjonell tilnerming til bokstavinnleringen harmonerer ikke med den analytiske
tilneermingen som elevene meoter pd forskningsskolen. Vi vet at veiledet lesing og skriving er
analytiske innganger til tekst, og representerer en utbredt tilneerming til begynneropplaeringen
pa tross av at den er lite forsket pa (Solheim & Aasen, 2011 s.64). Larerne trekker frem at det
er viktig med en rask introduksjon av bokstavene ferst, og at de deretter larer elevene

bokstavene skikkelig gjennom bruk.

Elevene pa 1. trinn ble i utgangspunktet introdusert for nye bokstaver pd mandager og
onsdager, hver uke. Med to bokstaver i uka opplevde lererne at de hadde faerre skrivegkter
enn tidligere med en tradisjonell tilneerming, og at de n& hadde mindre tid til & trene pé &
utforme bokstavene. Pa tross av at de opplever & ha faerre skriveokter trekker de frem at de
ogsé bruker stasjonsunderving for & jobbe med bokstavene. I disse ektene har de fokus pa &
bli bedre kjent med bokstaven. De metodiske innfallsvinklene varierer fra gruppe til gruppe.

Noen elever former bokstaven i leire, mens andre maler bokstaven med pensel. Noen elever
bruker iPad med bokstavprogram, og andre elever sporer bokstaven pa tavla. Selv om fokuset
var spesielt pa varierte aktiviteter er det ogsé noen elementer som larerne har lagt til grunn i
bokstavinnleringen. Bokstavhus er noe de alltid bruker i introduksjonen av en ny bokstav, for
a kunne vise elevene hvordan bokstaven ser ut, og hvor de skal plasseres pa linja. Elevene
bruker ogsa & lage lyden i munnen, si lyden og finne ord pa bokstaven hver gang. Ellers varier
aktivitetene, noen ganger har de Kims lek eller skattkiste som element i undervisningen. De
ulike aktivitetene bidrar til at elevene fér trening i fonologisk bevissthet, og blir kjent med og
snakker om spraket. I analysen tyder mye pa at eleven har hatt utbytte av denne tilneermingen.
I introduksjonen av bokstaven <a>, ser vi at elevene er pd vei til & utvikle en fonologisk
bevissthet. Et eksempel pa bokstavkunnskapen elevene viste var at de fleste elevene kunne si
ord som startet pa bokstaven <a>, mens noen sa ord med <a> i seg. Noen elever kunne i
tillegg forklare hvor bokstaven var i ordet. Dette viser at elevene har forstatt hvordan ordene
kan deles opp 1 mindre bestander. De kan identifisere fonemer, noe som er en forutsetning for
a kunne lere seg 4 lese og skrive. Larerne legger vekt pd at selv om de ikke far brukt like
mye tid pa 4 utforme bokstavene riktig, ser de verdien med en raskere introduksjon. De
erfarer at elevene har lert seg & lese og skrive raskere og at de i sterre grad far brukt

kompetansen i meningsfylte lese — og skriveokter.
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I begge skriveoktene og i leseokten ser vi at elevene ved flere tilfeller stopper opp i mete med
ukjente bokstaver. I analysen av bokstavkunnskapen til elevene, ser vi flere ganger at elevene
prover a skape mening nar de leser tekster hvor de ikke kan alle bokstavene. Den manglende
bokstavkunnskapen kommer ekstra godt frem i skrivegktene, siden de trenger bokstaven for &
skrive ordet. Et eksempel er nar Jenny skal skrive «katten», men ikke vet hvordan /k/ skrives.
Her larer hun bokstaven nar hun trenger den — i en meningsfylt kontekst. En viktig
forutsetning er imidlertid dialogen med larer eller medelever. Samtalen bidrar til at
skriftspraket og de ukjente bokstavene oppdages i ett samspill. Et annet eksempel er Sarah
som stopper opp nar hun skal skrive ordet «til» fordi /t/ er ukjent. Hun blander /t/ med
bokstaven /p/ — begge disse bokstavene er de ikke blitt introdusert for pa skolen. Her ser vi
behovet for en rask introduksjon av bokstavene, siden de trenger bokstavene for & kunne lese
og skrive. En lerer pa trinnet sier folgende: «Jeg liker tanken pd & komprimere og jobbe mer
effektivt. Lesing og skriving er grunnleggende for alt». Dette utsagnet demonstrer at lereren

ser verdien og behovet for en raskere introduksjon av bokstavene.

Analysen av bokstavkunnskapen til elevene viser at elevene glemmer enkelte bokstaver de har
leert, spesielt de bokstavene de nylig er blitt introdusert for. Dette kan tyde pa at elevene ikke
jobbet nok med bokstaven, eller ikke tatt den i bruk i en meningsfull kontekst. Det vi ser er at
elevene er opptatt av bokstavene de har lart og sper om «er dette en bokstav vi har laert?»
flere ganger. Elevene stotter seg til mer kompetente medelever eller til lereren gjennom
dialogen. Vi ser flere ganger at kun en liten paminnelse er nok (hvis de har lart bokstaven) til
at elevene setter i gang med lesingen og skrivingen. Det kan vare stotte i form av
visualisering, bokstavlyden, eller at de far vite at det er en bokstav de har lart. Det at elevene
stopper opp 1 mete med ukjente bokstaver er gjeldene bade i lese- og skrivegktene. Vi ser
ogsé at de fleste bokstavene elevene stopper opp ved er bokstaver de ikke har blitt introdusert
for pa skolen enda. En erfaring larerne har med den tradisjonelle tilnermingen er at mange
kjenner godt bokstavene de mette tidlig pa hesten, som de har fatt jobbet med et halvt &r. De
bokstavene de mette sist var det lettere & glemme, og motivasjonen til & lere seg bokstavene
ble ogsd darligere. Kartleggingsproven ved starten av skoledret viser at elevenes
bokstavkunnskap kan vare ulik i og utenfor en lese- og skrivekontekst. Siden elevene har en
rask introduksjon av bokstavene meter de trolig disse utfordringene pa hesten fremfor i mars/
april som de sannsynligvis hadde gjort med en tradisjonell tilneerming. En rask introduksjon
gjor at elevene far redskapene de trenger for & utrykke seg skriftlig og lese meningsfulle

tekster.
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Artiklene fra Lesesenteret tar for seg hvor viktig det er & legge til rette undervisningen med en
rask bokstavinnlering. De skriver at for & gjennomfere en raskere progresjon ma man i
perioder prioritere. «Vear modig nok pa & prioritere i perioder» var ogsa svaret rektor hadde
til forslaget om at andre fag ma vike i en periode, slik artiklene fra Lesesenteret foreslar.
Rektor er enig med Lesesenteret 1 at vi mé tenke annerledes, og kanskje forskyve andre fag
for & f4 best utbytte av en rask innlering av bokstavene. Larernes opplevelser med en rask
introduksjon av bokstavene versus en tradisjonell tilnerming til bokstavinnleringen

demonstrerer ogsa at man i perioder ma velge fokus.

Det har vert litt mer hektisk. Og nar det er to bokstaver i uka, m& noe bort i en
periode. Vi rekker ikke gjore alt vi har gjort til jul tidligere pluss en bokstav til i uka.
Andre ting mé vike i en periode.

Larerne pa trinnet kunne fortelle at de opplevde at ogsa de métte skyve bort andre fag i en
periode, for & kunne gjennomfore to bokstaver i uka. Dette kan kanskje heres skremmende ut,
men som laereren pd trinnet eksemplifiserer kan man velge bort naturfag deler av hesten, for
sa a fokusere mer pé dette senere. De mener ogsa at en rask introduksjon av bokstavene apnet
for at de kunne bruke lesing og skriving mer i fagene, enn det de hadde gjort tidligere med en
tradisjonell tilneerming. P& spersmal fra kollegaer om hvordan de rekker to eller flere
bokstaver legger ogsd de vekt pd at de mé prioritere, og at andre fag ma vike i en periode,
men at de tidligere kan bruke lesing og skriving i fagene. Laererne erfarte ogsa at det ble liten
tid til annet enn bokstaver i norskfaget i lop av hastsemesteret. De trekker frem at pa den ene
siden betyr det at de star fritt til & disponere norsktimene annerledes varsemesteret — da de
fleste elevene har tilegnet seg nok bokstavkunnskap til & kunne lese og skrive. Det er viktig &
huske pé at ansvaret for lesing og skriving ikke kun er norsklaererens ansvar, men at dette er

noe som skal jobbes med i alle fag.

I samtalen med larerne viste jeg til den internasjonale forskningen til Jones, Clark og Reutzel
(2012), som introduserer en innlering av bokstavene hvor elevene meter en ny bokstav hver

dag. En av lererne pa 1. trinn kommenterer dette slik:

Fem bokstaver er litt mye. Da hadde vi bare kunnet jobbe med norsk og matte, da
hadde det kanskje gétt. Eller at ungene hadde valgt litt selv. Vi kunne kartlagt alle,
ogséd kunne de lert seg bokstavene de ikke kunne.
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Selv om alle leererne mener at fem bokstaver i uka er en for rask progresjon, legger de likevel
vekt pa at det ikke star pa elevene. De sier at elevene trolig hadde vaert mottakelig for
eksempel tre bokstaver i uka, men at rammene ma vaere lagt til rette for det. For a
gjennomfore flere enn to bokstaver i uka mener lererne at det ma gjores harde prioriteringer
og at man i tilfelle bare kan fokusere pa norsk og matematikk. Fortsatt tror de at det kan vare
vanskelig. I analysen ser vi at elevene har behov for bokstaver for & skape mening i tekster de
leser og skriver. Elevene ettersper bokstaver og ensker a lere bokstavene, fordi de har behov
for dem. Det som er interessant & trekke frem er at i folge Chomsky (1979) ser 15 % av barn
som begynner pa skolen pa seg selv som lesere, mens hele 90 % ser pa seg selv som skrivere.
Pé tross av at elevene har ulik kunnskap nér de starter pa skolen, ser altsé de fleste pé seg selv
som skrivere. Dette samsvarer ogsd med de fire utvalgte elevene i denne studien. Elevene
hadde ikke knekt den alfabetiske koden ved skolestart, men to av elevene kunne skrive navnet
sitt. Disse elevene ga uttrykk for at de sa pa seg selv som skrivere ved bokstavkartleggingen
tidlig pd hesten. Andreas og William kunne ikke skrive hele fornavnet ved skolestart. De sé
heller ikke pé seg selv som skrivere, noe som samsvarer med at de ikke kunne skrive navnet,
og kunne fa bokstaver. Vi vet at de fleste elevene har en positiv forventing om at de skal lare
seg & lese og skrive nar de starter pd skolen noe ogsd larerne trekker frem. Laererne legger
vekt at det er viktig & holde pa motivasjonen elevene kommer med nar de starter pa skolen.
Ved at elevene far en raskere tilgang til bokstavene vil elevene som har «knekt lesekoden» for
skolestart komme raskere i gang med meningsfull lesing og skriving. Elever som ikke kan
lese og skrive ved skolestart far en rask introduksjon av bokstavene og laerer de godt ved &

bruke de i skriving og lesing.

I analysen ser vi at elevene har ulik bokstavkunnskap og at bokstavkunnskapen kommer frem
pa ulike méter i de ulike oktene. Leaererne opplever ogsé at de elevene som ikke kunne & lese
og skrive ved skolestart tilegner seg kunnskapen raskere, enn det de opplevde med den
tradisjonelle tilnermingen. Det tyder pa at selv om bokstavene «raser litt ned i hodet» pa
enkelte elever de forste ukene, som laereren uttrykte det, si laerer elevene seg a ta bokstavene
raskere i bruk. Larerne kan ogsa fortelle at ved & ha den raske introduksjonen av bokstavene
kommer de ogsé raskere i gang med veiledet lesing. De uttrykker at det har veert stor variasjon
pa skolen nér lerere pa 1. trinn har startet med veiledet lesing, men de fleste pa trinnet deler
erfaringen med at dette er en god introduksjon til lesingen. Den ene lereren kan ogsé fortelle
at de i januar var pa hgyere nivaer i lesebokene fra Cappelen Damm, enn de har vert tidligere

ar. Laererne utrykker at det er en trygghet at ledelsen stotter opp en rask introduksjon av
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bokstavene, og legger til rette for at leererne kan preve ut noe nytt. I april gjennomforte
leererne en kartleggingsprove i lesing’ pa 1. trinn. Formalet med kartleggingen er & finne ut
hvilke elever som trenger ekstra oppfelging. I folge leererne var resultatene av kartleggingen
ikke overraskende. Elevene som var under «kritisk grense» var elever de var klar over pa
forhdnd. Utover det var de forneyd med resultantene. De understeker at denne
kartleggingsproven er litt misvisende, og ikke gir et helhetlig innblikk i kunnskapen til
elevene. Dette samsvarer med min erfaring med bokstavkartleggingen som var gjennomfort
tidlig pa hesten. Larerne formidler likevel at resultantene av proven understetter erfaringene
de har med en rask bokstavinnlering — som er at elevene blant annet har blitt bedre lesere enn

tidligere.

I de erfaringsbaserte artiklene til Lesesenteret og i den internasjonale forskingen mener de at
ved & benytte en rask introduksjon av bokstavene er det lettere & fange opp elever som ikke
henger med enn det det har vert tidligere med en tradisjonell progresjon. I tillegg trekker de
frem at elevene far lengere tid til & repetere bokstavene enn om de var ferdig med
introduksjonen av bokstavene i mars/april, som er vanlig med én bokstav i uka. Laererne pé 1.
trinn er enig i at de 1 sterre grad greier & oppdage elever som kan vere i fare for 4 utvikle lese
— og skrivevansker tidligere enn ved den tradisjonelle tilneermingen hvor det tar 29 uker for de
er ferdig med bokstavinnleringen. Larerne trekker frem at de opplever at de far med alle
elevene raskere enn tidligere. Ved den tradisjonelle innlaringen av bokstavene hvor elever
blir introdusert for én bokstav i uka har de erfart at noen elever ikke kunne alle bokstavene i
april. Laererne erfarte at disse elevene ble hengende langt etter. Opplevelsen de har med en
raskere progresjon er at de meter utfordringene tidligere, og i storre grad greier & fange opp
elever som star i fare for 4 utvikle lese — og skrivevansker tidligere. Slik jeg ser det handler
det om & gi elevene det verktoyet de trenger for & skrive og lese — og deretter bruke denne
kunnskapen. Selv om elevene er pa ulike stadier i skriftsprakutviklingen betyr dette bare at
leereren ma differensiere oppgavene og veilede de pa ulike nivaer. Vi ser ogsa i analysen at
elevene stotter seg til hverandre og gjennom samtaler med kompetente medelever greier &
tilegne seg ny bokstavkunnskap. William fér stette av en medelev til & streke ut bokstavene,
fordi han ikke har tilstrekkelig med bokstavkunnskap til & kopiere fra lappen til kortet. I

samtalen under gkten med veiledet skriving ser vi bade i samtaleutdrag 5, og samtaleutdrag 9

> Kartleggingsprove i lesing 1. trinn, hentet fra udir sine sider:
https://www.udir.no/globalassets/filer/vurdering/kartlegging/larerveiledninger-2017/les-1.trinn-bm.pdf
Resultatene fra denne proven var forst tilgjengelig i april, og er derfor ikke blitt analysert i denne oppgaven.
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at elevene stottet seg til hverandre. Elevene laerer i et samspill med hverandre og deler
kunnskapen de har om bokstavene — noe som bidrar til & utvikle bokstavkunnskapen til den
enkelte. I begge disse utdragene ser vi at elevene bruker visualisering som statte, og spesielt

nér de forklarer ukjente bokstaver for medelevene.

Rektor ved skolen er tydelig pa at det er viktig med dyktige lerere péd 1. trinn, og forteller at
det er noen leerere som gar igjen ar-etter-ar som laerere i begynneroppleringen, fordi det er det
de er virkelig gode pd. Pa skolen er det ogsé flere som ensker seg til begynneropplaringa, noe
som tyder pa at det er en status pa skolen & jobbe med de yngste. En laerer pé 1. trinn utrykket
folgende om hvordan det er & jobbe i begynneropplaringa: «Det er det artigste jeg gjor pa
skolen — det er sé viktig, og sa ser vi lerelyst og glede». De andre laererne pa trinnet er helt
enig, og statter opp dette utsagnet. Selv om lererne sitter med denne opplevelsen har de ogsa
erfaringen som tilsier at statusen blant begynneropplaringen er ulik. Larerne trekker fram
eksempler hvor de har fatt kommentarer fra kollegaer som sier at de ikke forstar at de orker a
vare 1 begynneropplaringa og at de heller ensker a fokusere mer pa fag. Pa tross av dette
tyder det pé at ledelsen har skapt positive holdninger blant personalet hvor det legges vekt pa
at begynneropplering er viktig, og at det trengs spesialister som meter elevene ved skolestart.
Pa skolen er det ogsa vanlig at leererne pa skolen fér dra pa kurs i forbindelse med at de har 1.
trinn. Rask bokstavinnlaring er ogsé noe hele skolen har fatt here om pa fellestid. Fra hesten
2016 ble det bestemt at leerere som underviste pa 1. trinn métte ha en rask introduksjon av
bokstavene. Larerne pa 1. trinn har vaert dedikert til en rask bokstavinnlering og jobbet for &
gjiennomfore dette pa en god mate. De understrekte selv at det er viktig & preve noe nytt og
bestemme seg for & gjore et skikkelig. Ledelsen har den samme tankegangen som larerne og
stotter at man fokuserer ekstra pa innlering av bokstavene tidlig pé hesten, i tillegg til
undervisning i matematikk. Rektor legger vekt pa i likhet med laereren at det blir et storre
fokus pd andre fag etter at bokstavene er laert og elevene kan bruke skriving og lesing mer
aktivt i undervisningen. Vi ser i gktene denne hesten at elevene mestrer & lage tekster og lese
bekene under veiledet lesing. De har bokstavkunnskap som de tar i bruk for & skape mening i
det de skriver eller leser. Hadde elevene kun blitt introdusert for én bokstav i uka, er det
sannsynlig at elevene hadde hatt sterre utfordringer med skriving og lesing, nettopp fordi de

manglet introduksjonen av bokstavene.

Larerne uttrykket at de kunne tenkt seg a gjort det pa samme maéte en gang til. En av laererene

sa «jeg ser ikke grunnen til & bruke sa mye tid pa det. Jeg liker tanken pa & komprimere og
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jobbe mer effektivty. Det de stiller spersmél om nd er hvordan skal de jobbe videre. Ingen
leereverk stotter en rask bokstavinnlering, sa her ma lareren vere mer kreativ enn ved den
tradisjonelle innleringen. Om man velger én bokstav hver uke er det flere leerebeker som har
blitt brukt tidligere ved skolen, blant annet laereverket Elle melle. Denne boken blir forsatt
brukt, men i stasjonsundervisning og pa en annen méte enn tidligere. Laererene forteller at de
fleste elevene har laert seg & lese til jul tidligere, men understeker at de aldri har opplevd a hatt
to elever pad nivd fem i smébegkene til Damms leseunivers i januar. Dette kan tyde pa at
elevene har hatt mer tid til & lese og skrive for jul og brukt mindre tid pé selve introduksjonen
av bokstavene. Selv om lareren pa 1. trinn var usikker pa hvordan de skulle bruke tiden best
mulig fremover hadde de en plan om & ha ulike tema frem til sommeren. Det forste temaet var
eventyr. Videre var planen at de skulle knytte alle fag opp mot temaet og jobbe mye med

lesing og skriving.

Elevene far ogsé brukt bokstavkunnskapen i ulike meningsfylte settinger. Det larerne ser er at
de med en raskere introduksjon av bokstavene ikke har like god tid til & skrive selve
bokstaven, men som de sier selv kan de bruke ekstra mye tid pa skriving det neste
skolehalvéret. De savner litt tid pa repetisjon av bokstavene underveis og opplever ikke at de
far ovd like mye pa & skrive bokstavene riktig, men dette har de fokusert litt pa i januar. Selv
om larerne opplever enkelte ulemper, understreker de altsa at de er veldig forneyd med rask

bokstavinnlering som inngang til lesing og skriving.

4.4 Oppsummering av sentrale funn

Innledningsvis i analyse- og dreftingskapittelet trekker jeg frem ulike typer bokstavkunnskap.
Det forste omhandler at barn forstar at lyd kan utrykkes gjennom bokstaver. Videre bruker vi i
dagligtalen begrepet «a knekke lesekoden», som innebarer at barnet forstar koblingen mellom
fonem og grafem. P4 motsatt side av skalaen har vi en type bokstavkunnskap som dreier seg
om at barnet greier & bruke bokstavene pd en presis og innarbeidet mate. Mellom disse
ytterpunktene har vi mange typer bokstavkunnskap, som vi ser eksempler pa
bokstavkunnskap i analysen. Et eksempel er hvor elevene ikke kjenner fonemet, men kan
grafemet — noe bokstavkartleggingen viser. Videre ser vi spesielt i skrivegktene at elevene

ved flere anledninger kjenner fonemet, men ikke den grafiske representasjonen.
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Kartlegging og observasjon av introduksjonen av bokstaven A

Analysen av kartleggingsproven viser at kunnskapen til elevene kan veare tilfeldig og noe
fragmentert, og at kunnskapen de viser gjennom lesing, skriving og samtale ikke
nedvendigvis blir fanget opp i testen. En slik testsituasjon er ikke en autentisk situasjon og
viser abstrahert og rapportert kunnskap. Vi ser for eksempel at Jenny vet hvordan bokstaven
<c> ser ut nar lereren ber henne skrive den, men i folge kartleggingen kan hun verken
bokstavnavnet eller lyden. Vi ser ogséa eksempler pé at elevene ikke kan bokstavnavnet, lyden
eller den grafiske representasjonen i kartleggingen, noe som tilsier at bokstaven er ukjent. I
samtaleutdrag 4 ser vi at Sarah er usikker pa hvordan «Lia skole» skrives og hvilken bokstav
hun skal starte med. Gjennom samtalen og stette fra medeleven kommer Sarah frem til
hvordan hun skal starte a skrive ordet. Hun forstar at bokstaven /l/ trenger en grafisk
representasjon. 1 samtaleutdrag 6 ser vi at Andreas uttrykker at han ikke kan skrive. I
samtalen oppfordret jeg Andreas til & prove a skrive bokstaven <d>, og plutselig gjenkjenner
Andreas bokstaven og husker at han har den i navnet sitt. Vi ser at elevene finner og

gjenkjenner bokstaver nar det er en kontekst hvor de har behov for dem.

I okten med introduksjonen av bokstaven <a> ser vi et annet tilfelle av bokstavkunnskap. De
fleste elevene i klassen kunne si ord som startet pa <a>, mens andre elever kunne si ord med
<a> i seg. Noen elever kunne i tillegg forklare hvor bokstaven var i ordet. En slik kunnskap
vitner om fonologisk bevissthet, hvor elevene vet hvordan spraket er bygget opp av lyder.
Flere elever knyttet ogsd bokstaven <a> til navnet sitt, eller til navn pd venner og

familiemedlemmer. De bruker bokstaven i en kontekst som skaper mening for dem.

Oktene med veiledet skriving og veiledet lesing

I observasjonen av veiledet skriving ser vi at elevene har stort utbytte av kompetente
medelever, som har kommet lenger i lese- og skriveutviklingen. I gkten med veiledet skriving
hvor elevene skulle kopiere fra «gul-lappen», fikk William stette fra medeleven ved siden av.
Medeleven hjalp William med & orientere seg i teksten ved a stryke ut bokstavene han hadde
skrevet ned pd kortet. Vi ser at det er vanskelig for elevene som ikke har forstatt
sammenhengen mellom fonem og grafem, eller bokstavnavn og grafem, & produsere egen
verbaltekst. For & skape egen tekst ser vi at elevene bruker de semiotiske ressursene de har
tilgang til og supplerer med tegning for & kompensere for den manglende bokstavkunnskapen.

I okten hvor de bruke «gul-lapp» ser vi ogsa at det ikke er snakk om kun avskrift av lappen.
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Det er en aktiv prosess hvor enkelte av elevene bade analyserer skriften pa lappen og egen
tale. Vi ser ogsé at elevene er opptatt av at det de skriver skal vare ortografisk riktig. I tillegg
spor de flere ganger «er dette en bokstav vi har lert?». De har en formening om at de skal
leere bokstavene, og at de méd kunne dem. Vi ser ogsé at tekstene som er skrevet pd lappene
som elevene kopierer fra, inneholder flere bokstaver som de ikke har blitt introdusert for pa
skolen enda. Det illustrerer at det er en forventing fra leererne om at elevene skal kunne skrive

av teksten, selv om de ikke kjenner alle bokstavene.

En annen type bokstavkunnskap vi ser, er at elevene kjenner bokstavnavnet eller lyden, men
stopper opp fordi de ikke kjenner grafiske representasjonen, selv om de vet at bokstaven er
representert av et grafem. Et eksempel er Jenny som vet at /¢/ finnes, og at den er representert
av et grafem. Hun vet ogsa at dette er en bokstav de ikke har blitt introdusert for pa skolen
enda. Elevene har god kunnskap om at ord kan deles opp i mindre bestander — fonem — og
lyderer for de trekker lydene sammen til et ord. Selv om de har denne bokstavkunnskapen, ser
vi at elevene ogsd her stopper opp i mete med ukjente bokstaver. I flere tilfeller er dette
bokstaver de ikke har blitt introdusert for pa skolen enda, eller bokstaver de akkurat har lert.
Vi ser at elevene prover & skape mening selv om de ikke kjenner enkeltbokstavene. Et
eksempel er fra gkten med veiledet lesing nar Sarah skal lese «vat». Hun sier lydene, men
greier ikke trekke lydene sammen slik at det blir et ord og sier istedenfor «blaut». Dette
eksemplet illustrerer at Sarah prover & skape mening, selv om hun ikke evner a trekke lydene
samen til ord. I lesegkten ser vi ogsa at elevene stotter seg til hverandre, et eksempel er nar

William leser «jeg har ei snute», og blir korrigert av medeleven som sier «har jeg en snute?».

I de ulike skrivegktene kan vi se at elevene ikke mestrer alle de ortografiske konvensjonene,
men skriver det de faktisk herer, eller analyserer seg fram til det der og da. Dette er et
grunnleggende steg i leringa — omsetting fra lyd til bokstav (jf. brumodellen og det
fonologiske stadiet). Presisjonsgraden er likevel avhengig av bokstavkunnskap. Elevene viser
gjentatte ganger at de er opptatt av at det de skriver skal vare riktig. Dette samsvarer med den
ortografiske fasen hvor de begynner & skrive ikke-lydrette ord riktig og naermer seg en gradvis
korrekt skrivemate for flere ord. I Samtaleutdrag 1 sper Jenny om: «stir v-i-n-s-e-n-t no?».
Da hun blir klar over at det star «Visent», lurer hun pa hvilken bokstav hun skal viske bort. Vi
ser at elevene veksler mellom & bruke fonologiske og ortografiske strategier, i flere av gktene.
I okten med veiledet lesing ser vi ogsa en type bokstavkunnskap hvor elevene vet at enkelte

ord uttales pd en annen méate enn de skrives, for eksempler at William vet at noen ord har

77



stum /h/. Vi ser ogsé at elevene har automatisert flere hoyfrekvente ord og kjenner ordbildet
til ord som «mammay og «pappa». I lesingen ser vi ogsd at en type bokstavkunnskap hvor
eleven tilfoyer et ord i setningen — pa et relevant sted, som viser at elevene har forstétt

innholdet.

Vi kan se at de ulike typene bokstavkunnskap gér igjen i kartleggingen, introduksjonen av
bokstaven <a>, og i1 ektene med veiledet skriving og lesing. Felles for bade skrive — og
leseoktene er ogsa at elevene meter tekster hvor det kreves kunnskap om flere bokstaver enn
de bokstavene de har blitt introdusert for pa skolen. Dette er vanskelig & unngd med mindre
man vil lese og skrive kun ord som sil, sol, is osv. Den analytiske tilneermingen starter med
tekstnivéet og deretter analyserer man seg frem til enkeltbokstavene — ogsa de man ikke
kjenner pa forhand. Det vi ser er at elevene laerer bokstavene mens de leser og skriver. I likhet
med bokstavkunnskapen i skrivegktene ser vi ogséd at elevene stopper opp i lesingen nar de
meter ukjente bokstaver. I mete med ukjente bokstaver bruker de ulike strategier for & skape
mening. Noen stopper opp og trenger stotte fra en kompetent medelever eller lerer. Enkelte
elever bruker pseudolesning som strategi for & veie opp for den manglende
bokstavkunnskapen. Vi ser ogsa at elevene stotter seg til illustrasjonene og konteksten for &
skape mening i det de leser. Et annet fellestrekk er at elevene knytter det de leser og det de

skriver til talemalet sitt.

Leerernes og rektors erfaringer

«Jeg liker tanken pa & komprimere og jobbe mer effektivt. Lesing og skriving er
grunnleggende for alt». Dette utsagnet illustrerer holdningene og erfaringene til leererne pa 1.
trinn. En erfaring leererne har tatt med seg er at det funker med en rask introduksjon av
bokstavene forst, for elevene deretter lerer seg bokstavene ordentlig gjennom bruk. En
utfordring med en rask introduksjon av bokstavene er at leererne opplever a ha mindre tid til
fag og at det blir veldig fokus péd bokstaver i norskundervisningen. De opplever ogsa at det er
mindre tid til & jobbe med utformingen av bokstavene. Selv om de erfarer denne utfordringen,
mener de at dette fungerer om man prioriterer i en periode. Ogsé rektor ved skolen legger vekt
pa at de mé terre & prioritere og prioritere bort i perioder. Laererne erfarte at de ikke rakk alt
det de hadde gjort tidligere for jul, sa de valgte & prioritere innlaeringen av bokstavene, samt
litt andre fag. De mener at ved & prioritere bort for eksempel naturfag tidlig pa hesten, kan
elevene bruke bokstavkunnskapen gjennom skriving og lesing i sterre grad nar de tar det
igjen.
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En erfaring leererne har med den tradisjonelle tilneermingen, er at elevene husker og lerer best
bokstavene de meter forst, men at motivasjonen synker ndr det narmer seg de siste
bokstavene de skal bli introdusert for. Ved rask bokstavinnlering blir ikke elevene like
umotivert, og i tillegg er det lettere & «fange opp» elever som er i fare for & utvikle skrive — og
lesevansker. Laererne legger vekt pd at de har bedre tid til & bruke bokstavene og repetere
dem. De har erfaringer med at elevene lerer seg & lese og skrive med en tradisjonell
tilnerming ogsa. Den storste forskjellen de ser med en rask bokstavinnlering, er at elevene
som ikke hadde «knekt koden» ved skolestart, kom raskere etter elevene som allerede hadde
forstétt koblingen mellom fonem og grafem — og kunne lese. I tillegg hadde de aldri opplevd &

ha elever pa nivd 5 i Damms leseunivers allerede for jul.

79



5.0 Avslutning og didaktiske implikasjoner

I masteroppgaven har jeg arbeidet etter problemstillingen: Hvordan fungerer rask
bokstavinnleering som grunnlag for lesing og skriving hos fire utvalgte elever pd 1. trinn?
Problemstillingen ble ogsa utdypet gjennom felgende forskningsspersmal /) Hvordan bruker
elevene bokstavkunnskapen sin i skrive- og leseokter i hostsemesteret? 2) Hvordan opplever
leererne og rektor rask bokstavinnleering i forhold til erfaring med tradisjonell progresjon?
Arbeidet med denne studien har gitt meg innblikk i bokstavkunnskapen til fire elever pa 1.
trinn, som ikke kunne lese og skrive ved skolestart. Analysene viser at elevene har gitt fra &
ikke ha «knekt koden» til fonologisk skriving og lesing, og at de er pd vei inn i den
ortografiske fasen. Vi ser ogséd at elevene er opptatt av & skrive korrekt. I den fonologiske
fasen innebarer dette at elevene skriver ordene slik de sier dem. I den ortografiske fasen betyr
dette blant annet at elevene skriver ikke lydrette ord riktig. Vi ser ogséd at elevene veksler
mellom & bruke fonologiske og ortografiske strategier. I analysen kommer det frem at elevene
har ulik bokstavkunnskap — for at elevene skal utvikle seg og oppleve mestring er det viktig &

tilpasse undervisningen til enkeltelevenes utvikling.

Tilnermingen til lese- og skriveopplaringen har en betydningsfull rolle nar de kommer til
bokstavinnleringen. Mine erfaringer samsvarer med Lesesenteret sine artikler, som tilsier at
mange skoler bygger bokstavinnlaeringen pa tradisjon og gammel vane — selv om lese- og
skriveopplaeringen har forandret seg og de jobber mer analytisk en tidligere. Vi ser at den
tradisjonelle innleeringen med én bokstav i uka ikke nedvendigvis harmonerer med den tidlige
oppstarten av veiledet lesing og skriving. Den tradisjonelle bokstavinnleringen samsvarer
mer med syntetiske metoder i lesing og skriving, hvor man primert leser tekster bestdende av
bokstaver man alt har lert. Det er viktig at bokstavinnleringsmetoden og lese- og
skriveopplaeringen samsvarer. Med metoder som veiledet lesing og veiledet skriving meter
elevene tekster som inneholder flere bokstaver enn de har blitt introdusert for, og de laerer og

repeterer bokstaver underveis. Da blir ikke den rituelle bokstavlaeringa i seg selv like viktig.

Vi vet at de fleste elevene som kommer til skolen har en motivasjon — denne er det viktig at vi
ivaretar. For 4 holde pd motivasjonen til elevene er det viktig at de fir mete og skape
meningsfylte tekster. A skrive postkort er eksempel pa en meningsfylt sjanger, hvor elevene

selv far utrykke det de ensker, til en relevant mottaker. I de individuelle samtalene med
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elevene 1 januar, uttrykte de ogsé at de likte & lese begker emner som de interesserer seg for,

som blant annet dyr, fotball og biler.

Pa tross av at elevene moter tekster med flere bokstaver enn det de har blitt introdusert for,
analyserer de seg fra tekstnivdet og til de enkelte bokstavene, ogsd de bokstavene de ikke
kjenner. Vi ser at elever klarer & skape mening ved hjelp av bokstaver de enda ikke har lert,
ndr de meoter de i en kontekst. Dette samsvarer med en rask bokstavinnlering, hvor elevene
far en rask introduksjon forst og deretter leerer bokstavene skikkelig gjennom bruk. Det er
som nevnt viktig at det er en sammenheng mellom bokstavinnlaring og undervisningsmetode.
Samtidig forteller dette oss ogsa at bokstavkartleggingen ved skolestart har liten verdi alene.

Bokstavkunnskapen kommer til uttrykk og til nytte pa ulike mater i og utenfor kontekst.

Vi kan se at samtaler med lerer og medelever har vert viktig i de ulike skrive- og lesegktene.
Elevene stotter seg til mer kompetente medelever eller lereren for & fa tilgang til
bokstavkunnskap. I dialogen ser vi at enkelte elever trenger stotte for & kunne kopiere fra en
lapp, mens noen elever har behov for bekreftelse pd at det de har skrevet er korrekt. Vi ser
ogsé flere eksempler hvor elevene stotter seg til hverandre nar bokstavkunnskapen ikke
strekker til, som for eksempel at de mangler den grafiske representasjonen av en bokstav.

I samtalen kommer det til uttrykk at elevene har behov for visualisering av ukjente bokstaver.
I okten med veiledet skriving hadde ikke elevene ark tilgjengelig hvor de kunne kladde
bokstaven, s all visualisering foregikk «i lufta». Elevene visualiserte for medelever nér
metaspraket ikke var tilstrekkelig for & forklare bokstaven. De visualiserte ogsa for fa
bekreftelse pd om bokstaven de skulle skrive var korrekt. I ettertid ser jeg at elevene hadde
hatt stort utbytte av & kunne skrive bokstavene pé et kladdeark. Det kunne gitt mulighet til &
prove ut den grafiske utformingen til bokstavene, og vart et nyttig verktoy i samtalen — for &
stotte opp forklaringene. Gjennom samtalene har jeg fatt storre innsikt i elevens
skriveprosesser og deres egne refleksjoner rundt tekstproduksjon eller lesing. Samtalene gir
bl.a. informasjon om bildestette, syntaktiske monster elevene bruker, om de kjenner innholdet

og hvor mye stotte de trenger fra laerer og medelever.

I folge leererne har det vert mer hektisk med rask bokstavinnlaring enn med den tradisjonelle
progresjonen. Likevel ser de at elevene kommer raskere i gang med & skrive og lese, noe de
kan utnytte i fagene resten av aret. Elevene som ikke kunne & lese og skrive ved skolestart,

kommer ogsé raskere etter enn hva de har gjort tidligere med en tradisjonell progresjon. De
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elevene som hadde «knekt lesekoden» for de startet pa skolen, har ogsa — i felge lererne —
hatt en utvikling som er bedre enn tidligere, og de har nddd heyere lesenivider enn med den
tradisjonelle tilneermingen. Et viktig poeng som lererne la frem, var at elevene trolig kunne
vart mottakelig for flere enn to bokstaver i uka ogsa, men da mé rammene rundt opplaringen
gjores noe med. Larerne pa 1. trinn var klar pd at om de hadde fatt valget, hadde de
gjennomfort rask bokstavinnlering en gang til. Disse erfaringene understreker at skolen ma
legge til rette for intensivt arbeid med bokstavinnleringen. Det betyr blant annet at
timeplanen ma legges til rette for & kunne gi rom for en god start pa lese- og
skriveopplaeringen, og for senere & folge opp med tekstarbeid i ulike fag. Dette samsvarer
ogsé med laerernes uttalelser om at det er lurt & prioritere norsk og matematikk til bokstavene
er introdusert. Det betyr ikke at man ikke har de andre fagene, men i mindre omfang i denne

sentrale perioden.

I analysen ser vi at elevene bruker bade bokstaver de kan, og bokstaver de ikke kan, i skrive-
og leseprosessen. Dette kan de gjore fordi de vet at bokstaver kan omsettes til mening. Dette
er den mest grunnleggende bokstavkunnskapen. Samtidig ser vi at elevene av og til stopper
opp ved ukjente bokstaver. De klarer likevel & skape mening ved & stotte seg til kontekst,
gjetting, tolking, illustrasjoner, hjelp av medelever, eller gjennom samtaler med larer. Dette
viser at lesing og skriving er en situert aktivitet, som handler om meningsskaping i kontekst.
A gi elevene tilgang til de viktige bokstavene si raskt som mulig, vil gi et godt grunnlag for

slik lesing og skriving.
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7.0 Vedlegg

Vedlegg 1: Bokstavrekkefolge pa 1. trinn

Vedlegget viser bokstavrekkefelgen som elevene ble introdusert for.

Uke 33 I

Uke 34 S.,L

Uke 35 O,R

Uke 36

Uke 37 M

Uke 38 A

Uke 39

Uke 40 F, A

Uke 41 Hgstferie
Uke 42 B,U

Uke 43 G,T

Uke 44 Y,P

Uke 45 N,J

Uke 46 K,V

Uke 47 Jg,H

Uke 48 D, £

Uke 49 C,X,W,Q, 7z
Uke 50 Repetisjon
Uke 51 Repetisjon
Uke 52 Juleferie
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema til foreldre/ foresatte
Vedlagt ligger samtykkeskjemaet som ble sendt ut til foreldre og foresatte.

Mari-Marthe Malones, masterstudent

NTNU, Fakultetet for lerer- og tolkeutdanning

7004 Trondheim

e-post: mm_malones@live.no

TIf. 48 03 95 02 Trondheim, 29.08.16

Kjeere foreldre og foresatte til elever pd 1. trinn ved Ila skole
Forskningsprosjekt om rask bokstavinnlaering

Jeg skriver masteroppgave i norskdidaktikk for 1.-7. trinn ved NTNU, Fakultetet for lerer- og
tolkeutdanning. I tillegg jobber jeg 20 % pa 2. trinn ved Ila skole. Hosten 2016 skal jeg forske
pa rask bokstavinnlaering, som skal gjennomferes pa 1. trinn ved Ila skole. Dette innebzrer at
jeg vil vaere inne i klassen og observere og samle data fra en gruppe elever i arbeid med
bokstavlering, veiledet lesing og skriving.

Jeg vil med dette informere foreldre og foresatte om prosjektet. Samtidig ber jeg om tillatelse
til & samtale med elevene og gjere lydopptak i klasserommet. Jeg ber ogsa om lov til & kopiere
og samle inn tekster barna lager og bruke dette i min masteroppgave. Materialet skal danne
grunnlag for & diskutere hvordan rask bokstavinnlering fungerer som grunnlag for lesing og
skriving.

Materiale som omfatter personidentifiserende opplysninger, vil bare vare tilgjengelig for
meg. Alle elever vil bli anonymisert i den ferdige masteroppgaven. Ved diskusjoner i studiet
og eventuell presentasjon utad vil materialet bli behandlet pa en slik mate at det ikke vil vare
mulig for utenforstdende & vite hvilken skole jeg har vert pa, eller hvilke elever jeg har
observert eller samlet materiale fra. Prosjektet vil bli meldt inn til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) i henhold til retningslinjer for forskningsetikk og
personvern. Min veileder i dette prosjektet er forsteamanuensis Randi Solheim ved Fakultet
for leerer- og tolkeutdanning, NTNU.

Jeg ber altsd om at dere gir meg tillatelse til & samle inn materiale og bruke det som skissert

over. Dette gjor dere ved & fylle ut vedlagte svarslipp og levere den til ....... Ta gjerne
kontakt om dere egnsker mer informasjon om arbeidet mitt.

Vennlig hilsen
Mari-Marthe Malones

87



Tillatelse

Jeg/vi gir tillatelse til at Mari-Marthe Malones kan samle materiale om sprakoppleringa til
mitt/vart barn,

........................................................................ (elevens fornavn og etternavn),

til & samtale med barnet, kopiere/bruke tekster skrevet av ham/henne, og gjere lydopptak der
han/hun er med.

Jeg/vi har snakket med jenta/gutten var om dette, og hun/han har ogsé gitt sitt samtykke.

Forutsetningen for tillatelsen er at tekster og annet innsamlet materiale blir behandlet med
respekt og anonymisert, og at prosjektet ellers folger gjeldende retningslinjer for personvern.

Dato:

Underskrift av foresatt(e):

Vennligst returner svarslippen til leerer sd snart som mulig.
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Vedlegg 3: Samtaleguide
Vedlagt er oversikten over spersmélene som var utgangspunktet for samtalene.

Samtale med elevene (individuell)

Kunne du & lese for du startet pa skolen? Kunne du skrive for du startet pa skolen?
Kunne du bokstaver nar du startet pa skolen?

Hvilke bokstaver har dere lert pa skolen?

Hvilke bokstaver kan du na?

Leser noen for deg hjemme? Hva da?

Skriver du hjemme/ pé fritida? Hvilke tekster? Til hvem?

Hva liker du & lese?

Har dere mange beker hjemme? Pleier dere & lane beker pa biblioteket?

Blir du glad om du far en bok i gave?

Intervju med rektor

Hvilke status har begynneroppleringen pé skolen?

Hvordan tilrettelegger dere for leerere som skal begynne & jobbe pa 1. trinn og med
begynneropplering? Hvordan velges de? Hvilken kompetanse har de? Nér far de vite
om dette?)

Hvilke tanker har du om rask bokstavinnlaering?

Hvilke erfaringer har dere med tradisjonell tilneerming?

Har rask bokstavinnlaering blitt diskutert blant alle ansatte? (for eksempel fellestid?)
De som har gjennomfort dette tidligere har foreslatt at andre fag mé vike i en periode
for & gjennomfore rask bokstavinnlering. Hvilke tanker har du om dette?

Hvordan kan man/ burde man legge til rette for rask bokstavinnlaering? Hvordan har
det fungert her?

Samtale med lzererne (felles)

Innledningsvis: Hvordan liker dere & jobbe med begynneropplering pa 1. trinn?
Hvilke status opplever dere at begynneropplaringen har her?

Hvor lenge har skolen brukt veiledet lesing og skriving? Hvilke erfaringer har dere?
Hvilke erfaringer har dere med tradisjonell bokstavinnlering?

Hvordan fikk dere here om rask bokstavinnlering?

Dere har jobbet pa 1. trinn tidligere, hva er den sterste forskjellen pé raske bokstaver
og tidligere bokstavinnlaering?

Har dere en fast introduksjon av bokstavene?

Har det veart vanskelig & gjennomfere to bokstaver i uka?

Hva er de viktigste erfaringene dere har gjort med bokstavinnlering, lesing og
skriving dette semesteret?
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Vedlegg 4: Godkjenning NSD

Randi Solheim
Institutt for grunnskolelaererutd. 5-10 og bachelor i tegnsprak og tolking NTNU

7491 TRONDHEIM

Vir dalo 24.11.2076 Vir sel: 513906 /3 ) MHN Derex duto: Darex rel:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 14.11.2016. All nodvendig
informasjon om prosjektet forela i sin helhet 24.11.2016. Meldingen gjelder prosjektat:

51106 Rask bokstavinnlaering som grunnlag for sknive- og leseopplsenng
Behandlingsansvarfig ~ NTNU, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Randi Sotheim

Student Mari-Marthe Malones

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig | henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvemombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http//www_nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
atter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig ti ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet | en offentlig database,
http://jpvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.09.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Marianne Hogetveit Myhren

Kontaktperson: Marianne Hogetveit Myhren tli: 55 58 25 29
Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumentet er eled2rOnsk produsen 0 QOdent ved NSDs ntmer for eledtromsk Qodpenning

NSD - Noowk soster for fondhmnpadiats AS  Marald Milrfagres e 29 T s@3Ss821 17 ot md 1o Org s 955 121 584
NSD - Noewopun Contre for Roscarch Data  NO-S007 Berpen, NORWAY  Fals +47.55 559 S0 www md 8o

90



	08.09_39.201713-21-43
	LMN15006 - Mari-Marthe Malones



