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Sammendrag

I masterstudiets undersekelse har jeg sett pa, pa hvilken méte bruk av dynamisk kartlegging og et
intensivt lese- og skrivekurs kan bidra til & forbedre elevenes lese- og skriveferdigheter i
begynneropplaringen. Undersekelsen er gjort innenfor den ordinare opplaringsrammen i skolen.
Elevene som har deltatt i undersekelsen har bestétt av en liten gruppe pa tre elever. I henhold til hva
ulik forskning peker pa av risikomarkerer innenfor lese- og skrivevansker har elevene blitt
forhandsutvalgt av lerer. Et positivt leringssyn pé individuell lese- og skriveutvikling er bakgrunn
for valgt tema. Et slik syn pa lering kan forankres i den sosiokulturelle leringstradisjonen. Dette vil
kunne innebare at lese- og skriveutvikling ikke vurderes ut fra normbaserte standarder, men
vurderes ut fra den enkeltes utvikling i et leeringsfellesskap. Undersekelsen ser derfor pa et intensivt

lese- og skrivekurs som en mulighetsrom innenfor den ordinare oppleringsrammen.

Undersgkelsens metodedel er et enegruppedesign og kan plasseres innunder et kvasi-eksperimentelt
design. Det har blitt gjennomfert pre- og post kartlegging og flere observasjoner av lese- og
skrivekurset. Lese- og skrivekurset har blitt gjennomfert av to forskjellige leerere og har blitt utfort
hver dag i 6 uker i 15 minutter pr gang. Enegruppedesign ble valgt fordi en ensket & se pd om
dynamisk kartlegging kombinert med et intensivt lese- og skrivekurs kunne forbedre og stette den

enkelte elevs lese- og skriveutvikling.

Funn fra kartleggingsresultatene kan vise at den enkelte elev hadde ulik individuell fremgang etter 6
uker. Jeg s 1 tillegg at skriveutviklingen gikk noe langsommere i etableringsfasen nar det kom til &
gjenkalle bokstavlyd og & skrive bokstavtegn sammenliknet med utvikling av avkodingsferdigheter.
Pa bakgrunn av funnene kan jeg ikke konkludere eller uttale meg bastant om hva som kan ha
medvirket til en forbedret lese- og skriveutvikling. Ved at undersgkelsens design og problemstilling
innehar en logisk brist, kan en vere kritisk til fravaer av faktorer som manglende kontroll over
variabler og bruk av kontrollgruppe. P& bakgrunn av underseokelsens design kan det vare flere
mulige forklaringer pd hvorfor elevenes resultater viser en forbedret lese- og skriveutvikling. Malet
med undersekelsen var ikke & predikere eller snakke om kausalitet, men & se om jeg kunne oppdage

og peke pa noen indisier i den begynnende lese- og skriveoppleringen.
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Forord

Undersgkelsene utfort i denne masterstudien har vaert en spennende og krevende laeringsprosess.
Det har gitt meg okt innsikt i hvor bredt forskningsfeltet innenfor lesing og skriving har veert, og
fremdeles er. Leringsprosessen gjor at jeg i dag er enda mer ydmyk til tanker knyttet til den typiske
lese- og skriveutviklingen og uttalte risikofaktorer relatert til dysleksifeltet. Arbeidet har gitt meg
gode erfaringer og refleksjoner om hvor sarbart et utdanningslep kan vaere for elever i risiko for
lese- og skrivevansker. Sarbarhet siktes inn pa hvordan lering og utvikling henger sammen, men
likesd mye pa hvordan teori og praksis mates. De gode erfaringene relateres til troen om at alle
elever kan lykkes i sin lese- og skriveopplaring. En positiv tro anser jeg som en grunnmur innenfor
pedagogisk og spesialpedagogisk virksomhet. Videre rettes en sterk tro pa mulighetsrommet som
eksisterer innenfor skolens ordinare oppleringsramme. Her rettes tanker til de dyktige leererne som

hver dag legger ned stor innsats for 4 skape gode leringsbetingelser.

En stor takk rettes derfor til de leererne som deltok og bidro til at denne undersgkelsen kunne
gjennomfores. Det sendes ogsa ut varme tanker til min mann og mine to barn som har stettet meg
og vist talmodighet gjennom flere studiedr. Til slutt vil jeg sende min dypeste takknemmelighet til
min stettende veileder Karine Bakken. Klokskap og faglig tyngde har veiledet et krevende

skrivearbeid. En siste takk rettes til arbeidsgiver for stotte og interesse for undersekelsen.

<21.05.2022>

<Kine Arntzen>



1 Innledning

Elevers lese- og skriveferdigheter kan uttales & ha en viktig rolle i et barekraftig samfunn, og
omtales som en grunnleggende ferdighet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 81; 85-86).
Betydningen av gode lese- og skriveferdigheter i et utdanningslep kan forstaes som sentrale
virkemidler for leering. Formalet med lesing og skriving er & kunne delta aktivt i demokratiske
prosesser, samt tilegne seg kunnskap i skolelopet for & mestre og forstd eget liv og videre
utdanning. Lese- og skriveferdigheter utgjor dermed en del av begrepet livsmestring (UNESCO
Education sector Position Paper, 2004, s. 4). Utdanningens siktemal blir a stette elevers laering og
utvikling i et sosialt fellesskap. Til tross for dette er det mange norske elever som av ulike arsaker
strever med skolefag, lesing, og skriving. Elever i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker, og
elever som oppdages sent i skolelopet utgjor en betydelig andel (Solem, 2020). Hvilke
mulighetsrom kan skolen bruke for a identifisere elever i risiko og likesa stotte elevers lering?
Undersokelsen vil se pa og anvende utvalgte deler av kartleggingsverktoyet «Arbeidsproven»

(Bredtvet kompetansesenter, 2004), her anvendt for og etter et intensivt lese- og skrivekurs.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Begrunnelse for valgt tema kan knyttes opp mot flere sentrale omrdder. Det forste omradet er
nysgjerrighet rundt elever i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker. Det andre omradet
omhandler rollen jeg har i arbeidslivet som Pedagogisk-psykologisk radgiver der min oppfatning er
at elever i risiko for lese- og skrivevansker oppdages for sent inn i skolelopet. Oppfatningen er
preget av gkende behov for utredning av lese- og skriveferdigheter pd mellomtrinnet. Det tredje

omrédet knyttes opp mot ensket om & se n@rmere pa lesing og skriving i begynneropplaringen.

Ifolge Opplaeringslova plikter skolen, i perioder, a gi intensiv opplaering dersom det er en fare for at
elevene bli hengende etter i lesing, skriving eller regning (1998, § 1-4). Forskning kan vise til at
barn av foreldre med spesifikke lese- og skrivevansker, kjent som dysleksi, har en sterre risiko for a
utvikle lese- og skrivevansker (Snowling et al., 2020). Forskning peker pa risikofaktorer som kan
vises som lavere sprakferdigheter, barnets ordforrad, leserelaterte ferdigheter som fonologisk

bevissthet, staveferdigheter og leseflyt (Puglisi et al., 2017).



I et forskningsstudium gjort i Canada kommer det frem gode resultater innenfor utvikling av lese-
og skriveferdigheter. Elever med utviklingshemming ble ekskludert. Studiet ble blant annet
gjennomfort sammen med forste klassinger ved bruk av et trippelt fokus program. Lese- og
skriveprogrammet bestod av eksplisitt opplering, og strategiundervisning i totalt 100-125 timer.
Resultatene viste at alle elevene, uavhengig av kognitivt niva, fikk en bedre lese- og skriveutvikling
de neste skoledrene. Resultatene ble sammenliknet med utviklingen til elever som ikke fikk lese- og

skriveprogrammet (Lovett et al., 2017, s. 897).

Studiet i Canada ble en inspirasjonskilde til & undersgke begynneropplaringen. Med resultatene sa
en pa bruk av kartleggingsverktoyet, Arbeidspreven (2004) i kombinasjon med intensivt lese- og
skrivekurs. A anvende dynamisk kartlegging i undersokelsen er begrunnelsen for et positivt
leeringssyn. Undersgkelsen stotter seg derfor pa den sosiokulturelle laeringstradisjonen, hvilket
omhandler & finne barnets narmeste sone for utvikling med fokus pé spraklige prosesser (Bréten,

1996, s. 22; Frost, 2019, s. 84).

1.2 Undersokelsens tema og avgrensning

Undersokelsene og tema i denne masterstudien er tredelt og ser pd hva slags muligheter og rammer
som finnes i skolen, her tenkt Opplaeringslova (1998, § 1-3; § 1-4). Tilpasset- og intensiv opplaering
forstas 4 utgjere skolens ordinere oppleringstilbud. Prinsippet om tilpasset opplaering skal gjelde
innenfor det ordingre opplaeringstilbudet, likesa for spesialundervisningen (Utdanningsdirektoratet,
2021b, 1.2). Spesialundervisning blir gitt innenfor skolens rammer, men ifelge Opplaringslova
utleses spesialundervisning av at eleven ikke har, eller kan fi et tilfredsstillende utbytte av det
ordingre opplaringstilbudet (1998, § 5-1). Undersekelsen posisjoneres derfor innenfor det ordinaere
oppleringstilbudet i en norsk skolekontekst i begynneropplaringen, og pévirkes av lovverk og

skolens lereplanverk for Kunnskapslefte (2020).

Mulighetene, og begrensningene innenfor den ordinare skolekonteksten kan relateres til hvordan
skolen er organisert og hva slags kartlegging, og tiltak som kan stette forebyggende praksis.
Undersokelsens dominerende tema omhandler elever i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker i
begynneropplaeringen med fokus pa etablering av avkodingsferdigheter og bokstavkunnskap. Med
dette vektlegges lesing, avkoding, og lingvistisk forstaelse 1 hoyere grad enn skriving. Dette er
grunnet undersekelsens begrensede omfang, og problemstilling. Det andre temaet rettes mot bruk

av dynamisk kartlegging, n&ermere bestemt Arbeidspraven (2004). Undersekelsene utfores i



begynneroppleringen, med fokus pa tidlig identifisering og kunnskap om hva slags lese- og
skrivemarkerer en kan se hos elever i risiko for lese- og skrivevansker. Det tredje temaet ser pd
mulighetene til bruk av intensivt lese- og skrivekurs innenfor den ordinare undervisningen. Malet

med undersgkelsen er & se om elevene kan fa en forbedret individuell lese- og skriveutvikling.

Det vitenskapsteoretiske grunnlaget forankres innenfor kritisk realisme (Danermark et al., 2019),
hvilket erkjenner at kunnskap og innsamling av data kan gjeres pé forskjellige mater og innehar
ulike perspektiver. Undersekelsen innehar flere avgrensninger, dette pa grunn av undersegkelsens
omfang. Det blir ikke inkludert lese- og skriveforskning rundt flerspraklige elever, og
innkodingsferdigheter fir mindre fokus enn avkodingsferdigheter selv om det er relevant. Det
omtales noe forskning relatert til sprékutvikling og vansker som kan opptre samtidig. Dette er ogsa
gjeldende innenfor sprakteori og sprakforskning. Hovedtyngden i undersgkelsen ser pa lese- og
skriveteori og relevant forskning knyttet til enspraklige elever. Undersokelsene vil fremsta rigid til
tema og problemstillingen. Pa bakgrunn av dette erkjennes det at undersekelsen innehar et spisset

fokus, dette fordi det utelates andre sentrale perspektiver og forskningsomrader.

1.3 Definisjoner av sentrale begreper

Det vil innenfor dette kapittelet presenteres og redegjores for ulike sentrale begreper anvendt i
undersekelsen. Som folgende velges derfor begrepet undersgkelse som her erstatter benevnelsene
oppgaven, masteroppgave eller masterprosjekt. I det videre arbeidet blir ‘'undersekelse’ referert til
alt arbeid knyttet til hele prosessen. Det andre begrepet, risiko, kobles sammen med hva
forskningen peker pa av lese- og skrivemarkerer for elever i risiko for & utvikle lese- og
skrivevansker. Naermere forklart, det som omtales som en typisk lese- og skriveutvikling, likesd
avsporinger 1 lese- og skriveutviklingen. Begrepet utvikling i denne sammenheng relateres til tidlig
identifisering av uttalte markerer innenfor lesing og skriving. Utvikling relateres da béde til
identifisering av lese- og skriveferdigheter, og skolens lese- og skriveopplaering. Det kan tenkes at
elever i sitt 13 drlige utdanningslep utvikler et tydeligere symptombilde innenfor leringsvansken

dysleksi (The British Dyslexia Association, 2009).

Forstdelsen som ligger til grunn for ulike definisjoner og begrepsbruk, kjent som dysleksi, forankres
1 definisjonen fra Roserapporten (2009). I rapporten defineres dysleksi som en spesifikk

leeringsvanske som kan bergre ulike omrader innenfor lese- og skriveprosessen (2009, s. 29).



Elevenes identitet er blitt anonymisert, og de blir derfor anvendt med begrepene Elev 1, Elev 2 og
Elev 3. En slik fremstilling er gjennomgaende i undersgkelsen. Elevene som har deltatt har ikke fatt
bekreftet en spesifikk leringsvanske, dysleksi. I lys av problemstillingen rettes det fokus pé ulike
lese- og skrivemarkerer innenfor lese- og skriveutviklingen 1 begynneropplaeringen. Elevene har
blitt identifisert av laerer. Lerer har basert seg pa hvilke markerer innenfor lese- og skrivevansker
forskningen belyser. Begrepet 'risiko™ anvendes fordi det knytter sammen hvordan en identifiserer
og oppdager symptomer pa et tidlig stadiet av lese- og skrivevansker (Ehri, 2005). Det vil pa et

senere tidspunkt i undersegkelsen redegjores nermere for Ehri (2005) sin stadieteori.

I kjolvannet av valgt begrepsbruk er en klar over at det kommer flere klassifiseringer i den
internasjonale statistiske klassifikasjonen av sykdommer og relaterte helseproblemer (ICD-11)
(World Healt Organization, 2021). I pdvente av nye begrepsavklaringer og mulig endret benevning

av en spesifikk leringsvanske, vil det i det videre arbeide anvendes definisjonen i Roserapporten.

1.4 Undersgkelsens oppbygning og presentasjon av kapitlene

Det vil gjennom teori i kapittel 2, gjores rede for hva lesing og skriving er. Her belyses ulike
teoretiske perspektiver, og undersekelsens teoretiske forankring. Videre ser en pd nyere forskning
om lese- og skrivemarkerer for barn i risiko innenfor lesing og skriving. Deretter vises det til

det alfabetiske prinsipp og avkodingsferdigheter, som omfatter veien inn til lesing, leseprosessens
bestanddeler og avsporinger. Videre redegjores det for hva en spesifikk leringsvanske er, summativ

og formativ kartlegging, og intensivt lese- og skrivekurs.

I kapittelet 3 beskrives den metodologiske tilnaermingen i undersekelsen. Det redegjores for ulike
eksperimentelle design, for sd & definere ulike karakteristikker innenfor de forskjellige designene.
Det redegjores for observasjon som metode, for sd og begrunne valgt design. Utvalget i
undersegkelsen begrunnes, for sa & presentere kartleggingsverktayet Arbeidspreven (2004), og
kriterier for utvelgelsen av Arbeidspreven (2008). Det vil videre presenteres innhenting av
samtykke, rammefaktorer og gjennomfering av undersekelsen, dette med en deskriptiv fremstilling
av pre- og post-kartlegging. Resultatene fra observasjonene blir kodet og kategorisert gjennom en
deskriptiv fremstilling. Mot slutten av kapittel 3 presenteres fraveer relatert til Covid-19, validitet,
trusselfaktorer, reliabilitet, og forholdet mellom reliabilitet og validitet. Til slutt vises det til en

analytisk generalisering.
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I kapittel 4 presenteres elevenes samlede resultater av pre- og post kartlegging, for sd & presentere
kartleggingsresultater for den enkelte elev, og umiddelbart drofte resultater og andre forhold som
kan ha pavirket undersekelsen. Siste del av undersekelsen, kapittel 5 presenteres avsluttende

kommentarer, og veien videre.

1.5 Problemstilling

Undersgkelsens problemstilling lyder slik: Pa hvilken méte kan Arbeidspreven, i kombinasjon med
et intensivt lese og skrivekurs, bidra til at elever i risiko for lese- og skrivevansker forbedrer sin

fonologiske bevissthet og bokstavkunnskap?



2 Teori

Ifolge Kleven og Hjardemaal er pedagogikk basert pé observasjoner og vitenskapelige teorier om
hvordan barn tilegner seg kunnskap, lerer, og utvikler seg i skolealder (2018, s. 196).

Teorier kan dermed legge grunnlag for hvordan en skal forsta utvikling og lering, hvilket samsvarer
med (Kvamme et al., 2016, s. 13). Undersokelsen ser pa enspraklige elever som har norsk som
morsmal. Videre ser en pa tre elever i risiko for a utvikle lese- og skrivevansker i
begynneropplaringen. Verktoyene anvendt i undersekelsen er dynamisk kartlegging og flere

observasjoner av det intensive lese- og skrivekurset.

2.1 Hva er lesing

Lesing kan ifelge Kunnskapsdepartementet posisjoneres innenfor norskfagets relevans med formal
om & utvikle sprak for a lere & tenke, oke deltakelse 1 samfunnet og tilegne seg kulturforstaelse
(2019, s. 23). Lesing defineres som en grunnleggende ferdighet med fokus pé a kritisk vurdere
tekster, utvikle lesestrategier og laere grammatiske strukturer (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.

25).

Laereplanverket innehar et flersidig teoretisk grunnlag som vektlegger bade norsk grammatikk og
lesing som en sosial sprakprosess (Hagtvet et al., 2015; Lind & Kristoffersen, 2014). Lesing kan
sies & vaere delt inn 1 to hovedfunksjoner, avkodingsferdigheter og leseforstaelse. Avkoding gar fra
a kode skriftlige bokstavtegn over til muntlig tale med mal om & innhente informasjon (Byrne,
2005, s. 99; Lyster, 2012, s. 44; Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Den andre hovedfunksjonen,
forstéelse, ser pé lesing som en sprakprosess med mal om & skape mening, forstaelse og sosial

samhandling (Frost, 2017, s. 3-4).

Ifolge Refsahl (2012) er begynneropplaringen definert pa forskjellige vis og med ulike
perspektiver. Slik vist ovenfor kan begynneropplaringen vektlegge lesing som en spriklig
kommunikasjonshandling, whole language-tradisjonen, eller teknisk laere om bokstavlyder,

phonics-tradisjonen, (Tennessen & Uppstad, 2014b, s. 139; 142).

Det er sarlig tre leeringssyn som har medfert til innholdsmessig avstand ut fra hva som har blitt

vektlagt 1 begynneropplaeringen. Det atferdsteoretiske synet dominerte pa 1800-tallet. Lesing ble
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sett pa som en isolert ferdighet basert pa tale. Fokuset ble rettet mot stavelser, avkodingsferdigheter
og systematisk drillbasert gving (Gabrielsen, 2014; Refsahl, 2012, s. 14).

Som en reaksjon péd kun ytre betingelser i leseopplaringen vokste kognitivismen frem. Lesing ble
her forstatt som en indre tankeprosess, derav begrepet metaspraklig kognisjon (Helland, 2019;

Refsahl, 2012, s. 15).

Forstdelsen av lesing beveget seg fra a vere en isolert dimensjon fylt med tekniske ferdigheter til &
inkludere og balansere fonologisk bevissthet i kombinasjon med tolkning og meningsdimensjon
(Tennessen & Uppstad, 2014b, s. 143; 145). Forstéelsen av lesing og skriving kan dermed
posisjoneres innenfor et sosiokulturelt perspektiv, hvilket innebarer at leseteori erkjenner lesing og
skriving som bade en kulturell, kognitiv- og en sosial prosess. Premisser satt for god leseutvikling
skjer 1 en kulturell leeringskontekst i et stottende leringsmiljo gjennom aktiv spraklig deltakelse

(UNESCO Education sector Position Paper, 2004, s. 6).

Ifolge Lovett et al. (2017) ber begynneropplaringen vektlegge begrepsutvikling og muntlig
talesprak, her rettet mot fonetikk, de minste lydenhetene i spriket, og fonologi, bokstavenes
funksjon, hvilket samsvarer med flere forskere (Helland, 2019; Frost, 2003, Lind & Kristoffersen,
2014). Undervisning i fonetikk og fonologi anbefales & skje parallelt med skriving og bruk av
eksplisitt opplering. En slik undervisning innehar et balansert teoretisk syn og kan forankres i nyere

forskning om multimodal litterasitet (Frost, 2003; Graham, 2020, s. 536).

Ifolge Helland kan lesing uttrykkes som litterasitet, forstatt som et utvidet begrep rettet mot alle
muntlige og skriftlige informasjonskanaler i samfunnet (2019, s. 49), dette fordi litterasitet ikke
isolert rettes mot den tradisjonelle forstaelsen av lesing og skriving, men som en
kommunikasjonshandling. Graham og Leeuwen (2020) er forskere som retter sgkelys pa
multimodal litterasitet. De ensker mer forskning rundt hvordan lese- og skriveprosessen er
sammenkoblet istedenfor & se pé lesing og skriving som atskilte prosesser. Malet blir dermed &
underbygge, stotte og forsté lesing og skriving pa tvers av utdanningskulturer (Graham, 2020, s.
541; Leeuwen, 2017, s. 4).

Hoien og Lundberg (2012) har et smalere perspektiv pd lesing som kan forankres i lesemodellen the
simple view of reading slik fremstilt, avkoding x forstaelse (Gough & Tunmer, 1986). Lesing deles
inn i to komponenter, avkoding og forstéelse. Stangeland og Farevaag sier at avkoding er

skriftsprakets elementer, da bokstavtegn og bokstavlyder (2014, s. 69). Lesing drives av
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omkodingsprosesser fra det visuelle ved & se bokstavtegn som kodes over til muntlig tale, en
bokstavlyd, kjent som fonologisk avkoding. Leseforstaelse innebarer kognitive ressurser som
barnets erfaringer, assosiasjoner og tolkninger til lest tekst framfor avkodingsferdigheter (Hoien &

Lundberg, 2012, s. 21; Stangeland & Ferevaag, 2014, s. 70).

Ifolge Gough og Tunmer er leseforstéelse avhengig av avkodingsferdigheter, dette fordi en ensker &
oppna full forstaelse av det skrevne ord (1986, s. 7). Videre vektlegger Hoien og Lundberg (2012)
at lesing ma sees i sammenheng med barnets ressurser, hvilket samsvarer med Vygotskys syn pé

leering og forskning (Braten, 1996; Hagtvet et al., 2015; Helland, 2019; Pressley & Gaskins, 2006).

2.2 Hva er skriving

A kunne skrive nevnes som en av fem grunnleggende ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s. 25). Ifelge Graham (2020) ble skriving nedprioritert i rapporten til National Reading Panel,
hvilket skapte en reaksjon og et gkt fokus pé a fremme skriveutviklingens funksjonalitet og posisjon
1 utdanningslepet. I rapporten som heter teaching children to read ble den tradisjonelle forstdelsen
av lesing og skriving dominerende. Skriving ble sett pa som en ferdighet framfor en

kommunikasjonshandling (National Reading Panel, 2000).

Teorigrunnlaget til skriveutviklingen var orientert mot bokstavinnlaring og kobling av bokstavtegn,
bokstavlyd, staveferdigheter og frekvent ordlesing (Graham, 2020, s. 536; Solheim & Falk, 2021, s.
206). En orientering mot funksjonell skriveteori vektlegger skriving som et meningsskapende
tegnsystem i samspill med en sosial og kulturell kontekst, derav kalt semiotisk (Graham, 2020, s.
542; Solheim & Falk, 2021, s. 200). Et slikt teoretisk forhold, omtalt som funksjonell skriveteori,
kan understottes av Skjelbred. Hun belyser ulike diskurser rundt skriveopplaringen. Skriving kan
forstas som en ferdighet, en kreativitet, en sjanger, en prosess eller som en sosial praksis (2021, s.
21-28). Forskjellige syn pa skriveoppleringen bererer norskfagets relevans og sentrale verdier,
hvilket samsvarer med inndelte kompetansemal i lereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.

26).

Elever som starter i forste klasse skal fa tilpasset opplering (§ 1-3) og intensiv opplaering (§1-4)
ved bekymring for & henge etter (Opplaringslova, 1998). Begynneropplaringen skal imgtekomme
et mangfold av elever og legge til rette for spraklige prosesser og funksjonell skriveopplering
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Forskning for 2000-tallet overskygget skriveutvikling til fordel
for etablering av fonologiske avkodingsferdigheter (Graham, 2020, s. 536). Ifelge Graham viser
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forskning positiv utvikling av skriveferdigheter gitt med eksplisitt opplaring. Skriveferdigheter kan
styrke avkodingsferdigheter og omvendt (Graham, 2020, s. 537). Opplaringen rettes mot en
multimodal forstaelse om & styrke barns kunnskap om skrivingens ulike funksjoner (Graham, 2020,

s. 538), hvilket samsvarer med leseforskningen (Lovett et al., 2017).

Ifolge Leeuwen (2017) ber skrive- og leseopplaring vektlegge meningsfunksjon i lese- og
skrivearbeidet. A skrive og lese kan ha ulike uttrykksformer som for eksempel ved bruk av digital
teknologi, bilder, musikk og video. Et slikt syn beskrives som multimodal literacy (Leeuwen, 2017,
s. 4-5). Dette samsvarer med Skjelbred som papeker at barn i dag vokser opp i en multimodal

tekstkultur med meningsbarende tegnsystemer (2021, s. 12).

En kan forsté at teorigrunnlaget til skriveutviklingen har forlatt prinsippet av & vere en isolert
fonologisk og lingvistisk prosess som med enkelhet kan overfores til skriftsprdk (Helland, 2019) .
Skriveutvikling inngér som en del av sprakprosessen og som en sammenvevd likeverdig avkoding-
og innkodingsprosess (Graham, 2020, s. 540). Undersekelsens teoretiske standpunkt forankres i
nyere forskning, hvilket innebzrer en forstielse av at lese- og skriveferdigheter er
kommunikasjonshandlinger. Skriving og avkodingsferdigheter forstés a utvikles i et sosialt og

kulturelt kontinuum situert innenfor ulike opplaringskontekster.

2.3 Risikofaktorer innenfor en spesifikk leringsvanske

Ifolge en ny norsk rapport om lesing, skriving, sprdk og matematikkvansker blir 51% av norske
elever oppdaget eller diagnostisert for sent inn i skolelopet (Solem, 2020). Internasjonal og nordisk
forskning enes om at risikofaktorer utgjer sentrale markerer, bade nar det gjelder & oppdage
dysleksi og sette inn tidlige intensive tiltak (Elbro & Petersen, 2004; Hagtvet et al., 2015; Helland,
2019; Lovett et al., 2017; Midtbg Aas, 2021; Nergard-Nilssen & Friborg, 2021; Snowling et al.,
2020).

Tidligere forskning pé risikofaktorer og dysleksi fokuserte kun pa lave staveferdigheter og
fonologiske lesevansker (Muter, 1994, s. 45; Snowling et al., 2020, s. 502). Parallelt med et slikt
fokus bidro sprakforskning med & fremheve ordforrdd og spriakstimulering som viktige markerer for
utvikling av lese- og skriveferdigheter (Bloom & Lahey, 1978; Helland, 2019; Richardson &
Lyytinen, 2014; Vellutino & Fletcher, 2005). Forskning relatert til spraklig bevissthet og fonologisk
ordavkoding utgjer fremdeles sentrale kjennetegn, men ikke som de eneste markerene (Elbro &

Petersen, 2004).
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Ifolge Arnbak og Elbro spiller morfologisk bevissthet, de minste meningsbarende enhetene i
spréket, inn pa staveferdigheter og neyaktig lesing (2000, s. 230). Morfologisk bevissthet sies
dermed & kunne pavirke neyaktig avkoding av skiftelige bokstavtegn og viser & kunne gjore det
enklere 4 avkode lydrette ord (Arnbak & Elbro, 2000, s. 232). Nyere forskning viser ogsa at
ortografisk etablering av skriftlige ordbilder kalt «mapping», avhenger av om ordet er kjent, hvilket
skiller den fonologiske avkodingsprosessen som skjer ved ukjente ord (Kilpatrick, 2020, s. 13).

Ifolge Kilpatrick (2020) er ortografisk lesestrategi en sentral del av leseprosessen, hvilket innebarer
a kunne lese tekst med leseflyt. Leseflyt tilsier at en ikke lenger er avhengig av fonologisk
lesestrategi som samsvarer med nordisk forskning (Helland, 2019; Negard-Nilssen & Friborg,
2021). A streve med leseflyt kan bety at det foreligger vansker med hurtig automatisert benevning
av skriftlige ord (RAN) (Negard-Nilssen & Friborg, 2021, s. 2). Utfordringer med hurtig

automatisert benevning anses dermed for & vare en indikator innenfor dysleksi.

Ifolge Hoien-Tengesdal (2021) oppnés leseflyt gjennom spréklig bevissthet i relasjon med
eksekutive funksjoner og etablerte avkodingsferdigheter. Det muntlige spraket bygger bro mellom
muntlige og skriftlige ferdigheter. Samtidig vises det at markerer innenfor dysleksi, da fonologisk
bevissthet, ogsd kan korrelere innenfor andre sprakrelaterte vanskeomréder som for eksempel

tidligere kalt spesifikke sprdkvansker (Pennington & Bishop, 2009).

Forskningsfeltet har ogsé inkludert kognitive markerer (Viseu spatiale skisseblokken og
arbeidsminnemodellen), hvor muntlig og skriftlig sprak bearbeides og lagres i korttidsminnet,
langtidsminnet og i arbeidsminnet (Baddeley, 2010; Baddeley, 1983; Morton & Frith, 1995). Ifelge
en longitudinelt norsk studie utfert av Helland og Morken (2016) viser neurokognitiv forskning
tidlige markerer pa dysleksi relatert til nedsatt fonologisk bevissthet, gjenkjenning av bokstavtegn
og bokstavlyder, lese (nonord) og hurtig automatisert benevning av ord (RAN), hvilket understotter
Baddeley sin modell av arbeidsminnet. Helland og Morken fant samtidig ut at fonologisk bevissthet

viste seg som den tidligste markeren ved tilegnelse av spriket engelsk (2016, s. 13-14).

Det er ogsa flere studier som retter fokus pd arvelighet som en marker innenfor dysleksi. En kan
lese om studier som omtaler det som en disponibel arvelighet (Helland, 2019). Arvelighet ma sees i
sammenheng med markerer som nedsatt staveferdigheter, hurtig automatisert benevning av ord

(RAN) og fonologiske vansker med lesing og skriving (Helland & Morken, 2016; Snowling et al.,
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2020; Thompson et al., 2015; Vellutino & Fletcher, 2005). I dag forstas dysleksi som en
multifaktoriell differensialdiagnose, pd grunn av sin komplekse karakter. Kompleksiteten

omhandler symptomer knyttet til forskjellige markerer vist pa ulik tid i barnets utvikling (Helland,
2019; Morton & Frith, 1995; Snowling et al., 2020).

2.4 Det alfabetiske prinsipp

Nér barn i1 barnehagealder oppdager en sammenheng mellom skriftspraklige symboler og fonetikk
kalles dette for et pre-alfabetisk stadium (Ehri, 2005; Helland, 2019, s. 52). Fonetikk vil innebzre at
barnet viser interesse for sprakets minste betydningsfulle enhet kalt fonem, som er en lydmessig
representasjon av et bokstavtegn. Sammenheng mellom ord kan representeres ved minimale par,
like ord med unntak av ferste bokstavlyden som skiller og endrer betydningen (Heigard, 2013, s.
122-123). Videre relateres pre-alfabetisk stadium til barnets ordforrdd og begrepsforstaelse som ma
sees 1 kombinasjon med leeren om fonologi, bokstavenes funksjon, hvilket innebarer a kunne leke
med 4 skille mellom ulike lydkombinasjoner (Tonnessen & Lundetre, 2014, s. 54). Ifolge Frost er
barnehagealder en viktig periode for utvikling av ordforradd gjennom samtaler i lek, hverdagslige
situasjoner og rollespill. I dag foreligger det kunnskap om at barns utvikling av ordforrdd har en

sentral rolle for senere lese- og skriveferdigheter (2017, s. 21).

2.5 Avkoding 1 begynneroppleringen

Nér forsteklassingene starter pd skolen, skal undervisningen sikre gode avkodingsferdigheter. Den
forste leseopplaeringen bestér blant annet av & ove opp bade muntlige og skriftlige ferdigheter
(Hoien & Lundberg, 2012, s. 21). Ved at lesing og skriving forstds som en sprakprosess forutsettes
utvikling av fonologisk bevissthet, hvilket kan posisjoneres innenfor sprakvitenskapen med en
lingvistisk forstéelse til spraksystemet (Bloom & Lahey, 1978; Gabrielsen & Oxborough, 2014, s.
46). Elevene skal lere at leseprosessen gar fra skriftlige bokstavtegn kalt grafemer og over til
muntlig tale fonemer, hvilket inneberer & kunne avkode, manipulere ulike, enkle- og sammensatte
bokstavlyder og trekke bokstavlydene sammen til ord (Heien & Lundberg, 2012; Teonnessen &
Uppstad, 2014a, s. 126). Skriveutviklingen gér fra muntlig tale og overfores til bokstavtegn, dette
innebarer en annen prosess, & forsta sprakets system, men er like sentral som leseprosessen

(Solheim & Falk, 2021; Stangeland & Farevaag, 2014, s. 70).
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I teorien omtales avkodingsferdigheter som den tekniske siden av lesing som innebarer ulike
prosesser av gjenkjenning og gjenkalling av bokstavtegn og bokstavlyder (Helland, 2019). Heien og
Lundberg (2014) sier at gjenkjenning av ord tolkes ut fra det visuelle. Det vil si hvordan ordet ser
ut, nermere forklart bokstavenes hoyde og sammensetning. Det er her snakk om ord som kan leses
via kontekst og gjetninger (Hoien & Lundberg, 2012, s. 61-62). Gjenkallingsprosessen kan relateres
til hukommelse, derav begrepet automatisert, hvilket innebaerer rask visuell gjenkjennelse av ord

som leses med flyt (Hoien-Tengesdal, 2021, s. 18; 134).

Ehri (2005) beskriver at lesing er basert pa koding av bokstavtegn som innebarer & beherske regler
ut fra de ulike stadiene i leseprosessen. Stadiene deles i pre-alfabetisk, delvis alfabetisk lesing og
fullstendig- og automatisk lesing (Ehri, 2005, s. 139). Stadiene har en sentral pedagogisk rolle nér
det kommer til differensial forstaelse av lese- og skriveprosessen og lese- og skrivevansker

(Helland, 2019, s. 147-148).

Hoien og Lundberg sin ordavkodingsmodell gir en teoretisk forklaring pa hvordan fonologisk og
ortografisk lesestrategi pavirker lese- og skriveferdigheter samt underliggende kognitive funksjoner
i et klinisk perspektiv (Heien & Lundberg, 2012, s. 63). Ordavkodingsmodellen anvendt i testen
Logos, er en diagnostisk lese- og skrivetest som innfrir psykrometriske standarder (Hoien-
Tengesdal, 2021, s. 3). Testen sitt teorigrunnlag bygger pa lesemodellen the simple view of reading
(Gough & Tunmer, 1986).

Ordavkodingsmodellen vektlegger avkodingsferdigheter og leseforstielse. Modellen omtaler
primart to strategier. Den forste strategien er fonologisk avkodingsstrategi, og den andre er
ortografisk avkodingsstrategi. Nar en skal avkode ukjente ord skjer avkodingsprosessen gjennom
det de kaller grafem-fonem-korrespondanse (Hogien & Lundberg, 2012, s. 68; Hoien-Tengesdal,
2021, s. 11). Den andre strategien gir informasjon om neyaktig og hurtig avkoding som innebarer
gjenkjenning av ordbildet og at det er lagret 1 langtidsminnet (Hoien & Lundberg, 2012, s. 70;
Hoien-Tengesdal, 2021, s. 12).

I begynneropplaringen etableres fonologisk lesestrategi som innebarer & kunne uttale enkeltstaende
bokstavlyder og trekke bokstavlydene sammen til meningsbarende lydpakker (Tennessen &
Lundetree, 2014, s. 121). Dersom strategien ikke etableres kan lesevansker forplante seg videre til
mellomtrinnet (Hagtvet et al., 2015, s. 86). Flere forskere enes om at fonologisk bevissthet og

fonologisk lesestrategi er en nedvendighet for & kunne manipulere alle lydene i spraket, hvilket ma
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avkodes ngyaktig slik at en kan utvinne forstaelse av det leste ord (Frost, 2010; Hagtvet et al., 2015;
Helland, 2019; Heien & Lundberg, 2012; Refsahl, 2012). Strategiutvikling kan forstas a utgjere en
viktig rolle i hele undervisningslopet, men spesielt viktig blir det & etablere fonologisk strategi nar

eleven gar i forste til fjerde klasse (Oppleringslova, 1998 § 1-4).

2.6 Stadier 1 en typisk leseutvikling og avsporinger

Ifolge Hulme og Snowling (2013) vil etablering av avkodingsferdigheter skje gradvis, og ulike
avkodingsstrategier kan observeres i utdanningslepet. I begynneropplaeringen rettes det storst
oppmerksomhet mot fonologisk bevissthet og etablering av fonologisk lesestrategi (Hulme &
Snowling, 2013, s. 2-3). I henhold til undersegkelsens problemstilling er det derfor naturlig & vie mer

plass til det fonologiske stadiet.

Stadieteori har gitt grunnlag for hvordan en kan forsté ulike lesevansker relatert til de inndelte
lesenivéene, ogsa forstatt som utviklingstrinn (Ehri, 2005, s. 139). Ifelge Spear-Swerling og
Sternberg kan lesemodellen anvendes til & oppdage brudd i leseopplaeringen (1994, s. 93). Brudd,
eller ogsa kalt avsporinger relateres til hvor 1 leseprosessen det oppstéar ufullstendig bruk av
lesestrategier (Hagtvet et al., 2015, s. 86). Forskere sier at lesestrategier mé anses for 4 vare et
verktoy i lese- og skriveprosessen (Hagtvet et al., 2015). Strategiutvikling har til formal &
kombinere tekniske ferdigheter og stette kognitive funksjoner. Strategiutvikling relateres til
hvordan elever tilegner seg kunnskap og blir bevisst egen lering. Strategibruk i seg selv kan ikke

defineres som en leseferdighet (Hoien & Lundberg, 2012, s. 146; Refsahl, 2012, s. 18-19).

Ved 4 kjenne igjen sertrekk ved skilt eller logoer omtales dette som et begynnende lesestadie, ogsa
kalt logografisk lesing (Ehri, 2005, s. 141). Her skjer en visuell bearbeiding av logoer som en
gjenkjenningsprosess uten & ha forstatt det alfabetiske prinsipp (Heien & Lundberg, 2012, s. 56-57).
Slik nevnt tidligere deler Ehri (2005) det fonologiske stadiet inn i ulike faser. Pre-alfabetisk fase
omhandler bokstavkunnskap, hvilket innebarer muntlig og visuell kobling til bokstavens utseende 1
sammenheng med kognitive funksjoner som hukommelse (Ehri, 2005, s. 142). I fasen delvis
alfabetisk kreves det fonologisk bevissthet for & oppdage koblinger mellom enkeltstaende
bokstavlyder, bokstavtegnets utseende og ulike bokstavsammensetninger i ord (Ehri, 2005, s. 143).
Avsporinger relateres til uetablert fonologisk analyse mot ordets struktur, her siktet mot vokal-

konsonantforbindelse, morfologi og stavelser (Hagtvet et al., 2015, s. 86-87).
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Nér eleven har automatisert en sikker fonologisk lesestrategi frigjores kognitiv kapasitet slik at
avkodingsprosessen flyter. Eleven kan ved bruk av staveferdigheter og korrekt uttale manipulere
ulike bokstavkombinasjoner vist som enkle eller ssmmensatte skriftlige bokstavtegn (Ehri, 2005, s.
146). I dette stadiet mestrer barnet & isolere og dele opp skrift i mindre deler og utale ordet etter

sekvensiell oppbygging (Heien & Lundberg, 2012, s. 59).

A utvikle fonologiske avkodingsferdigheter anses 4 vare brobygger over til det ortografiske
lesestadiet (Ehri, 2005; Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Det er viet tid og forskningsressurser
nettopp for a forstd hvordan pavirkning av fonologisk avkoding spiller inn i en typisk og avvikende
lese- og skriveutvikling (Helland, 2019; Hoien & Lundberg, 2012). Nar barn viser & ha
vanskeligheter med 4 tilegne seg ferdigheter pa det fonologiske stadiet, viser forskning at

avsporinger kan relateres til kognisjon, biologi og milje (Morton & Frith, 1995).

Gjennom forskning har forstéelsen av dysleksi beveget seg fra 4 vaere ordblind, og en medfedt
vanske, til 4 forklares som en spesifikk leeringsvanske. Vanskene kan opptre ulikt hos mennesker og
berere omrdder som staveferdigheter, ordgjenkjenning, leseflyt og avkodingsferdigheter (Helland,
2019, s. 88-115; Vellutino & Fletcher, 2005, s. 363). Videre kan forskning vise til at det kan
foreligger en arvelig komponent (Helland, 2019, s. 145).

2.7 Hva er en spesifikk leringsvanske

Ifolge Tonnessen og Uppstad (2015) kan dysleksi defineres pa ulike méter og dermed gi forskjellige

forstaelsesgrunnlag. Tre ulike perspektiver og definisjoner blir derfor belyst.

Internasjonalt defineres Dysleksi & vere en spesifikk leringsvanske med nevrologisk opphav.
Symptomene kan vises som & ha vansker med lyder i spraket, presis og- eller flytende
ordgjenkjenning, nedsatt staveferdigheter, avkodingsferdigheter og utvikling av ordforrdd. De
fonologiske vanskene er uventet sett i ssmmenheng med effektiv klasseromsundervisning og
kognitive ferdigheter (International Dyslexia Association, 2002). Her kan en peke pé at det
dominerende perspektivet er basert pa biologisk og nevrolingvistisk forskning om hvordan ulike
deler 1 hjernen fungerer, spesielt svikt i det fonologiske systemet, temporal prosessering,
samkoordinasjon mellom venstre og hayre hjernehalvdel og spriksenteret (Helland, 2019, s. 103;
121). Ut fra et internasjonalt forstdelsesgrunnlag vil en kunne forankre dysleksi innenfor et

medisinsk perspektiv.
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Med utgangspunkt i definisjonen i Roserapporten (2009) forstar en dysleksi som en leringsvanske.
Lese- og skrivevanskene kan pdvirke neyaktig avkoding, ordlesing og staveferdigheter.
Definisjonen erkjenner at noen kan ha vansker innenfor visuell og auditiv prosessering og at lese-
og skriveferdighetene avviker fra forventet kronologisk alder (The British Dyslexia Association,
2009). Innenfor europeiske landegrenser kan en si at forstaelsen av dysleksi bade erkjenner
nevrobiologisk forskning og utdanningsinstitusjonens rolle, hvilket kan sies a vere orientert mot

bade et medisinsk og sosiokulturelt perspektiv.

Ifolge Midtbeg Aas (2021), kjent som en ambassader for organisasjonen Dysleksi Norge, forstés
dysleksi & vere en spesifikk lerevanske som ma sees i et kontinuum og som en medfedt
disposisjon. Vanskene relateres til etablering av funksjonelle lese- og skriveferdigheter og ma sees i
sammenheng med sprak, og kognitive funksjoner som prosesseringshastighet og fonologisk
korttidsminne. Videre uttales det vansker relatert til ordavkoding, staving og automatisering av

bokstavlyder og bokstavtegn (Midtbe Aas, 2021, s. 14; Solem, 2020).

Ifolge Tonnessen og Uppstad er det ingen klare definisjoner pa dysleksi selv etter mange ars
forskning. Ulike symptomer og forskjellige forstaelsesrammer medferer til uklare kriterier, som
igjen kan pévirkes av uheldige vurderinger rundt elever som strever med lesing og skriving, men
som ikke innfrir kriterier ut fra en diagnostisk forstdelsesramme (2015, s. 35-43). Dersom en skal
definere hva dysleksi er og ikke minst kognitive markerer mener Tonnessen og Uppstad (2015) at

en bor i sterre grad vektlegge det observerbare og elevenes enkeltes symptomer.

Selv om det ikke er klare definisjoner pa dysleksi, stotter denne underseokelsen seg pd definisjonen
uttalt i Roserapporten (2009), dette fordi dysleksi ogsd kan forstds som en relasjonell
leeringsvanske, avhengig av skolens formelle lese- og skriveopplaering, leeringsstette, og tilpasset-

og relevante tiltak slik at elevene mestrer skolen (Helland, 2019; Morton & Frith, 1995).

2.8 Kartlegging

I henhold til overordnet del for Kunnskapslefte (2017) er kartlegging et virkemiddel i skolen.
Kartlegging utgjer en sentral rolle i vurdering av undervisningen, tilpasset opplaring og tiltak
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Ifelge Watne Kristiansen og Eggen (2014) er begrepet

kartlegging en innsamlingsmetode som bade brukes til & vurdere elevenes lering i klasserommet og



som en vurdering av lering over tid. Dermed blir kartleggingens forméal ogsa forstatt som en

kunnskapsutviklende praksis.

2.8.1 Summativ kartlegging

Ifolge Biesta er utdanningens formal inndelt i to tradisjoner, enten education eller pedagogikk.
Pedagogikk-tradisjonen ser pa utdanningen som en frigjerende prosess, derav subjektiv orientert,
mens education-tradisjonen ser pd utdanningen ut fra bestemte mal, derav objektivt orientert
(Biesta, 2013, s. 179). Biesta (2016) sier at utdanningen har tre sentrale funksjoner. Den forste er
kvalifisering hvilket innebarer & utruste elever med kunnskap, ferdigheter og forstielse. Den andre
funksjonen er sosialisering gjennom utdanning for & bli endel av en kulturell, sosial og demokratisk
orden. Den siste funksjonen er subjektivering som vektlegger prosesser for & bli selvstendig, fri og

uavhengig i tanker og handlinger (2016, s. 20-21).

Summativ kartlegging er ifolge Frost et virkemiddel i skolen som anvendes for 4 male elevenes
prestasjoner i ulike fag (2019, s. 80). Hovedhensikten kan blant annet sies & ha en kontrollfunksjon
som ved bruk av Nasjonale prover (Vestheim & Sem, 2019) der evalueringsarbeidet sees opp mot
gjeldene kompetansemal for de ulike trinnene (Saabye & Pedlex, 2019). Kontrollfunksjonen vil
kunne vise seg & ha et storre fokus pé kvalifisering enn elevenes arbeidsmaéter og laeringsprosess
(Biesta, 2016; Frost, 2019, s. 81). Kvalifisering kan forstas a vere objektivt orientert som

posisjonerer formalet med kartlegging innenfor education-tradisjonen.

Elever som for forste gang skal gjennomfere nasjonale prover i lesing og skriving vil kunne tenkes,
ut fra et kvalifiseringssyn, & oppleve press knyttet til egne ferdigheter (Vestheim & Sem, 2019).
Summativ kartlegging trenger ikke isolert & vaere negativt eller fokusere kun pa kvalifiserende mél,
selv om det ligger et politisk bakteppe i oppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2020). Ifelge Midtbe
Aas mé kartlegging, diagnostisering og hverdagslige observasjoner relateres til kunnskap om
elevenes lese- og skrivekvalitet, likesd finne hvilke stottende tiltak elevene trenger (2021, s. 39-53).
Summativ kartlegging vil allikevel kunne forstds som skolens méleverktey av spesifikke ferdigheter

innenfor ulike fag, og ved bruk av ulike prover (Watne Kristiansen & Eggen, 2014, s. 84).

2.8.2 Formativ kartlegging

Ifolge Frost (2019) er formativ kartlegging et virkemiddel i skolen som skal folge elevens
leeringsprosess. Kartleggingen innebarer en dynamisk tilnerming nar en undersgker hvordan eleven

jobber, tenker og lgser forskjellige oppgaver (2019, s. 84). Malet blir ikke prestasjoner i seg selv,
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men spersmal om hva slags leringsstette eleven trenger i sitt utviklingsarbeid. I trdd med Biesta
(2016) vil skolens funksjon rettes mot subjektivering slik at eleven er rustet til & handtere, forsté og

pavirke faktorer som er viktig for 4 kunne mestre eget liv (Saabye & Pedlex, 2019, s. 13).

Ifolge Midtbe Aas er systematisk observasjon og jevnlig kartlegging essensielt for & finne de
elevene som er i risiko, helst for utgangen av tredje trinn (2021, s. 41; 46). Formélet med formativ
kartlegging vil kunne forstés a bygge pd Vygotsky sine tanker om lering og utvikling der leering
skjer i et samspill, gjennom medierende sprakbruk og leringsstette (Thurmann-Moe & Braten,
1996, s. 125). Medierende sprikbruk kan forstds som en laeringssamtale som stetter elevens
skolearbeid, tankeprosesser og deltakelse, hvilket inngér i vurdering av laering men ogsa som

leering (Watne Kristiansen & Eggen, 2014, s. 81; 85; 86).

Elever i de forste skoledrene som har fatt laeringsstette i sin lese- og skriveopplaring, vil kunne
tenkes 4 vaere godt rustet til Nasjonale prover. Selv om Nasjonale prover kan posisjoneres innenfor
summativ kartlegging kan skolen formidle at hovedhensikten er formativ, med mal om & avdekke
elever som trenger mer tilpasninger. Et slik budskap vil kunne tenkes & ruste elevene til a takle

situasjonen pa en god méte (Utdanningsdirektoratet, 2021a).

I undersekelsen vektlegges formativ kartlegging, da bruk av Arbeidspreven (2004). At betegnelsen
slutter med begrepet «preoven» er ikke representativt, da kartleggingsverktayet posisjoneres innenfor
det Biesta kaller subjektivering og kan forankres i den sosiokulturelle tradisjonen (Biesta, 2016;
Midtbe Aas, 2021). Formalet med kartlegging blir & se pa hvordan elevenes lese- og
skriveferdigheter settes i relasjon til leringsstotte, okt forstaelse av egne ressurser og i en

medskapende laringsprosess.

2.9 Tilpasset opplering og intensivt lese- og skrivekurs

Ifelge Opplaeringsloven skal barn i forste til fjerde klasse, dersom de henger etter, fa intensivt kurs
innenfor lesing, skriving eller regning (1998, § 1-4). Opplaringen skal organiseres og gis innenfor
den ordin@re undervisningsrammen og gis intensivt og som endel av tilpasset opplaering
(Oppleringslova, 1998, § 1-3). Ordlyden intensivt peker pd hvor hyppig og hvor lenge kurset gis,
varighet pr. minutter, gruppestorrelse og ut fra den enkeltes behov (Vaughn et al., 2010, s. 2).
Ifolge Vaughn et al. (2010) kan forskning relatert til gruppesterrelse pa 3-5 elever vise noe bedre

resultater enn en stor gruppe (10-15) elever. Effekt av et intensivt lese- og skrivekurs kan ogsa
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relateres til hvor lang tidsekten ber vere. Tidsbruk pa intensive kurs kan variere fra 30-60 minutter,

gitt daglig fra 8-16 uker, eller fordelt utover en periode fra 50 dager til 30 uker (2010, s. 3-5).

Hastein og Werner sier at begrepet tilpasset opplaring er en politisk konstruksjon som ble nedfelt i
1975. Tilpasset opplaering er et sentralt prinsipp 1 hele utdanningslepet, hvilket gjelder den ordinaere
opplaeringen og spesialundervisningen (2014, s. 19; 20; 23). Tilpasset opplering handler om en
felles sosial praksis der alle elever har rett pé lering ut fra egne forutsetninger og leringsbehov

(Meld. St. 6 (2019-2020)).

Undersokelsen, slik tidligere nevnt, ser pa hvilken méte bruk av kartleggingsverktoyet
Arbeidsproven (2004), for og etter et intensivt lese- og skrivekurs i begynneroppleringen, kan
forbedre elevenes lese- og skriveferdigheter. Undersgkelsen ma forholde seg til skolens bruk av
metoder i begynneroppleringen, hvilket ikke var mulig & pavirke. Lese- og skrivekurset bestar
primart av iMAL som metode supplert med GraphoGame. Lese- og skrivekurset inngar i en ramme

av lese- og skriveopplaringen og som endel av tilpasset opplaring.

iIMAL er inspirert av en amerikansk metode og star for Integrert, multisensorisk, assosiasjonsbasert
leering (Nagelhus, 2018). I SINTEF-rapporten omtales metoden som nyetablert og per i dag er det
432 skoler fordelt pd 201 kommuner som anvender metoden. Formalet med iMAL er a stotte elever
som strever med lesing og skriving i begynneroppleringen (Fjortoft & Thering, 2020, s. 3). Ifolge
Nagelhus (2018) kan iMAL gke lering, spesielt hos de elevene som strever med & overfore
bokstavtegn og bokstavlyder fra arbeidsminnet til langtidsminnet. Ved at iMAL er adaptivt felger

oppgavene barnets laeringsutvikling. iMAL er delt inn i tre arbeidsekter.

Under den forste ekten, avkoding, blir elevene presentert for bokstavtegn. Mélet er at eleven kobler
bokstavtegn sammen med bokstavlyd. Sa skal elevene skrive bokstavtegnet og muntlig uttale
bokstavlyden. Oppgaven kan gjores bade digitalt eller pa papir og fordrer modellerende
leeringsstotte og eksplisitt introduksjon (Nagelhus, 2018).

Andre arbeidsekt kalles lagring gjennom a skrive, uttale og lese. Her skal elevene forst skrive for
hénd, muntlig uttale hvert enkelt bokstavtegn som er skrevet og til slutt lese hele ordet. Ifolge
Nagelhus (2018) medforer en slik framgangsmate at elevene danner minnespor til bokstavtegnet og

gjennom sansestimulering dannes det koblinger til hukommelsen.
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Den siste arbeidsekten kalles gjenhenting. Her skal elevene skrive seg inn til lesing. Elevene skal
starte med muntlig uttale av hele ordet, lytte ut og si enkeltstaende bokstavlyder i rekkefolge, for sa
a skrive ned bokstavtegnene i hele ordet. Formalet med arbeidsekten er at elevene skal bli spraklig
bevisste, og se ssmmenheng mellom tale og skriving ved 4 rette oppmerksombheten til sprakets
struktur (Heigard, 2013, s. 117; Nagelhus, 2018). Ifolge Fjortoft og Thering er det forelopig lite
forskning pa iMAL. Det anbefales derfor mer forskning knyttet til intensiv bruk av metoden sett i
sammenheng med leeringseffekt og Utdanningsdirekterenes kartlegging (2020, s. 17).

Utarbeidelse av GraphoGame er et produkt av Jyvéskyld Longitudinal Study On Dyslexia
(Richardson & Lyytinen, 2014, s. 39-40). Richardson og Lyytinen (2014) sier at GraphoGame er et
digitalt leringsverktoy utarbeidet for finske elever med dysleksi. Laringsverktoyet skal bade vare
forebyggende og supplere tradisjonell lese- og skriveopplering. Fokuset rettes mot a etablere
grunnleggende avkodingsferdigheter ved & hjelpe barn med a koble skriftlige bokstavtegn og
bokstavlyder (Richardson & Lyytinen, 2014, s. 39; 49).

Ifolge Richardson og Lyytinen er en av nekkelfaktorene i GraphoGame presis talesyntese av enkle
bokstavlyder og bokstavsammensetninger, hvilket Richardson og Lyytinen sier er avgjerende for at
barn skal kunne lere & skille mellom ulike bokstavlyder (2014, s. 50). De presiserer ogsé at
leeringsverktayets visuelle og lydmessige stimuli statter bade uttale og skriftlige stimuli hver for
seg, slik at det ikke blir uklare representasjoner av sprakets skriftlige eller muntlige sider

(Richardson & Lyytinen, 2014, s. 51).

GraphoGame er lagt opp slik at elevene fir mange varierte stimuli og raske responser og
repetisjoner. Dette skal gi elever stotte pa korrekt kobling mellom utseende av enkeltstaende og
sammensatte bokstavtegn, ulik uttale av enkle og sammensatte bokstavlyder og uttale av hele ord.
GraphoGame er en adaptiv leringsplattform som vil si at dataprogrammet er innstilt slik at det
folger elevenes leseprogresjon ut fra korrekte angitte besvarelser. Dersom eleven svarer feil ma de

jobbe med liknende oppgave til riktige besvarelser er gitt (Richardson & Lyytinen, 2014, s. 51).

Et annet sentralt poeng, et prinsipp, er at GraphoGame gir raske tilbakemeldinger pa elevens arbeid.
Nér eleven svarer muntlig korrekt gis positiv visuell og auditiv tilbakemelding. Dersom svaret er
feil, vises kun en red farge pé skjermen. Eleven ma da demonstrere og svare korrekt pé oppgaven
for programmet gar videre. Richardson og Lyytinen sier prosessen bidrar til a sikre

korrenspondanse mellom uttale og skrift (Richardson & Lyytinen, 2014, s. 51).
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3 Metode

Ifolge Kleven og Hjardemaal utgjer vitenskapsteoretiske forskningsmetoder en variasjon av
fremgangsméater med ulik teoretisk forankring (2018, kapittel 5). Innenfor kritisk realisme
posisjonerer forskningen seg innenfor to ulike erkjennelser. Erkjennelse om at ting eksisterer i seg
selv, uvilkérlig hva ens tanker eller ideer er, derav et ontologisk syn. Et epistemologisk syn
vektlegger kun det som viser seg i en situasjon, det objektive. Innenfor kritisk realisme uttales det at
ingenting kan fremsta objektivt. En mé ogsa se pa underliggende mekanismer (Danermark et al.,
2019, s. 4-7). I motsetning til kritisk realisme baseres det positivistiske synet pa at sannhet om
virkeligheten kun kan oppnas objektivt, da gjennom erfaringer og sanser (Kleven & Hjardemaal,

2018, s. 176).

I en gitt kontekst der en velger a undersoke et eller flere fenomener, kan innsamling av data ta
utgangspunkt i teori. Dette for & undersgke og observere en bestemt situasjon, hvilket kan plasseres
innenfor en deduktiv metode (Danermark et al., 2019, s. 105; 136). Dersom en ikke tar
utgangspunkt i teori anvendes induktiv metode. Induktiv metode tar utgangspunkt i erfaringer fra
praksisfeltet som blir motsetningen til deduktiv metode (Danermark et al., 2019, s. 107).
Undersokelsen i masterstudiet posisjonerer seg badde innenfor et ontologisk- og epistemologisk
vitenskapsteoretisk syn. Med det forankres undersekelsen innenfor kritisk realisme. Teori anvendes

som et utgangspunkt for undersekelsen, derfor blir undersgkelsens tilnerming en deduktiv metode.

Nér en velger en deduktiv metode ma en reflektere over, pd hvilken mate elevene kan ha blitt
pavirket av mine forskjellige roller i undersokelsen. Pa bakgrunn av dette velges det derfor en
begrepsavklaring pa de ulike rollene jeg har hatt i denne undersekelsen. Det er utfort observasjoner
av et lese- og skrivekurs og gjennomfert bade pre- og post kartlegging. Videre i denne
undersegkelsen benevner jeg meg selv som observater under observasjoner og testutever ved pre- og
post kartlegging. Som student omtaler jeg meg selv som jeg. A fremsta transparent er sentralt for
undersokelsen, med det nevnes det at jeg jobber som pedagogisk-psykologisk radgiver samtidig
som jeg har vart student. Dette har medfort til at jeg har lagt betydelig vekt pa & vaere bevisst pa &

skille mellom egne roller.
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3.1 Design

Valg av design handler om undersekelsens formulering av problemstilling og hvilket design som
tjener det beste formalet (Clark et al., 2021). Valg av design presenteres ut fra forskningsmetodiske
kriterier, da underlagt stringente krav eller kriterier. En ber i forkant av en undersekelse vurdere

fordeler og ulemper ved ulike design.

Dersom en vil male og estimere kausale effekter henviser Clark et al. til klassisk eksperimentelt- og
kvasi-eksperimentelt design (2021, s. 44-50). Et tredje design kalles et ikke-eksperimentelt design
(Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 129). Forst vil jeg redegjore for hva som definerer og skiller de
overnevnte designene. Deretter droftes karakteristikker ved min undersekelse. Dette sees opp mot

ulike metodiske kriterier for en begrunner valg av design.

3.1.1 Klassisk eksperimentelt design

Ifolge Clark et al. skal et klassisk eksperimentelt design besta av klare kriterier i
forskningsprosessen og ved innsamling av data. Det forste kriteriet er bruk av manipulasjon, det
andre er sterk kontroll over variabler og det tredje er at minst to forseksbetingelser er til stede.
Manipulasjon i denne sammenheng vil si at forskeren intervenerer, altsd bryter inn i en
forsekssituasjon, administrerer og operasjonaliserer arsaksfaktorer kalt uavhengige variabler, dette
for & male effekt av intervensjonene (2021, s. 43). Det andre og tredje kriteriet er kontroll. Det vi si
at forskeren har kontroll pa faktorer som kan medfere til forstyrrelser ved undersekelsen. Her vil
det veere snakk om kontroll i form av ulike varianter som bruk av randomisering av et tilfeldig
utvalg som fordeles. En gruppe mottar intervensjon, den andre gruppen mottar ikke intervensjon,
dette for & sammenlikne om intervensjonen er drsaken til okt effekt. Videre handler det om & ha

kontroll over informasjon om forsgksdeltakere som kjenn, alder og etnisitet (Bryman, 2016, s. 50).

3.1.2 Ikke-eksperimentelt design

Alle undersokelser som ikke fyller stringente krav, slik beskrevet ovenfor, kalles
kartleggingsstudier. Ifolge Kleven og Hjardemaal er ikke-eksperimentelle design av den karakter at
forskeren ikke aktivt forseker & pavirke situasjonen. Innenfor et slik design settes sekelys pa
«hvorfory situasjonen eller forholdene er som de er. Undersokelser som observasjonsstudier,
sperreundersekelser eller intervju anvendes her, da med mal om & underseoke holdninger og verdier.
Forskeren vil tolke og preve a forklare tilstanden ut fra faktorer som ikke befinner seg i nuet, men

forut i tid (2018, s. 129).
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3.1.3. Enegruppeundersokelse, et kvasi-eksperimentelt design

En enegruppeundersgkelse kan ogsé i litteraturen kalles et kvasi- eksperimentelt design. Forstielsen
av begrepsbruken kvasi-eksperimentelt design kan allikevel ha ulik betydning og tolkes forskjellig
innad i ulike forskningsmiljeer. Undersgkelsen i denne masterstudien stotter seg derfor til Kleven
og Hjardemaal sin forklaring, hvilket sier at enegruppeundersekelser, ogsé forstatt som en

tiltaksstudie, kan plasseres innunder kategorien kvasi-eksperimentelt design (2018, s. 128).

Kjennetegn ved en enegruppeundersokelse er at gruppen pdvirkes av en intervensjon, her anvendt et
intensivt lese- og skrivekurs. Det andre kjennetegnet er at utvalget ikke er tilfeldig men
forhandsutvalgt. Det tredje kjennetegnet er bruk av pre- og post kartlegging.

Ifolge Kleven og Hjardemaal (2018) er tilfeldig fordeling av utvalget, bruk av en kontrollgruppe
som enten mottar eller ikke mottar eksperimentell pdvirkning sentralt for hvilke kriterier som innfris

i de ulike designene.

Pa bakgrunn av fraver av kontrollgruppe i denne undersokelsen kan ikke kartleggingsresultater
sammenliknes med en annen elevgruppe som ikke har mottatt lese- og skrivekurset, dermed er
undersekelsens utvalg ikke randomisert. Undersgkelsen har da ikke sterk kontroll over variabler
som er til stede (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 126). I motsetning til et klassisk eksperimentelt
design sies det at kvasi-eksperimentelle design har en svakere posisjon pa grunn av overnevnte
faktorer. Derav kommer begrepet kvasi (uekte) inn og kan svekke spersmal om indre validitet

(Clark et al., 2021, s. 47;50).

Bryman sier at et kvasi-eksperimentelt design har noen likhetstrekk med et klassisk eksperimentelt
design (Bryman, 2016, s. 56). Fellestrekk mellom designene er at minst en uavhengig variabel er til
stede og at kausale faktorer innebarer intervensjon og manipulasjon, derav betegnelsen eksperiment
(Clark et al., 2021, s. 49). Slik vist ovenfor er det noen klare skillelinjer mellom klassisk- og kvasi-

eksperimentelle design.

3.1.4 Observasjon som metode

Observasjon er en «datametode» som ifelge Befring pavirkes av tolkninger, intensjoner og
antakelser om verden rundt oss (2015, s. 71; Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 45). Metoden brukes
ofte innenfor pedagogisk forskning, med mal om & tilegne seg mer kunnskap om ulike

leringskontekster, samspill og utvikling (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 39).
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Ut fra hva en ensker & observere kan observasjon gjennomferes objektivt, altsé ikke deltakende,
eller at forskeren er aktivt til stede som en del av forskningskonteksten (Clark et al., 2021, s. 258;
Kleven & Hjardemaal, 2018; s. 45-46). Ifolge Clark et al. kan deltakende observasjon fore til
komplikasjoner i forskningsprosessen, dette fordi forskeren inntar en rolle som kan pavirke
situasjonen. Videre kan dette lede til mangel pé objektive vurderinger og vansker med 4 skille og

registrere data mellom hvilke faktorer som pévirker resultatene (2021, s. 256-257).

En videre karakteristikk av observasjon, gjennomfering og registrering av data, kalles strukturert
eller ustrukturert (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 46-47). Dersom en utferer forhandsbestemte
kriterier, altsa skjematisk registrering av atferd, setter kriteriene premisser for hva som kan

registreres, derfor kalt strukturert observasjon (Clark et al., 2021, s. 259).

Dersom forskeren har en mer dpen tilnerming til observasjonen, altsé uten forhdndsbestemte
kriterier og vurderer fortlopende hva som er interessant & registrere, kalles dette for ustrukturert
observasjon (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 46). Undersekelsen gjort i denne masterstudien
anvender derfor en ustrukturert observasjonsmetode som er utfert i en naturlig kontekst, med formél

om & beskrive ulike settinger, atferd og hendelser (Maxwell, 2013, s. 102).

3.1.5 Begrunnelse for valgt design

Slik tidligere nevnt stilles det klare kriterier til et klassisk eksperimentelt design med bruk av
manipulasjon, kontroll og flere forseksbetingelser. Observateren undersokte og observerte en
intervensjon, et individtilpasset lese- og skrivekurs med en liten gruppe pa tre elever, derav er krav
om manipulasjon ivaretatt. Krav om kontrollgruppe ble ikke innfridd i undersekelsen og det ble
ikke utfort to eller flere forseksbetingelser. Kriteriene om sterk kontroll over flere
forseksbetingelser og randomisering er ikke innfridd, derfor kan underseokelsen i denne

masterstudien ikke betegnes som et klassisk eksperimentelt design.

Nér en undersgker en problemstilling som foregar i elevenes klasserom eller grupperom, vil dette
ifolge Bryman og Bryman (2016) innfri kriteriet om en naturlig forskningssetting hvilket samsvarer
med Maxwell (2013). Undersgkelsen har en uavhengig variabel i form av et lese- og skrivekurs.
Formalet var 4 undersgke om et lese- og skrivekurs gitt innenfor elevenes naturlige skolehverdag ga
en forbedret individuell lese- og skriveutvikling. Hensikten var ikke & méle effekt. Samtidig ensket

en 4 se pd om tiltakene som ble utfort etter formativ kartlegging kunne stotte elevene i sitt videre
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arbeid. Krav om pre- og post kartlegging ble ivaretatt. Undersgkelsen i masterstudien kan derfor

posisjoneres innunder kategorien et kvasi-eksperimentelt design, da det innfrir to av kriteriene.

Selv om en kan statte seg til Kleven og Hjardemaal (2018) og benevne valgt metode som et kvasi-
eksperimentelt design, tar jeg avstand fra en slik benevning. Dette for 4 unngé uheldige
assosiasjoner til undersokelsens formél og problemstilling. I det videre arbeidet i undersokelsen
velger jeg a4 benevne metoden som et enegruppedesign. Pa den ene siden kan valgt benevning av
design sees pd som en mulighet til & styrke undersekelsens validitet. Innenfor et enegruppedesign
onsket jeg & undersoke forholdene slik de var, og i en naturlig kontekst. Sekelyset i undersokelsen
var a se pd om systematisk pavirkning i en periode pa 6 uker med et intensivt lese- og skrivekurs
ville gi en forbedret individuell utvikling innenfor fonologisk bevissthet rim, bokstavkunnskap lese
og bokstavkunnskap skrive. Ut fra undersgkelsens metode ble det valgt & ha en aktiv tilnerming og
innfallsvinkel. Med det fylles et kriterium innenfor et enegruppedesign. Isolert kan en forsta at lese-
og skrivekurset er en uavhengig variabel gitt til et bestemt utvalg elever. Laerer plukket ut tre elever
som de vurderte hadde behov for ekstra og intensiv lese- og skrivestotte, dette i trdd med

Opplaringsloven og intensiv opplaring (1998, §1-4).

Pa den andre siden, grunnet de beskrivelsene ovenfor, kunne en begrensning i undersegkelsen vert a
benevne designet som et kvasi-eksperimentelt design. Her kan en tenke at det er lett & assosiere
begrepet eksperiment med kriterier som kontroll, méle effekt og prediksjon av drsaksforhold. Selv
om undersgkelsens problemstilling kan forstas & inneha en kausal karakter vil benevningen
enegruppedesign kunne apne opp for en videre forstaelsesramme. Kausalitet i undersekelsens
kontekst og problemstilling vil da bety sammenheng og ikke arsaksforhold. Begrepet kausalitet er
derfor ikke representativt innenfor valgt design slik en ville forstatt det innenfor et klassisk
eksperiment eller med benevning kvasi-eksperiment. Videre kan en peke pa at begrepet
eksperiment, sett opp mot undersekelsens problemstilling utgjer et logisk brudd. For det forste
anvendes dynamisk kartlegging som ser pd utvikling og ikke effekt eller arsak. For det andre er
undersokelsens formal & se om funn fra kartlegging med Arbeidspreven (2004) kan peke pa noen
tendenser mellom forbedret individuell lese- og skriveutvikling etter & ha mottatt et lese- og

skrivekurs.
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3.2 Utvalg 1 undersgkelsen

Formalet med undersokelsen var & se pé, pa hvilken méte kartleggingsresultater kunne belyse
elevenes lese- og skriveutvikling etter et intensivt lese- og skrivekurs. Videre undersgkte jeg om
funn kunne vise en forbedret individuell utvikling i den begynnende lese- og skriveopplaringen.
Det ble gjort et utvalg pa hvilken lese- og skriveferdighet som skulle fa oppmerksomhet. Utvalget
fra Arbeidspreven ble oppgaver som undersekte: del 7 fonologisk bevissthet relatert til rim, del 8
bokstavkunnskap lese og del 9 bokstavkunnskap skrive (Bredtvet kompetansesenter, 2008, s. 10-
14).

Ved at problemstillingen var spisset ble det naturlig for leerer & unngé & velge deltakere som ikke
var representative for undersgkelsens problemstilling (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 140). Valget
ble dermed et formalsutvalg der elevene ble handplukket ut fra lerers kartleggingsresultater.
Resultater ble vurdert ut fra teoretiske lese- og skrivemarkerer knyttet til risiko for & utvikle

spesifikke leeringsvansker (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 141).

Ut fra valgt design og gruppesterrelse kan det ikke trekkes noen statistiske konklusjoner utover de
individuelle mélingene (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 149). Det kan ikke foretas generalisering ut
fra datainnsamling, dette fordi utvalget pa tre elever er for lite. Undersgkelsens interesse var knyttet
til resultater og eventuell forbedret utvikling hos den enkelte elev. Ifolge Kleven og Hjardemaal er
metodevalget og utvalget tilharende deskriptiv undersekelse, hvilket medferer til at undersokelsen

har en deskriptiv tilneerming (2018, s. 129).

3.2.1 Arbeidspreven

Kartleggingsverktoyet Arbeidsproven (2004) er utviklet i perioden da Bredtvet kompetansesenter
eksisterte. I dag er det Statlig spesialpedagogisk stettesystem som distribuerer materiellet pa sin
nettside. Arbeidspraven er en dynamisk kartlegging av elevers lese- og skriveferdigheter. Den er
laget til leerere 1 grunnskolen med mal om & avdekke elevenes mestringsnivé, da nermeste sone for
utvikling og hva slags type leringsstotte eleven har behov for (Bredtvet kompetansesenter, 2008).
Arbeidspreven er delt inn i 14 ulike omrader, lytteforstielse, huske setninger, fullfore setninger,
lage setninger, forklare ord, ordmobilisering, fonologisk bevissthet, bokstavkunnskap lese,
bokstavkunnskap skrive, lese ord, skrive ord, leseforstaelse, haytlesning og skrive tekst (Bredtvet

kompetansesenter, 2008).



Av hensyn til elevene og deres begynnende opplaring i lesing og skriving, ble det kun valgt ut tre
deler av Arbeidspraven (2008): del 7 fonologisk bevissthet, del 8 bokstavkunnskap lese og del 9
bokstavkunnskap skrive. Under den forste oppgaven del 7 fonologisk bevissthet, skal elevene finne
ord som rimer. Oppgaven er gitt muntlig, hvilket krever oppmerksomhet, lytteferdigheter, evnen til
a manipulere enkeltstaende lyder i spraket, samt evnen til & dele opp og samle sprikets minste
lydenhet (fonem). Eleven fér presentert fire ord etter hverandre og skal finne det ordet som ikke
passer inn, eksempel: hus-mus-pil-pus. Ifelge veiledning til Arbeidspreven er fonologisk bevissthet
premissleverander for videre etablering av funksjonell bokstavkunnskap. Dersom en tenker at
eleven trenger stottestrategier under gjennomferingen brukes bilder eller spréklig stotte gjennom a

eksemplifisere oppgaven (Bredtvet kompetansesenter, 2008, s. 12).

I oppgave del 8 bokstavkunnskap lese, far eleven se alle bokstavene skriftlig fremstilt i en tilfeldig
rekkefolge. Eleven skal forst uttale bokstavlyden, for sd a lage to ord som representerer forste
bokstavlyd. Eksempel /B/ uttales kun som en bokstavlyd, ikke bokstavnavnet /Be/, og eleven sier
muntlig, eksempelvis banan og bror. Her undersekes bokstavkunnskap, hvilket innebarer at eleven
gjenkjenner bokstavformen, bokstavtegnet og uttaler bokstavens lyd (Bredtvet kompetansesenter,
2008, s. 13). I denne oppgaven kan en ogsa tilby stettestrategier ved bruk av bilder som
representerer forste bokstavlyd og hjelper eleven 4 sorter ord (Bredtvet kompetansesenter, 2008, s.

13).

I oppgave del 9 bokstavkunnskap skrive, far eleven presentert en og en bokstavlyd som skal skrives
som et bokstavtegn. I denne oppgaven undersgkes elevens auditive hukommelse, hvilket innebarer
at eleven gjenkaller bokstavlyden og husker bokstavformen for det skrives ned pd papir. Videre
undersokes ogsé finmotorikk (Bredtvet kompetansesenter, 2008, s. 13-14). I denne oppgaven er

stottestrategien a vise bokstaven for eleven skal skrive den (Bredtvet kompetansesenter, 2008, s.
14).

3.2.2 Kriterier for utvelgelsen av Arbeidsproven og delpravene

Kriterier for utvalget i undersgkelsen ble gjort av hensyn til problemstillingen: P hvilken mate kan
Arbeidspreven i kombinasjon med intensivt lese- og skrivekurs, bidra til at elever i risiko for lese-
og skrivevansker, forbedrer sin fonologiske bevissthet og bokstavkunnskap? I planleggingsfasen ble
det derfor sentralt at kartleggingsverktoyet representerte den formative kartleggingstradisjonen
(Bredtvet kompetansesenter, 2008; Frost, 2019), dette fordi undersekelsen ble forankret 1 det

sosiokulturelle leringsperspektivet. Troen pa at alle elever kan lykkes i sin lese- og skriveopplaring
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handler om en positiv tro pa barns utviklingsmuligheter i et inkluderende og stettende leringsmiljo

(Meld. St. 6 (2019-2020); Thurmann-Moe et al., 1996).

Det andre sentrale kriteriet var at Arbeidspreven var utprevd og et anbefalt verktoy innenfor
fagmiljeer tilknyttet forskning om lesing og skriving (Bredtvet kompetansesenter, 2008), og at
deltestene kunne anvendes for & se pd underseokelsens problemstilling. Slik tidligere nevnt bestér
kartleggingsverktayet av 14 ulike deler, men av hensyn til problemstillingen baserte utvalget seg pa

kartleggingsdeler som var representative.

Det tredje kriteriet var at undersekelsen i masterstudien fikk tilgang til elever i
begynneroppleringen. Pa grunn av kontakter i arbeidsmiljeet, pedagogisk-psykologisk tjeneste,
fikk jeg raskt tilgang pd leerere som ensket & delta. Det ble introdusert formél med undersekelsen og
fokusomrade, tidlig identifisering av elever i risiko for lese- og skrivevansker og skolens bruk av
intensivt lese- og skrivekurs. Min nysgjerrighet rundt bruken av intensivt lese- og skrivekurs i
kombinasjon med kartlegging, ble slik tidligere nevnt, stimulert gjennom en artikkel (Lovett et al.,
2017). Funn fra artikkelen medferte til et enske om a se nermere pa hva slags muligheter som
finnes innenfor den ordin@re oppleringen, samt enske om gkt kunnskap om hvordan en kan stette

og forbedre elevens individuelle lese- og skriveutvikling.

3.2.3 Innhenting av samtykke og forskningsetiske retningslinjer

I henhold til Norsk senter for forskningsdata, Forskningsetiske retningslinjer og
Personopplysningsloven, ma det foreligge samtykke fra foresatte eller omsorgspersoner for barn
under 13 r ved enske om forskningsdeltakelse (De nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 17; Nordisk senter for forskningsdata, 2022;
Personopplysningsloven, 2018, Kapittel 3). Dette gjores av hensyn til hvordan en skal ivareta
personopplysninger og sikre personvern ved innsamling og registrering av data. Temaet befatter
bearbeiding og analyse, overforing og lagring samt publisering og arkivering (De nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 23; Nordisk senter for

forskningsdata, 2022).

Ved at jeg onsket 4 kartlegge lesing- og skriving og observere et intensivt lese- og skrivekurs i
begynneroppleringen, ble det fulgt anbefalinger fra forskningsetiske retningslinjer. Undersekelsen i
masterstudien anvendte en skriftlig mal fra Norsk senter for forskningsdata, «informasjonsskriv og

samtykkeerklaring» som ble sendt ut til leererne og foresatte. I tillegg innfridde undersekelsen
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kriterier som var meldepliktige (Nordisk senter for forskningsdata, 2022). Meldepliktig kriterier
gjaldt ivaretakelse av sdrbare barn og sikre anonymitet for alle deltakende parter, samt a sikre at
ingen kunne identifisere eller skade familien eller nermiljoet (De nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s., 19; 20; 25; 26). Videre ble det stilt krav om min
taushetsplikt i henhold til undersgkelsen. Med det var det behov for et skriftlig informasjonsskriv
der jeg redegjorde for innholdet i undersokelsen, egen rolle, ansvar og at undersekelsen var basert

pa frivillig deltakelse.

3.2.4 Rammefaktorer under kartleggingsarbeid og lese- og skrivekurs

Rommet som fast ble brukt til lese- og skrivekurs samt pre- og post-kartlegging var i tilknytning til
klassens avdeling. Rommet var rektangulart og luftig med store vindusflater og god belysning.
Vifteanlegget og rerene pa rommet lagde en svak suselyd. Mebler, bord og stoler var plassert langs
med veggen og mot en tavle. Elevene hadde hver sin faste stasjon med egen pult og PC. Bakerst i

rommet stod en kasse med leker dekt over med et pledd.

3.2.5 Gjennomfering av undersgkelsen

I henhold til undersekelsens skriftlige plan, prosjektskisse, og samarbeid med laerere ble det avtalt
nar leererne skulle kartlegge med iMAL, nér testutever skulle gjennomfere pre-kartlegging, skolens
oppstart av lese- og skrivekurs og post-kartlegging. Observateren gjorde 4 observasjoner i lopet av

uke 43-47.

iIMAL Pre- Observasjon Post-
kartlegging kartlegging av lese- og kartlegging
28.09.21 |@ 13.10.21 |Q skrivekurs HQ 26.11.21
uke 39 Uke 42 Uke 42-47 Uke 47

Figur 1 Tidslinje for undersegkelsen

Tidslinjen vist ovenfor ble nesten gjennomfert i henhold til undersekelsens plan. P& grunn av covid-
19 ble to elever kartlagt tre skoledager etter planlagt tid, med en helg imellom. Kartlegging ble
gjennomfort onsdag 01.12.21 uke 48. Nar jeg skulle moate elevene ble det i forkant tatt hensyn til,

og forberedt tanker om praktisk gjennomfoering ut fra forskningsetiske retningslinjer, og hvordan jeg
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kunne skape en trygg og stettende atmosfare for den enkelte elev (Den Nasjonale forskningsetiske

komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016, s. 17; Hummelvoll et al., 2019).

Nér en skal gjennomfoere formativ kartlegging, utgjer testutever endel av selve
forskningssituasjonen fordi det oppstér et samspill, en dialog og en felles oppmerksomhet rettet mot
kartleggingsmateriellet (Hummelvoll, 2019, s. 20-21). Under en kartleggingssituasjon

er det mange etiske hensyn som ma ivaretas. Testutever prioriterte & vektlegge fire sentrale hensyn

med viten om at noen hensyn maétte utebli.

Det forste hensynet testutover tok var a forberede seg pa hvordan deler av kartleggingsverktoyet ble
anbefalt 4 gjennomfoeres. I forkant av kartleggingen ble veiledningen lest, dette for at testutover
skulle kjenne til anbefalt gjennomfering med Arbeidspreven (Bredtvet kompetansesenter, 2008).
Det andre hensynet ble rettet mot eleven og den subjektive dimensjonen. Naermere forklart, hvordan
eleven opplevde kartleggingssituasjonen som et fritt og selvstendig valg. Hvordan testutgver planla
a ivareta elevens opplevelse, ble vurdert ut fra et bevisst ansvar, med mél om 4 gjore noytrale
vurderinger knyttet til de handlingene som ble gjort under kartleggingssituasjonen (Biesta, 2016, s.
21; FN-sambandet, 2019, Artikkel 3; Hummelvoll, 2019, s. 21).

Det tredje hensynet ble rettet mot sirbarhet. Elevene som deltok i undersgkelsen, var ansett & vaere
innenfor en risiko for og utvikle lese- og skrivevansker. Dette medferte til at testutover hadde behov
for 4 beskytte og vurdere fordeler og ulemper av metodevalget, samt sperre om eleven hadde lyst til
a jobbe, da med mulighet for a trekke seg (Andvig, 2019, s. 49-50; De nasjonale forskningsetiske

komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 19).

Det fjerde hensynet, angikk elevenes resultater etter kartlegging og testutevers bevissthet om at
kartleggingsresultater kun gir informasjon om et eyeblikksbilde, og ikke en fastsatt fasit.
Kartleggingsresultater i dette tilfelle handlet om & underseoke forbedret individuell utvikling og hva
slags leringsstotte eleven kunne ha behov for i sin lese- og skriveutvikling (Bredtvet
kompetansesenter, 2004; Frost, 2019). Ut fra utvalgte hensyn, nevnt ovenfor, var testutever klar
over at det var flere relevante hensyn som ble oversett. Allikevel matte testutover gjore et valg pa &

forseke & sikre de hensyn som fremsto som viktigst for & ivareta elevene.
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3.3 Deskriptiv fremstilling av enkeltelevene og gjennomfoering av pre-kartlegging

Elevene har startet i forste klasse. Bakgrunnskunnskap om elevene eller familieforhold, i henhold til
dysleksi eller disponibel arvelighet, har ikke testutever inkludert, da dette ikke inngér i
undersokelsens problemstilling. De tre utvalgte elevene for lese- og skrivekurset ble anonymisert og
kalt Elev 1, Elev 2 og Elev 3. Testutever har ikke tatt hensyn til kjenn eller om eleven er fodt tidlig
eller sent pa éret. Felles for elevene er at de er enspraklige og har norsk som morsmal. P& skolen har
elevene fitt introdusert to og to bokstavtegn fra uke 33 til uke 41. Slik tidligere nevnt har lererne
kartlagt med iMAL for testutever kartla med Arbeidspreven (2004). Bokstaver elevene har jobbet
med for kartlegging var: S-I-L-R-E-M-A-F-U-A-N-G-Y-@. Alle elevene har blitt pre-kartlagt pa
samme dag 1 uke 42. Totalt har elevene gétt litt over 7 uker pa skolen hvorpa hestferien ikke er
inkludert.

3.3.1 Elev 1: pre-kartlegging.

Malet med del 7 fonologisk bevissthet rim, var og undersgke om eleven klarte a dele opp og samle
enkeltstdende lyder i spraket og vaere oppmerksom pa rim og stavelser (Bredtvet kompetansesenter,
2008, s. 11). Eleven fikk velge hvilken oppgave som skulle gjennomferes forst og valgte oppgave
del 7. Eleven var samarbeidsvillig, pratsom og ville dele historier om seg selv. Eleven fortalte blant
annet om en hyggelig tur med familien. Eleven viste interesse for oppgavene ved a lytte aktivt og

holde blikket rettet mot testutever nar instruksjonene ble gitt.

Testutever forholdt seg til instruksjonene som stod skrevet i noteringshefte til Arbeidspreven: «finn
det ordet som ikke rimer, ikke passer» (Bredtvet kompetansesenter, 2006, s. 8). Testutever leste opp
fire ord om gangen, som til sammen utgjorde del 7 fonologisk bevissthet rim. Dette ble til sammen
7 oppgavesett av totalt 28 ord. Etter hvert fjerde ord skulle eleven gi svar. Eksempel pé noen av
ordene som ble lest opp var: Hus- mus- pil- pus. Eleven svarte raskt «pil», hvorpa testutever ga
muntlig respons: «oi, du svarte fort» og smilte. Eleven smilte tilbake. Ved de fire neste ordene:
Egg-tang-vegg- skjegg, svarte eleven «veggy. Testutever ga positiv muntlig respons, uvilkérlig rett
eller galt svar. Pa de resterende 5 oppgavene svarte eleven raskt pa alle oppgavene, og sa til slutt
«sé rar og goy oppgavey. I noteringshefte ble det markert tegnet R for korrekt svar og V for & ove

mer.

Malet med del 8 bokstavkunnskap lese, var & underseke om eleven kunne se og si bokstavtegnet, da
muntlig si bokstavlyden og kunne bruke denne kunnskapen til 4 lage ord. Del 8 mé sees i

sammenheng med del 7 fonologisk bevissthet (Bredtvet kompetansesenter, 2008, s. 13). I oppgaven
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del 8 var instruksjonene slik: «kan du lese disse lydene av bokstavene for meg». For hver lyd du
leser skal du finne pa to ord som begynner med denne bokstavlyden» (Bredtvet kompetansesenter,

2000, s. 10).

Eleven fikk et laminert ark kalt lesekort en, der den ene siden viste store bokstavtegn og den andre
siden viste smd bokstavtegn. Eleven valgte siden med store bokstavtegn som var plassert i
leseretning og i tilfeldig rekkefolge. Den forste bokstavrekken inneholdt: A-D-A-B-O-V-N-F.
Eleven startet med bokstavlyden /A/ og sa lyden heyt for sd & si ordene «Ada og ape». Ved
bokstavlyden /D/, sa eleven «den har jeg ikke laerty. Testutever gikk videre til neste bokstavtegn pa
lesekortet og ga muntlig positiv tilbakemelding. Ved bokstavtegnet A, sa eleven bokstavlyden
korrekt og sa «det er jo slutten av alfabetet» og lo. Ordene eleven lagde var «dre og ah». Neste

bokstavtegn var /B/. Eleven ble sittende & tenke for det ble svart «husker ikke eller kan ikke».

Utover i oppgaven snakket eleven med seg selv, hvilket kunne heres ut som en muntlig stette eller
en strategi for & forklare andre ord enn de bokstavlydene som skulle blitt lagd nye ord av. Eksempel
ved bokstavlyden /@/ ble uttalt som «a», ordet torst uttaltes «tits» og /R/-lyden ble erstattet med
lyden /T/. Her fortalte plutselig eleven en historie om en nisse som skulle drikke og spise, hvilket

ikke hadde sammenheng med overnevnte bokstavlyder.

Nér eleven skulle finne andre ord som startet med lik bokstavlyd foreslo eleven nonord, som for
eksempel ordet «ude» ble foreslatt for bokstavlyden /U/. I gjennomfering av hele oppgaven ga
testutover eleven spraklig stette og hint, eksempel ved bokstavlyden (I) var hintet gitt ved & mime
spising av en is og fortelle om en varm sommerdag ved stranda. Dette medferte til at eleven raskt
kunne svare is og fortelle om egne erfaringer. I noteringsskjema har testutever markert selvstendig
og korrekt svar med tegnet sirkel. Kvadrat ble et symbol for at eleven ikke husket benevning av
bokstavlyd, men med stotte klarte eleven det. Der det er markert en liten sirkel nederst 1 hoyre

hjerne er det gitt stette til & lage ord.

Malet med oppgaven del 9 bokstavkunnskap skrive, var & underseke om eleven var oppmerksom pa
lydmessig bokstavinformasjon som skulle omformuleres til skriftlige bokstavtegn. Usikker
bokstavkunnskap kan medfore til usikkerhet i lesing (Bredtvet kompetansesenter, 2008, s. 14). I
oppgaven del 9 var instruksjonen: «kan du skrive ned de lydene/bokstavene jeg na leser? For du
skriver gjentar du lyden slik at jeg har hert riktig» (Bredtvet kompetansesenter, 2006, s. 10). Eleven

startet med 4 si, etter gitt instruksjon, «jeg liker & skrive». Eleven lyttet aktivt og skrev ned
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bokstavtegnene som var kjent, sa bokstavlyden og satt kryss for bokstavtegn som ikke ble husket
eller som eleven ikke kunne. Testutover stottet eleven med & huske pé a uttale bokstavlyden for
hvert bokstavtegn som ble skrevet. Samlet tidsbruk for alle delene i Arbeidspreven (2006) tok 40

minutter.

3.3.2 Elev 2: pre-kartlegging

Eleven valgte & folge rekkefolgen pd Arbeidsproven med & starte med oppgave del 7 fonologisk
bevissthet rim. Malet med oppgaven var 4 underseke om eleven klarte & dele opp og samle
enkeltstdende lyder i spraket og vere oppmerksom pa rim og stavelser. Instruksjonene i
noteringshefte ble fulgt (Bredtvet kompetansesenter, 2006, s. 8; 2008, s. 11). For hvert svar eleven
ga flyttet eleven blikket mot testutever forsa & svare. Eleven stilte spersmaél etter hver oppgave «var

det riktig?». Riktig svar ble bekreftet og ved feil svar sa testutaver «godt forsek».

Oppgave del 8 bokstavkunnskap lese. Testutever fulgte instruksjonene i noteringshefte (Bredtvet
kompetansesenter, 2006). Malet var & underseke om eleven kunne se og si bokstavtegn og koble
denne bokstavlyden til & lage to ord (Bredtvet kompetansesenter, 2008, s. 13). Eleven fikk
lesekortet og svarte raskt pa alle bokstavtegnene som ble gjenkjent. Eleven sa «jeg over meg
hjemme, det er derfor jeg kan sa mange bokstaver». De fa bokstavtegnene eleven ikke kunne si ble
uttalt «kan ikke». Nar eleven skulle lage ord ved a bruke forste bokstavlyd ble det brukt lang
betenkningstid. Den forste bokstavlyden /A/ sa eleven «ape og dag». Ved bokstavlyden /I/ sa eleven
«ejo» og ved bokstavlyden /T/ sa eleven «jeg vil ogsé skrive ordet» (tmm) og skrev
bokstavtegnene/ordet inn pé testutever sitt kartleggingsskjema. Dette ble gjentatt pd over halvparten
av oppgavene der eleven forst sa ordet ogsa skrev bokstavtegnene/ordet. Testutever skrev inn noen
ord, etter avtale med eleven. Eleven var delvis samarbeidsvillig og tok delvis kontrollen 1
kartleggingssituasjonen. Eleven tok pauser som: «skal bare fikse traktoren, liker ikke at ting er
odelagt». Eleven var hyggelig, smilte og svarte kort og konsist pa oppgavene. Likesa forholdt

eleven seg til instruksjonene.

Under oppgave del 9 bokstavkunnskap skrive, sa testutever instruksjonene fra noteringshefte
(Bredtvet kompetansesenter, 2006). Malet var a undersgke om eleven kunne skrive bokstavtegn
etter muntlig instruksjon (Bredtvet kompetansesenter, 2006, s. 10). Etter & ha skrevet noen
bokstavtegn og uttalt bokstavlydene sa eleven: «jeg er best til & skrive». Eleven lyttet aktivt, sa pa

testutover og skrev ned bokstavtegn som var kjent. Det ble markert med tegnet kryss for
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bokstavtegn som ikke var kjent eller som ble husket. Samlet tidsbruk for alle delene i

Arbeidsproven (2006) tok 30 minutter.

3.3.3 Elev 3: pre-kartlegging

Eleven fikk velge rekkefalgen pa oppgavene som skulle jobbes med. Eleven valgte a starte med del
7 fonologisk bevissthet rim. Testutever fulgte instruksjonen i noteringshefte med mél om &
undersoke om eleven klarte & dele opp og samle enkeltstdende lyder i spraket og vaere oppmerksom
pa rim og stavelser (Bredtvet kompetansesenter, 2006, s. 8; 2008, s. 11). Eleven var
samarbeidsvillig, lyttende og blid. Eleven svarte raskt pd oppgavene og forholdt seg til
instruksjonene. Nar testutever hadde lest opp fire ord brukte eleven god tid. Eleven sa ordene hoyt

for svar ble gitt.

Under oppgave del 8 bokstavkunnskap lese, ga testutever instruksjoner forst «kan du lese disse
bokstavlydene for meg? For hver bokstavlyd du ser skal du finne pa to ord som begynner med
denne bokstavlyden» (Bredtvet kompetansesenter, 2006, s. 10). Eleven svarte raskt pa de
bokstavlydene som var kjent og svarte nelende nér en skulle koble gjeldende bokstavlyd og lage
ord. Det ble gjort flere forsek pé a gjette. Gjettingen ledet til at eleven til slutt sa «husker ikkey.
Ved andre ukjente bokstavlyder var eleven tydelig a sa «nei, den bokstaven har jeg ikke laert enndy.
Eksempel ved bokstavlyden /O/ ble svart «ori-kori» og ved bokstavlyden /A/ svarte eleven «dre-

kare». I samme moment sa eleven «det er jo /A/ i navnet kire».

Oppgave del 9 bokstavkunnskap skrive, ga testutever instruksjoner fra noteringshefte «kan du
skrive ned de bokstavlydene jeg na leser? For du skriver gjentar du bokstavlyden slik at jeg vet at
du har hert riktig» (Bredtvet kompetansesenter, 2006, s. 10). Eleven lyttet aktivt, sa pé testutever
for hver muntlig instruksjon, sa bokstavlyden og skrev ned de bokstavtegnene som var kjent og
husket. Eleven satt tegnet kryss for bokstavtegn som ikke ble husket. Samlet tidsbruk for alle delene
i Arbeidspreven (2006) tok 45 minutter.

3.4 Koding, kategorisering og analyse av observasjonsnotater

Bearbeiding av datamaterialet kan ifelge Kvale og Brinkmann systematiseres og kodes om
slik at en féar oversikt (2015, s. 226). Selv om forfatterne refererer til intervju som metode og
systematisering av datamaterialet kan en overfore en slik tankegang til observasjoner.

Observasjonene i undersokelsen ble utfort med en eksplorativ tilnerming. Observateren skrev ned
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fortlopende informasjon av det som fremsto i situasjonen. Dette med mal om & analysere og
beskrive informasjon i etterkant. Alle observasjonsnotater ble systematisert etter hver enkelt

observasjon, dette for 4 samle like og ulike observasjonsfunn samt reflektere over funn.

Observasjonsnotater og ramaterialet, ble analysert og kategorisert i en skjematisk rekkefolge.
Kategoriseringen ble utfert pa bakgrunn av lese- og skrivekursets oppbygging, og hvilken oppgave
som ble gjennomfort fra forst til sist. Funn fra datamaterialet ble analysert og samlet inn 1 5 ulike
kategorier. Den forste kategorien het rammefaktorer. Videre presenteres en tredelt kategori som
viser til hele innholdet av lese- og skrivekurset. Nermere forklart, hva elevens skulle jobbe med. I
analyseskjema benevner jeg forst kategorien: form bokstaven og si bokstavlyden, hvilket innebarer
5 minutter arbeid med iMAL pa PC. Den andre kategorien kalles: skriv, uttal og les ordbildet som
ogsa innebaerer 5 minutter arbeid med iMAL. Den tredje kategorien kalles GraphoGame. Her blir
det spesifisert hva eleven jobber med. Den fjerde kategorien benevnes som: hva gjer eleven. Den

siste, femte kategorien benevnes som: hva gjer lerer.

3.4.1 Deskriptiv fremstilling av observasjoner og lese- og skrivekurset

Lese- og skrivekurset varte i 6 uker, fra uke 42-47. Det ble gjennomfort fire observasjoner fordelt
utover perioden. I denne perioden var det bade sykdom hos laerere og hos elever grunnet Covid-19.
Dette medforte til at observasjoner av lese- og skrivekurs ble utfort med ulikt oppmete fra elevene.
Slik tidligere nevnt var rammefaktorene, bruk av rom ved siden av klassen, likt for hver gang og

meblert pd sammen méte gjennom hele tiltaksperioden.

Observasjon
22.10.21
Uke 42

)

Observasjon
27.10.21
Uke 43

y

Observasjon
29.10.21
Uke 43

_

Observasjon
03.11.21
Uke 44

Figur 2 Tidslinje for observasjoner

Observasjoner utfert i perioden, slik tidligere nevnt, plasseres innenfor kategorien ustrukturert
observasjon (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 46). Malet var at observateren, objektivt skulle
observere og notere ned det som viste seg innenfor rammen av lese- og skrivekurset. En skulle ogsé

ha mulighet til & fange opp det som foregikk. Bruk av leringsverktey iMAL og GraphoGame,
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elevenes respons, arbeid og leringsstette ble observert. Observasjonene ble utfert i en naturlig

kontekst med forméal om a beskrive ulike settinger, atferd og hendelser (Maxwell, 2013, s. 102).

3.4.2 Forste observasjon

Under forste observasjon startet lese- og skrivekurset klokken 08.15-08.30. Kun en elev var
deltakende da de to andre var syke. Lese- og skrivekurset var lagt opp slik: eleven skulle forst jobbe
1 5 minutter med iMAL, avkoding av bokstaver pd PC. Neste oppgave, skrivegkt, skulle jobbes med
1 5 minutter der eleven skulle skrive et ord med ulike bokstavtegn og med héndskrift. Deretter
skulle eleven uttale enkeltvis bokstavlyder fra ordet som var skrevet, for sé & trekke bokstavlydene
sammen 4 uttale/ lese hele ordet hayt. Arbeid foregikk pa et ark. Siste oppgave besto av 5 minutters

arbeid pad PC med GraphoGame.

Eleven logget seg pa PC ‘en uten hjelp og ventet pd lererens instruksjon. Lerer (A) ga en kort
innledning til hva som skulle gjores. Instruksjonene var korte og tydelige. Larer brukte en
stoppeklokke og satt pa tiden. P4 tavla var bokstavplakatene R og E hengt opp.

Ved forste oppgave, avkoding, fulgte eleven delvis instruksjonene. Eleven formet bokstavtegnet (R)
pa PC-skjermen og unnlot & si bokstavlyden. Larer ga vennlige paminnelser og fikk eleven til &
folge instruksjonen som var: «skriv bokstavtegnet, sé si bokstavlyden for hver gangy». Skriving av
bokstavtegnet skulle gjentas seks ganger, hvorpa laerer métte minne om & uttale bokstavlyden etter
hver gang eleven hadde formet et og et bokstavtegn. Eleven fremsto som utdlmodig og ville jobbe

fort, hvorpd eleven svarte «ja, ja» nér lerer korrigerte og fikk eleven til & jobbe neyaktig.

Ved neste oppgave «skrive, uttale og lese» skrev forst eleven alle ordene uten hjelp, da
bokstavtegnene allerede var stiplet inn pé arket. Etter at eleven hadde skrevet ordene, gjettet eleven
pa hva som stod skrevet. Ved ordet 1-o-s leste eleven «l-i-s-e». Laerer pekte pd ordet og fikk eleven
til & lese en gang til. Eleven sa «skal ikke si bokstavlydene» hvorpéd Learer stottet lesearbeidet ved &
si en og en bokstavlyd sammen med eleven. Nér eleven skulle lese i-s, leste eleven «o-s». Sola ble
lest som «s-o-1-0» og ved ordet elv, ropte eleven ut ordet «sol». Silo ble lest «los» og arm ble lest
«Adriany. Eleven gjettet seg frem til ordene og viste utdlmodighet. Eleven hoppet over & muntlig si
en og en bokstavlyd og trakk ikke lydene sammen og sa «ja, ja» nar lerer ga stotte til noyaktig
avkoding. Stetten ble gitt pd den maten at leerer pekte pa hvert enkelt bokstavtegn a sa «husker du

bokstavlyden og at vi trekker bokstavlydene sammen? s leser vi hele ordet».



Arbeid pd PC med den siste oppgaven GraphoGame sa eleven «yes» dette er gay». Eleven nynnet
og lo mens det ble jobbet med a finne riktig bokstavlyd gitt som talesyntese gjennom PC-
programmet. P4 PC-skjermen ble det vist en mann som gravde en tunell til et bokstavtegn under
bakken. Eleven matte svare ved & trykke pa korrekt bokstavtegn. Her fikk eleven direkte respons
om svaret var riktig. Neste oppgave var a finne korrekt bokstavlyd, vist som bokstavtegn pé flere
ballonger. Ballongene ble sprekt ved korrekt svar og eleven fikk direkte visuell respons vist som en
gronn sirkel. Siste oppgave var a finne ordet. Her ble det presentert ord av to, tre og fire
bokstavsammensetninger. Eleven skulle skyte pa det riktige ordet. Ordet var plassert inni en boble
under vann, og eleven fikk poeng hver gang besvarelsen var riktig. Eleven jobbet godt og

selvstendig 1 5 minutter uten at leerer matte gi stotte.

3.4.3 Andre observasjon

Andre observasjon uke 43. Elev 2 var syk og leerer (B) gjennomforte lese- og skrivekurset klokken
10.00-10.15. Bokstavtegnene: S-I-L-O-E-R var skrevet for hind pé tavla. Elev 1 og Elev 3 logget
seg raskt pd PC ‘en og fant frem bokstavtegnet A som skulle jobbes med. Begge ventet pa larer.
Lerer startet med en gjennomgang av bokstavtegnene skrevet pa tavlen og repeterte bokstavlydene:
S-1-L-O-E-R samtidig som larer pekte pa et og et bokstavtegn. For elevene skulle jobbe ga lerer en
paminnelse om at elevene matte huske pa & muntlig si bokstavlyden for hver gang de skrev et og et
bokstavtegn. Lerer satt pd stoppeklokken. Begge elevene startet med & skrive bokstavtegnet A og
sa bokstavlyden ved forste oppgave. Elev 1 glemte sd & si bokstavlyden annenhver gang og gjorde 3
repetisjoner. Eleven snakket med skjermen og beskrev trinnvis eget arbeid. Elev 3 sa bokstavlyden
for hver gang bokstavtegnet ble skriftlig utformet og gjorde 3 repetisjoner. Eleven fulgte

instruksjonen og ba om hjelp etter ferdig oppgave.

Ved andre oppgave «skrive, uttale og lese», startet Elev 1 arbeidet og skrev ordet rosa til et bilde av
en lama. Lerer spurte «hvor ser du bokstavtegnet a i ordet rosa?» Larer sa forbi hvilket ord Elev 1
skrev og spurte om bokstavlyden /A/. Eleven fortsatte med arbeidet og hadde en samtale med bilde
av lamaen, hvilket tok hele arbeidsgkten pa 5 minutter. Laerer (B) oppmuntret eleven til & jobbe
videre uten at det hadde pavirkning. Elev 3 startet & jobbe og studerte bilde av lamaen. Elev 3 skrev
bokstavtegn for bokstavtegn og sa hayt bokstavlyd for bokstavlyd, s trakk eleven bokstavlyene
sammen og leste hele ordet lama. Laerer (B) ga muntlig stette til Elev 3 og papekte neoyaktig og godt
arbeid. Elev 3 jobbet videre & skrev ordene sal, arm og mars. Ved ordet mars sé lerer at eleven

trengte stotte og sa alle bokstavlydene sammen med eleven for Elev 3 skrev ordet.
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I den siste arbeidsekten GraphoGame, satt begge elevene pa seg horetelefoner. Elev 1 og Elev 3
startet med & prate med seg selv og med figurene pé skjermen. Elev 1 fikk opplest en og en
bokstavlyd og jobbet i et sakte tempo. Eleven svarte riktig pa de fleste bokstavtegnene og fikk
stjerner for rett svar. Elev 3 fikk ogsa opplest bokstavlydene og svarte riktig pa alle. Elev 3 jobbet
raskt med denne oppgaven. Ved neste oppgave fikk Elev 1 opplest to til tre-lyds ord (or, lo, ri, se)
og skulle finne det korrekte ordbildet. Elev 1 fikk noen riktige svar og ropte hoyt «hurra» nir poeng
ble delt ut. Elev 3 jobbet med de samme ordene. Med unntak av et ord ble det svart korrekt pé alle.

Eleven lo og jobbet konsentrert.

3.4.5 Tredje observasjon

Tredje observasjon uke 43. Elev 1 var syk og lerer (B) gjennomforte lese- og skrivekurset klokken
10.00-10.15. P4 tavlen var bokstavtegnene M og A skrevet og ordene: si-is-si. Elev 2 og Elev 3
logget seg raskt pa og fant bokstavtegnene. Elev 2 skrev bokstavtegnet stor M og glemte & muntlig
si bokstavlyden. Arbeidet ble hastet over til ny oppgave og Elev 2 startet med & skrive
bokstavtegnet, en liten a. Eleven skrev et stort bokstavtegn A istedenfor en liten a og jobbet raskt.
Laerer ga muntlig stette ved & minne om a skrive bokstavtegnet, en liten a, og roe ned arbeidstempo
slik at oppgaven ble gjort korrekt. Elev 2 sa ingenting, men vred seg unna pa stolen nar laerer
korrigerte arbeidet. Elev 3 skrev forst bokstavtegn, en liten m, sa bokstavlyden, men sa hoyt «at det
var vanskelig». Lerer anerkjente Elev 3 og ga muntlig stette ved & veilede elevens bokstavskriving.
Elev 3 fortsatte sitt arbeid med & skrive bokstavtegnet, en stor A, som egentlig skulle vart en liten a.

Larer oppmuntret til & skrive bokstavtegnet som en liten a.

Under oppgaven skrive, uttale og lese startet elev 2 med & skrive ordene: molo, mor og esel. Elev 2
trakk enkeltstdende bokstavlyder uneyaktig sammen. Arbeidet ble gjort i et utdlmodig tempo etter
at ordet var skrevet. Laerer stoppet elev 2 og leste en og en bokstavlyd sammen med eleven. Laerer
satt sekelys pd neyaktig avkodingsarbeid. Lerer ga positiv respons som: «bra jobbet, na leste du
noyaktigy. Elev 3 skrev enkeltstiende bokstavtegn, sa bokstavlyden for hver bokstav og leste hele
ordet til slutt. Forst skrev Elev 3 ordene: molo, sa, mor og esel. Etter at Elev 3 hadde skrevet og lest,
ropte elev 3, med en glad stemme «jeg kan jo lese jeg». Larer ga positiv respons og sa «du er

kjempeflink».
Under siste arbeidsekt GraphoGame startet Elev 2 med a lese korte to-tre-lydord vist frem pa

ballonger. Her ble det observert at Elev 2 gjettet seg frem og svarte delvis korrekt. Eleven fortsatte a

jobbe videre. Laerer minnet om viktigheten med & avkode ordene for svar ble gitt. Elev 3 jobbet
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neyaktig med ordene som var vist frem pa ballongene og lyttet ut bokstavlyder og hele ord som ble
lest opp fra talesyntesen. Elev 3 fikk stjerner som viste at alle svarene var korrekte i to forskjellige

oppgavesett.

3.4.6 Fjerde observasjon

Fjerde observasjon ble utfort i uke 44. Elev 3 var syk og laerer (A) gjennomferte lese- og
skrivekurset klokken 08.15-08.30. To bokstavbildeplakater hang oppe pa rommet. Et bilde av en
ufo og ett bilde av en fis. Bokstavene: S-I-L-O-R-E-M-A-F-U var skrevet pa tavla. Elev 1 logget
seg raskt pd og fant bokstavtegnet F. Elev 2 hadde tekniske problemer med & logge seg inn. Det ble
observert at eleven ble frustrert og spurte om hjelp. Etter hjelp fra lerer startet PC ‘en. Elev 2 skrev
bokstavtegnet F med stotte fra lerer. Laerer holdt Elev 2 sin finger og skrev bokstavtegnet sammen
med eleven. Lerer matte minne Elev 2 pé & folge oppgavens instruksjoner neyaktig. Elev 1 skrev
bokstavtegnet F og leerer matte stotte eleven til & skrive bokstavtegnet. Hverken Elev 1 eller Elev 2
sa bokstavlyden etter at den var skrevet. Larer fikk elevene til & uttale bokstavlyden i etterkant av &

ha skrevet bokstavtegnet F.

I den andre oppgaven «skrive, uttale og lese», startet Elev 1 med & skrive ordet sofa. Elev 1 skrev
bokstavtegnet S speilvendt. Lerer snakket sammen med eleven og stettet til nytt arbeid. Nér Elev 1
skulle skrive bokstavtegnet S ble dette skrevet riktig vei i ordet sofa. Elev 1 jobbet sakte og fortsatte
a skrive ordene: ur, flue, sur og furu. Nar Elev 1 skulle uttale ur, flue, sur og furu, ble ordene utalt
/floa/, /sor/ og /foro/. Elev 2 fargela bokstavtegnet F istedenfor & forme og skrive ordet sofa. Leerer
ga Elev 2 muntlig pAminnelser om & skrive ordet. Nar Elev 1 og Elev 2 jobbet i trdd med hvordan
IMAL er bygd opp ga laerer positive tilbakemeldinger. Elev 2 viste liten interesse for & skrive
ordene og fortsatte & fargelegge enkle bokstavtegn, hvilket gikk pa bekostning av & skrive ordene

ur, flue, sur og furu.

Under den siste oppgaven GraphoGame sa begge elevene hayt: «GraphoGame er goy, kult». Elev 1
spurte lerer nar en kunne ta med PC ‘en hjem. Lerer svarte: «kanskje i andre klasse». Elev 1 startet
a jobbe raskt og snakket med figurene pa skjermen. Dette medforte til at eleven glemte 4 uttale
bokstavlydene og alle ordene. Larer métte minne Elev 1 pé a lytte til talesyntesen. Elev 1 fikk to
stjerner. Elev 2 fikk samme beskjed om & lytte aktivt, hvorpa eleven fikk tre stjerner etter vennlige

paminnelser. Ordene som ble jobbet med var: er-te-os-om-ta-or.
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3.5 Deskriptiv fremstilling av enkeltelevene og post-kartlegging

Post-kartlegging ble gjennomfort rett etter endt lese- og skrivekurs. Elevene hadde mett testutever
flere ganger og blitt noe bedre kjent. Kartleggingen foregikk pa samme rom og rommet var likt

mgblert.

3.5.1 Elev 1: post-kartlegging

Elev 1 blir kartlagt etter prosjektskissens plan i uke 47. Eleven kom lepende bort til testutever og
spurte «skal vi jobbe?» Nér testutever svarte ja, ropte eleven «hurray. Elev 1 fortalte at det hadde
veert litt sykdom, men var positiv til arbeid. Gjennomfering av oppgavedelene ble bestemt av
testutever, dette for & blande rekkefolge, slik at Elev 1 ikke fulgte samme rekkefolge fra pre-
kartlegging. Instruksjoner ble fulgt i henhold til noteringshefte (Bredtvet kompetansesenter, 2006, s.
10). Vi startet med oppgave del 9 bokstavkunnskap skrive. Eleven jobbet raskt og satt tegnet kryss
over bokstavtegnene som ikke kunne besvares og skrev opp bokstavtegnene som ble husket. Elev 1
sa etter ferdig oppgave «se, jeg kan skrive flere bokstaver enn ved forste gang» hvilket testutever

responderte positivt pd og sa «du er en superelevy.

Under oppgave del 8 bokstavkunnskap lese fikk Elev 1 forst instruksjoner for utdelt lesekort en
(Bredtvet kompetansesenter, 2006, s. 10). Eleven valgte siden med store bokstavtegn. Rekkefolgen
av bokstavtegnene ble fulgt og eleven pekte og hoppet over flere uttalelser av bokstavlyden, men
forsekte a lage ord. For eksempel, nar Elev 1 skulle si bokstavlyden B sa eleven «eh husker ikke»
men jeg kan et ord og foreslo «bade». Testutaver spurte om eleven kunne here hva forste
bokstavlyd i ordet bade var? Elev 1 svarte: «bade». Testutevers sin respons var a si: «godt forsek»
Slik ble resten av oppgaven gjennomfert. Oppgave del 8 tok tid & gjennomfere, dette fordi eleven

trengte god betenkningstid og ville prate mellom hvert bokstavtegn.

Oppgave del 7 fonologisk bevissthet rim leste testutaver opp instruksjonen (Bredtvet
kompetansesenter, 2006). Fire og fire ord ble presentert og Elev 1 svarte raskt pa alle 7 oppgavene.
Nér oppgaven var ferdig svarte eleven «dette var lett». Samlet tid pd gjennomfoering tok 30

minutter.

3.5.2 Elev 2: post-kartlegging

Elev 2 ble kartlagt noen dager etter prosjektskissens plan pd grunn av sykdom. Kartlegging ble

gjennomfort onsdag uke 48. Testutever blandet rekkefolgen pd gjennomfering av Arbeidspreven.
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Dette for at Elev 2 ikke skulle huske rekkefolgen fra forrige kartlegging. Det ble startet med
oppgave del 9 bokstavkunnskap skrive. For arbeidet startet spurte testutever om eleven likte lesing
og skriving. Elev 2 svarte: «liker det veldig bra, like bra som en gris». Instruksjoner ble fulgt i

henhold til noteringsskjema (Bredtvet kompetansesenter, 2006) og eleven lyttet og skrev raskt.

Oppgave del 8 bokstavkunnskap lese, fikk Elev 2 lesekortet og instruksjoner ble gitt (Bredtvet
kompetansesenter, 2006). Eleven sa muntlig bokstavlyden, koblet bokstavlyden til forste bokstavlyd
i ordet og lagde ord. Under gjennomforingen viste Elev 2 et hurtig arbeidstempo. Testutever matte

folge aktivt med og skrive fort.

Oppgave del 7 fonologisk bevissthet rim. Instruksjoner ble gitt for arbeidet startet (Bredtvet
kompetansesenter, 2006). Mélet var 4 underseke om Elev 2 klarte & dele opp og samle
enkeltstdende lyder i spraket og vaere oppmerksom pa rim og stavelser (Bredtvet kompetansesenter,
2008, s. 11). For hvert fjerde ord som ble presentert svarte eleven raskt pd det ordet som ikke passet

inn. Raskt tempo ble ogsa gjennomfort i denne oppgaven. Totalt tidsbruk var 20 minutter.

3.5.3 Elev 3: post-kartlegging

Elev 3 ble kartlagt samme dag som elev 2. Rekkefolgen pad Arbeidspreven ble blandet og del 9
bokstavkunnskap skrive ble gjennomfert ferst. For kartleggingen startet, spurte testutever om hva
Elev 3 syns om lese- og skrivekurset. Eleven svarte: «likte det godt». Instruksjoner fra
noteringsheftet ble gitt (Bredtvet kompetansesenter, 2006) og eleven sa bokstavlyden for
bokstavtegnet ble skrevet. Elev 3 jobbet godt og svarte «den har jeg ikke leert ennd» nar krav om a

uttale bokstavlyd og skrive bokstavtegn ikke ble meott. Elev 3 var samarbeidsvillig.

Oppgave del 8 bokstavkunnskap lese, ga testutever instruksjoner fra noteringshefte (Bredtvet
kompetansesenter, 2006). Elev 3 svarte raskt p4 de bokstavtegnene som ble kjent igjen. A lage ord,
koble forste bokstavlyd til et ord ble svart pd med kun et forslag til ord. Ord Elev 3 var usikker pa
ble svar «vet ikke». Elev 3 svarte ved krav om & uttale bokstavlyder «de bokstavtegnene har jeg

ikke leert ennay.
Oppgave del 7 fonologisk bevissthet rim, leste testutever opp instruksjonen forst (Bredtvet

kompetansesenter, 2006). Elev 3 lyttet til ordene som ble lest opp, fire om gangen, og brukte tid pa

a svare. Eleven kommenterte noen av ordene og sa: «rart at mal og mil rimer». Testutaver leste opp
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flere ordrekker to ganger for 4 sikre at Elev 3 hadde hort ordene. Samlet tidsbruk for alle delene i
Arbeidsproven (2006) tok 35 minutter.

3.6 Fravar av elever og covid-19

Pé grunn av smitte ved skolen ble flere elever og laerere syke grunnet Covid-19. Dette medforte til
at lese- og skrivekurset ikke ble gjennomfert onsdag og torsdag i uke 45 og onsdag i uke 47. Totalt
ble 27 av 30 ganger gjennomfort. Elev 1 var syk en dag i uke 42 og en dag i uke 43. Elev 2 var syk
en dag i uke 41 og en dag i uke 47. Elev 3 var syk to dager i uke 41, en dag i uke 42 og to dager i
uke 47. Elev 1 har deltatt 28 av 30 ganger pa lese- og skrivekurset. Elev 2 har deltatt 28 av 30
ganger og Elev 3 har deltatt 25 av 30 ganger.

3.7 Validitet

Ifolge Kleven og Hjardemaal og Shadish et al. er validitet en egenskap ved forskningen, naermere
forklart, slutninger om tilsynelatende sannheter om relasjoner mellom variabler (2018, s. 115; 2002,
s. 34). Slutninger om ulike forhold er ifelge Clark, et al. og Danermark et al. rettet mot integritet av

forskningskonklusjonen, derav god eller svekket validitet (2021, s. 40; 2019, s. 101).

3.7.1 Indre validitet

Ifolge Danermark et al. er det forskningsmetoden og koblinger mellom logisk argumentasjon og
slutninger som kan resultere i god eller svekket indre validitet (2019, s. 102). Indre validitet og
hvorvidt resultatene er gyldige ma sees i sammenheng med lese- og skrivekurset og bruk av

Arbeidspreven (2006), altsa det som har blitt mélt (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 128).

Indre validitet er ifolge Clark et al. relatert til de méleinstrumentene som brukes. Maling vil handle
om i hvilken grad kartleggingsverktoyet og resultatene er palitelige og i hvilken kontekst de er
palitelige 1 (2021, s. 40). Palitelighet vil ogsa omhandle observasjoner av lese- og skrivekurset og i
hvilken grad observateren har vaert bevisst pa & skille mellom objektive beskrivelser, tolkninger og
refleksjoner (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 47). Indre validitet kan dermed utgjore en
kontrollfunksjon pé hvorvidt en undersgkelse svarer pa angitt problemstilling og at det vises til

kritisk refleksjon til eget arbeid.
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3.7.2 Ytre validitet

Ytre validitet er ifelge Shadish et al. (2002) forskningsfunn som kan generaliseres utover det
utvalget som er forsket pa, hvilket samsvarer med Clark, et al. (2021). Generalisering peker da pa
om forskningsresultater kan overfores til andre situasjoner og personer (Kleven & Hjardemaal,
2018, s. 133). Overforing av resultater innenfor denne undersgkelsen vil kunne by pé utfordringer,
dette fordi lese- og skrivekurset var situert og foregikk i en naturlig setting (Kleven & Hjardemaal,
2018, s. 147). Ifelge Shadish et al. ma ytre validitet sikre forhold som variasjoner ved personer,
setting, kontekst, tiltak og utfall (2002, s. 83). God ytre validitet vil si at jeg kan si noe om hvem
resultatene er gyldig for, og 1 hvilken situasjon (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 135). Ytre validitet
forstaes & gjelde kontekstuelle faktorer i miljoet, variasjon hos mennesker og sterrelsesforhold av

utvalget.

3.7.3 Trusselfaktorer mot indre og ytre validitet

Trusler mot indre validitet er ifelge Shadish et al. alle mulige forklaringer pa hva som kan ha
pavirket forholdet mellom pre- og post kartlegging (2002, s. 54). I denne undersegkelsen kan det
vare utallige forklaringer pa hvorfor elevene har hatt en forbedret, individuell lese- og
skriveutvikling, hvilket Shadish et al. sier kan ha med usikkerhet og kontroll over variablene a gjore
(2002, s. 55). Manglende kontroll over variabler gker trusler mot indre validitet, hvilket kan forstés

som et retningsproblem (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 119).

En forstielse av undersgkelsens indre validitet er pa den ene siden rettet mot dynamisk kartlegging
og resultater som kan si noe om elevenes utvikling. En kan si at elevene, uvilkérlig lese- og
skrivekurset, ville fitt en naturlig utvikling innenfor den ordinzre klasseromsundervisningen. Pa en
annen side kan en tenke at et intensivt lese- og skrivekurs bidrar til et gkt ferdighetsfokus som kan
styrke og supplere elevene i klasseromsundervisningen. Det som svekker undersekelsen, er

manglende kontroll over variabler og faktorer i elevenes opplaering. Dette pa grunn av valgt design.

Trusler mot ytre validitet omhandler, i hvilken grad faktorer kan vere like for hver gang innenfor
konteksten lese- og skrivekurset, kartleggingssituasjon og utvalget (Shadish et al., 2002, s. 86).
Utvalget av elevene, hvilket er en liten s@rgruppe pé tre elever, utgjor ikke et representativt utvalg
for generalisering (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 135). Dersom en presenterer
kartleggingsresultater utover de tre elevene en har undersekt, utgjor dette en trussel mot ytre
validitet (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 142). Undersgkelsen uttaler seg derfor ikke utover den

gruppen som har blitt kartlagt og mottatt et intensivt lese- og skrivekurs.
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3.7.4 Reliabilitet

Reliabilitet betyr palitelighet og relateres til spersmal om gyldighet. Gyldighet vil ofte forbindes
med psykologisk forskning av ulike psykometriske testverktoy (Kleven & Hjardemaal, 2018, s.
100). Psykologiske tester har som forméal & male intelligens og evner. Dersom en test-re-test er
reliabel viser den samme resultater ved ulike malepunkt (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 102).

Dette samsvarer med Clark et al. (2021) som sier at reliabilitet ma relateres til maleegenskaper og
inneha faktorer som: stabilitet i form av test-re-test, at testverktoyet er konsistent, ngyaktig og maler
det som er ment 4 méle. Videre ber observasjoner og dataopptak gjeres i henhold til regler og

tekniske prosedyrer (Clark et al., 2021, s. 155).

Slik forklart her vil spersmal om reliabilitet knyttet til Arbeidspreven (2006) fremsta som svekket,
dette fordi Arbeidsproven ikke innfrir psykometriske standarder eller er normbasert (Bredtvet
kompetansesenter, 2004, s. 1-2). Slik tidligere nevnt er ikke malet & predikere sannheter eller peke
pa kausalitet, men a se pa individuell lese- og skriveutvikling og hva slags informasjon dynamisk

kartlegging kan bidra med i begynneropplaringen.

3.7.5 Forholdet mellom reliabilitet og validitet

Forholdet mellom reliabilitet og validitet mé ta hensyn til selve méleverktoyene brukt i en
undersokelse, samt ta hensyn til systematiske og tilfeldige feil (Clark et al., 2021; Kleven &
Hjardemaal, 2018). Systematiske feil er av den karakter som maéler noe annet enn det som er tenkt.
Tilfeldige feil som dagsform eller flaks kan jevne seg ut (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 98).
Fraver av tilfeldige og systematiske feil eker god reliabilitet (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 99).
Ifolge Clark et al. m& méleverktoyet i seg selv vaere palitelig for at det skal vare valide resultater.
Hoy reliabilitet er et sentralt aspekt, men ikke alene, fordi god validitet forutsetter reliabilitet (2021,
s. 159).

3.7.6 Analytisk generalisering

Undersokelsen i denne masterstudien kan ikke anvende statistisk generalisering. Dersom en skulle
snakket om sannhetsteori ut fra drsak-virkning (kausalitet), burde en utfore et klassisk eksperiment
ved bruk av kontrollgruppe (Clark et al., 2021, s. 43). Undersekelsen, enegruppedesign er
posisjonert innunder kategorien kvasi-eksperiment, hvilket ma ta avstand fra kausale forklaringer
og prediksjoner. En ma innenfor undersekelsens ramme forholde seg til beskrivelser og mulige

forklaringer til hva som kan ha medvirket til endring (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 117-118).
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En kan allikevel vurdere om undersgkelsen kan anvende en analytisk generalisering. Ifelge Kvale
og Brinkmann kan slike vurderinger baseres pa om undersekelsen kan ha en rettledende funksjon
for nye situasjoner i skolen, hvilket setter sokelys pa likheter og forskjeller (Kvale et al., 2015, s.
291). Likheter og forskjeller kan her forstds som, hvorvidt en kan overfore undersokelsens funn, og
1 hvilken grad informasjonen fra undersekelsen kan vaere relevant for skolens praksis. Analytisk
generalisering vil kunne avhenge av den som leser underseokelsen (Kvale & Kvale, 2015, s. 291-
292). Dersom leseren velger & trekke ut informasjon fra undersegkelsen ber resultater behandles med

forsiktighet og som forelopig (Shadish et al., 2002, s. 20; 34).
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4 Resultater og diskusjon av pre- og post-kartlegging

Slik tidligere nevnt i undersokelsens tema og avgrensning, undersekte jeg tre sentrale temaer. Tidlig
identifisering ved bruk av dynamisk kartlegging, Arbeidspraven (2004), et intensivt lese- og

skrivekurs og om eleven kunne fi en forbedret individuell lese- og skriveutvikling.

Jeg er klar over, at et tradisjonelt oppsett i en masterundersegkelse, forst presenterer resultater for seg
selv, og drofting i et eget kapittel. Det gis en kort begrunnelse av mitt valg. Med fokus pa
individuell forbedring av den enkelte elevs lese- og skriveutvikling, vil jeg forst presentere
resultater fra pre- og post- kartlegging, for sa & umiddelbart drefte resultatene opp mot teori i et
tilherende underkapittel. Tanken bak et slikt oppsett rettes forst mot leseren. En slik framstilling
kan oppleves & vare mer oversiktlig slik at oppmerksomheten kun rettes mot en elev om gangen.
For det andre kan et slikt oppsett poengtere undersegkelsens problemstilling, bruk av dynamisk
kartlegging, et intensivt lese- og skrivekurs og en mulig forbedret individuell lese- og
skriveutvikling. For det tredje kan et slikt oppsett fremheve det sosiokulturelle laeringssynet, en
positiv tro pa den enkeltes lering og utvikling i samspill med omgivelsene. Som en inngang til

resultatfremstilling og drefting, vises det et sgylediagram av elevenes samlede resultater.

Individuell lese- og skriveutvikling
60

50
40

30

% ~dda NI .JJI

& . 3 > @ . 2 o @
A & & o & & & & » & % & & o &
\& % A " X X S n & X N ° n
% & R & Q % & R & Q % ¢ R o 5
BN ¥ @ R B\ pX G R & P Q R
© & R & &’ & Ca ©’ & R F
3V & > 2 AV & > 7 K\ O ? o3
& O & & ) > o & & N & &
\4 RS & S A4 Ry & S A4 R & S
o N § 3 & & 3 Ry O° & $ S
¥ & ¥ ©° ¥ & ¥ 0 ¥ & & 2
\© o & O \© J & O NS d & N
& Q® S 0 & ® 5 [ & Q® S o
d ¥ ® & o AJ d o~ @
« LY Q £ Q®

M Pre-kartlegging W Post-kartlegging

Figur 3 Samlet resultater fra pre- og post kartlegging
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4.1 Elev 1: resultater
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Figur 4 Resultater fra pre- og post kartlegging

Resultatene til Elev 1, pre-kartlegging, er vist i de bla sgylene. I oppgaven del 7 fonologisk
bevissthet rim, svarte eleven 4 av 7 riktig. Eleven lyttet ut ordene som ikke passet inn og svarte:
«pil» pé den forste, «vegg» pa den andre, «katt» péd den tredje, «sil» pa den fjerde, «folge» pd den
femte, «hekk» pé den sjette og «land» pa den siste». Ordene eleven svarte korrekt var pil, katt, folge

og land.

Resultatene til Elev 1, post-kartlegging, er vist i de oransje soylene. I oppgaven del 7 fonologisk
bevissthet rim. svarte eleven 3 av 7 riktig. Eleven lyttet ordene som ikke passet inn, og svarte pus pa
den forste, skjegg pa den andre, katt pa den tredje, sil pa den fjerde, folge pa den femte, hekk pa den

sjette og land pé den siste. Ordene eleven svarte riktig pa var katt, felge og land.

Resultatene til Elev 1, pre-kartlegging pa del 8, svarte eleven 4 av 24 riktig. Bokstavtegnene eleven
kunne uttale med bokstavlyder var: A-O-L-S. Lage ord selvstendig med forste bokstavlyd svarte
eleven riktig pa 8 av 48. Det ble i tillegg undersekt hva eleven mestret med muntlig stette hvilket

utgjorde 40 av 48 ord. Dette fremkommer ikke i resultatfremstilling.

Resultatene til Elev 1, post-kartlegging pa del 8 bokstavkunnskap lese, svarte eleven 9 av 24 riktig.
Bokstavtegnene eleven kunne uttale med bokstavlyder var: O-I-L-Y-S-T-R-H-J. Bokstavlyder
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eleven ikke sa var: D-A-B-V-N-F-G-I-P-Y-@-U-M-T-&-R-E-H-J-K. Lage ord selvstendig med
forste bokstavlyd svarte eleven pd 14 av 48 riktig. Med stotte mestret eleven 40 av 48 ord, noe som

ikke er tatt med i resultatfremstilling.

Resultatene til Elev 1, pre-kartlegging pd oppgave del 9 bokstavkunnskap skrive, svarte eleven 4 av
24 riktig. Bokstavtegnene eleven skrev var: L-B-A-O. Bokstavene eleven ikke skrev var: K-S-V-P-
T-O-G-F-1-U-Z£-D-M-A-H-N-J-Y-R-E.

Resultatene til Elev 1, post-kartlegging pa oppgave del 9 bokstavkunnskap skrive, svarte eleven 9
av 24 riktig. Bokstavtegnene eleven skrev var: S-0-1-L-H-B-Y-R-O. Bokstavtegnene eleven ikke
skrev var: K-V-P-T-G-F-U-&-M-A-N-J-A-E.

4.1.1 Elev 1: drefting av resultater

Resultater fra pre-kartlegging del 7 fonologisk bevissthet rim, svarte eleven korrekt pa 4 av 7
oppgaver. Pa post- kartlegging svarte eleven korrekt pd 3 av 7 oppgaver. Fra forste til andre
kartlegging svarte eleven korrekt pé tre av de samme ordene, med unntak av ordet pil, hvilket kan
indikere at eleven er pa vei til 4 etablere kunnskap om hvordan en deler opp, og samler
enkeltstdende lyder i spraket, samtidig som det rettes oppmerksomhet pa rim og stavelser (Bredtvet

kompetansesenter, 2008, s. 11).

Spersmal som kan stilles her er hvordan en kan forsta lering og Elev 1 sin utvikling? Slik tidligere
nevnt definerer Biesta (2016) skolens funksjoner gjennom tre omréder, kvalifisering, sosialisering
og subjektivering. Hvis vi ser pa Elev 1 sine resultater, ut fra et kvalifiseringsbegrep, er ikke
kvalifisering som sédan eksplisitt representert i forste klasse. En kan forsta at begynneropplaringen
er en start, og en vei inn mot tilegnelse og utvikling av bade spesifikke og spraklige ferdigheter
innenfor lesing og skriving, hvilket samsvarer med Kunnskapsleftet (2019) som viser til

underveisvurderinger framfor kompetansemal.

Laring kan forstés ut fra Biesta (2016) sin bruk av subjektiveringsbegrepet.

Subjektivering kan forklares som at elevene skal lare & lere i1 et samspill der en kan forsta at
elevenes lese- og skriveopplearing rettes mot individuelle og kollektive prosesser. Malet blir at lese
og skriveferdigheter kan anvendes bade som verktoy 1 kunnskapsutviklingen og som

kommunikasjonshandlinger for 4 bli frie og selvstendige mennesker i et berekraftig samfunn.
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Det er forst i andre klasse kompetansemal for lese- og skriveferdigheter omtales. P4 den ene siden
kan lering forstds som en prosess. Bruk av underveisvurderinger blir virkemiddelet i skolen for &
fremme og stette forsteklassingers lering, utvikling og samspill med omgivelsene
(Utdanningsdirektoratet, 2019). P4 den andre siden kan lering forstas innenfor
kvalifiseringsbegrepet. Fokus rettes da pa at elevene skal utvikle ferdigheter i de ulike fagene, uttalt
som inndelte kompetansemal etter 2., 4. og 7.trinn (Saabye & Pedlex, 2019, s. 26-27). Slik vist her
fremstar en dikotomisk fremstilling mellom hvordan en pd den ene maten kan forstd utdanning

gjennom ulike kvalifiseringskrav og pa den andre méten som individuelle leringsprosesser.

I forsteklasse skal Elev 1 tilegne seg spraklige ferdigheter og bevege seg mot kompetansemal for 2.
klasse. Ved at Elev 1 kun har gatt 12 uker pa skolen er det ikke naturlig & forvente at ferdigheter
som fonologisk bevissthet rim, stavelser og oppdeling av ord er etablert. Etablering av fonologisk
bevissthet og avkodingsferdigheter skjer gradvis (Hulme & Snowling, 2013). Selv om funn viser at
leerer har et storre fokus pé avkodingsferdigheter i lese- og skrivekurset kan det oppsta en logisk
brist dersom en ekskluderer andre faktorer i elevens totale skolekontekst. For det forste er funn kun
knyttet til observasjoner av lese- og skrivekurset. Med det har en ikke informasjon om hva som har
foregatt i klasserommet. For det andre kan en forsta at elever som nettopp har startet sin skolegang

pavirkes av et mangfold, og at lerer har flere fokusomréader enn etablering av avkodingsferdigheter.

Leerer vil ogsé orienteres mot at Elev 1 skal oppna skolelivskvalitet gjennom sosialisering, etablere
vennskap og tillit og trygghet til leeringsmiljoet (Biesta, 2016, s. 20; Tangen, 2019, s. 680-681).
Funn kan kun peke pé det som skjer innenfor rammen av et lese- og skrivekurs, med et lite utvalg,
som ikke er representativ for en hel klasse. Observasjoner av lese- og skrivekurset kan vise til at
avkodingsferdigheter utgjor et sentralt aspekt den ferste tiden i skolen, dette fordi bokstav-lyd-
korrespondanse og fonologisk bevissthet ansees som en grunnmur for videre lese- og
skriveutvikling. Videre anses fonologisk bevissthet som en sentral marker innenfor en spesifikk

leeringsvanske (Helland, 2019; Tennessen & Lundetrae, 2014).

Selv om fonologisk bevissthet sies & vere en tidlig marker for elever i risiko (Helland & Morken,
2016), viser funn fra observasjon og kartlegging at Elev 1 blandet enkeltstdende lyder i spraket.
Bokstavlyden R ble erstattet med bokstavlyden T, bokstavlyden @ ble erstattet med bokstavlyden
A, hvilket pavirket muntlig uttale. I hvilken grad dette pavirker Elev 1 sin lese og skriveutvikling er
vanskelig 4 uttale seg om. Dette fordi korrekt uttale av bokstavlyder ikke inngér som en del av

problemstillingen.

54



Funn kan kun vise til undersokelsens problemstilling. Med det uttales det kun at tidlig identifisering
med bruk av dynamisk kartlegging kan gi verdifull informasjon om hva slags leringsstette Elev 1
har behov for. Likeledes at det kan settes inn styrket fokus og tiltak pd bakgrunn av kartleggingen,
hvilket 1 dette tilfelle omhandler fonologisk bevissthet (Bredtvet kompetansesenter, 2008;
Thurmann-Moe et al., 1996).

Pa den andre siden kan en mulig forklaring pé Elev 1 sine resultater vaere et produkt av
oppleringen. Dersom skolen ikke har satt sgkelys pé fonologisk bevissthet og bruk av sprékleker
som rim (Frost, 2019), kan dette ha sammenheng med hvordan lerer tolker Kunnskapsleftet. Det er
forst i 2. klasse rim og rytme er definert innenfor kompetansemaél (Saabye & Pedlex, 2019, s. 26).
En annen forklaring kan vare at skolen planlegger a bruke sprékleker i nar fremtid, men pa grunn
av sykdom og Covid- 19 er arbeidet utsatt. Undersgkelsen har ikke hatt kontroll pa hvordan, eller
om det har blitt jobbet med sprékleker den resterende tiden pé skolen. En er klar over at manglende

kontroll over variabler svekker undersekelsens indre og ytre validitet.

Tilegnelse av bokstavkunnskap kan plasseres innenfor det (Ehri, 2005) kaller pre-alfabetisk stadiet,
som beveger seg fra skriftlig tegn og over til & avkode tegn til en muntlig bokstavlyd. Funn etter
kartlegging viste at Elev 1 mestret 4 av 24 bokstavlyder under pre-kartlegging og 9 av 24
bokstavlyder pa post- kartlegging. Bokstavlyden eleven benevnte korrekt, under begge
kartleggingene, var: O-L-S. Bokstavlyden A ble ikke uttalt under post-kartlegging, derimot
benevnte eleven I-Y-T-R-H-J, hvilket utgjorde 6 bokstavlyder til sammen. Elev 1 mestret 4 uttale
flere bokstavlyder under post-kartlegging enn under pre-kartlegging. Kartleggingsresultater sett i
sammenheng med skolens arbeid med bokstavrekken S-I-L-O-R-E-M-A-F-U-A-N-G-Y-0, viser at

eleven mestret andre bokstavlyder enn det som i utgangspunktet var jobbet med.

Funn etter observasjoner fra lese- og skrivekurset, sett i sammenheng med stadieteori og
undersokelsens problemstilling, kan peke pa at Elev 1 sine ferdigheter er pd vei, dette med mal om a
oppna sikker bokstav-lyd-korrespondanse (Hulme & Snowling, 2013, s. 2). Kartlegging og lese- og
skrivekurs kan gi informasjon om hvor Elev 1 er i sin lese- og skriveutvikling. Videre viser funn fra
observasjoner og fra lese- og skrivekurset at Elev 1 jobbet godt, men ble lett avsporet av grafikk og
samtaler med seg selv, hvilket pavirket arbeidstempo. Tilegnelse av bokstavkunnskap for Elev 1 vil

kunne forstis & handle om laringssituasjonen og behov for flere repetisjoner og veiledet

55



leringsstotte. Eleven trengte stotte til & gjennomfore arbeidet i trdd med instruksjoner. Dette kan

muligens relateres til hvorfor Elev 1 svarte pa ulike bokstavlyder fra forste til andre kartlegging.

I hvilken grad kan en si at Elev 1 sine resultater er valide og reliable? Arbeidspreven (2004)
tilstreber ikke a vere et psykometrisk testverktey, men & underseke hva slags individuelt
utviklingspotensial og pedagogisk leringsstette den enkelte elev har behov for (2004, s. 1-2). En
slik forstéelse av lering kan representere det sosiokulturelle perspektivet. For det forste forankres
leringssynet 1 Vygotskys teori, her med en isolert tro om at alle elever kan lykkes 1 sin lering og
utvikling (Thurmann-Moe et al., 1996). For det andre vektlegges leering som en sosial prosess

hvilket samsvarer med forstielsesgrunnlaget og tanken bak Arbeidspreven (2004).

Arbeidsproven belyser, & peker pa muligheter som ligger i et forandringspotensial, arbeidsmater,
strategier og metodiske tilnerminger som lerer kan bli bevisst pa, samt stotte elever (2004, s. 2).
For det tredje var forfatterne av Arbeidspreven tilknyttet dysleksiseksjonen ved Bredtvet
kompetansesenter da den ble utviklet. Dette kan gi grunnlag for & tenke at forfatterne var orientert
mot forskning og markerer innenfor en spesifikk leringsvanske. Ut fra overnevnte slutninger kan
en ikke si med sikkerhet at resultatene til Elev 1 er valide, dette fordi jeg ikke har kontroll over

andre mulige faktorer som kan ha pavirket funn etter kartlegging og observasjoner.

Ifolge forskere, tidligere tilknyttet Bredtvet kompetansesenter, finnes det lite forskning pé effekten
av dynamisk kartlegging innenfor lese- og skriveutvikling, derimot er det forskning pd bruken av
bade dynamisk kartlegging og statistisk testing i samme undersokelse (Bredtvet kompetansesenter,
2004, s. 2). Sa hvor kan en plassere spersmalet om reliabilitet og validitet i relasjon til Elev 1 og
kartleggingsfunn? Pa den ene siden kan en pdpeke at Elev 1 har hatt en individuell utvikling ved &
tilegne seg flere koblinger mellom bokstavform til bokstavlyd. P& en annen side kan resultatene vise
tilfeldigheter som flaks eller gjetninger. Slik tidligere nevnt vektlegger Clark et al. (2021) gode

méleinstrumenter ved spersmal om reliabilitet og validitet.

Fordi Arbeidspreven (2004) ikke er et standardisert eller normert kartleggingsverktey kan en si at
resultatene ikke er valide og reliable. Pa en annen mate kan en si at formalet med Arbeidspreven
(2004) er a undersoke, stotte og avhjelpe elever i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker. Med et
slikt formé&l kan kartleggingsresultater gi bdde valide og reliable resultater, men kun for den enkelte
elev som har blitt undersekt innenfor rammen av denne undersekelsen. Ser vi tilbake pa

undersokelsens hovedhensikt er meningen med kartleggingen & finne gode tiltak og informasjon om
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hvordan Elev 1 lerer. Likesa hva slags leringsstotte som kan bidra til god lese- og skriveutvikling.

Spersmal om hvem resultatene er gyldige for vil i dette tilfelle kun gjelde for Elev 1 og laererne.

Kartleggingsfunn fra pre- til post-kartlegging, del 9 bokstavkunnskap skrive, viste at Elev 1 svarte
likt pa bokstavtegnene: L-B-O. Bokstavtegnet A ble skrevet forste gang, men ikke den andre
gangen. Under post-kartlegging skrev eleven 6 flere bokstavtegn: S-O-1-H-Y-R i tillegg til L-B-O,
da til sammen 9 bokstavtegn. Skriveutvikling slik tidligere nevnt, beveger seg fra muntlig tale som
overfores til skriftlige bokstavtegn og ved bruk av staveferdigheter (Graham, 2020). Funn etter
observasjoner fra lese- og skrivekurset var at Elev 1 skrev enkle ord til bilder der bokstavtegnene
allerede var stiplet inn pé arket. En slik oppgave kan plasseres innenfor den tradisjonelle forstdelsen
av skriveopplaring. Eleven skal herme og skrive av enke ord. Ifelge Graham (2020) ber
skriveopplaring ha et storre fokus pa & vaere meningsskapende, hvilket Skjelbred (2021) sier

innebarer a skrive setninger innenfor ulike sjangere.

Funn viser at Elev 1 akkurat har startet sin skriveopplaring. Kartleggingsfunn etter Arbeidspreven
(2006) viser en ujevn utvikling mellom avkodingsferdigheter og skriveferdigheter. En mulig
forklaring kan vere at iMAL og lese- og skrivekurset vektla et storre fokus pa innlering av tekniske
ferdigheter. Elev 1, ut fra observasjoner under lese- og skrivekurset, ble det fokusert mer pa a
utvikle staveferdigheter og uttale bokstavlyd etter & ha skrevet bokstavtegnet. En annen forklaring
pa resultatene til Elev 1, kan vaere at skriveutviklingen sett i sammenheng med & utvikle

bokstavkunnskap lese og utale enkeltstaende bokstavlyder folger en individuell progresjon.

Ved at alle resultatene til Elev 1 er basert pa et dynamisk kartleggingsverktoy kan en ikke uttale seg
bastant i henhold til validitet og reliabilitet. For det forste pagikk lese- og skrivekurset i 15 minutter
hver dag i 6 uker, hvilket kan ha vert for liten tid. For det andre vet en ikke hvor mye
skriveopplaering som ble gitt utenom lese- og skrivekurset. For det tredje kan det tenkes at eleven
skrev og fikk stette hjemme. Ut fra funn kan en ikke automatisk tenke at lese- og skriveferdigheter

utvikles likt, men gradvis.
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4.2 Elev 2: resultater

Lese- og skriveutvikling. Elev 2
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Figur 5 Resultater fra pre- og post kartlegging

Resultatene til Elev 2 pre-kartlegging er vist i de blé seylene. I oppgaven del 7 fonologisk
bevissthet rim, svarte eleven 3 av 7 riktig. Eleven lyttet ut ordene som ikke passet inn og svarte:
«husy» pa den forste, «tang» pa den andre, «sopp» pa den tredje, «sil» pé den fjerde, «folge» pa den
femte, «hekk» pa den sjette og «land» pa den siste». Ordene eleven svarte korrekt var tang, folge og

land.

Resultatene til Elev 2, post-kartlegging, er vist i de oransje soylene. I oppgaven del 7 fonologisk
bevissthet rim svarte eleven 3 av 7 riktig. Eleven lyttet ut ordene som ikke passet inn og svarte:
«hus pé den forste, vegg pd den andre, katt pa den tredje, sil pd den fjerde, folge pa den femte, frekk

pa den sjette og land pa den siste». Ordene eleven svarte riktig, var katt, folge og land.
Resultatene til Elev 2, pre-kartlegging pa oppgave del 8 bokstavkunnskap lese, svarte eleven 19 av

24 riktig. Bokstavtegn eleven kunne uttale med bokstavlyder var: A-D-A-O-F-G-I-P-L-0-U-M-S-
T-R-E-H-J-K. Bokstavlydene som ikke ble uttalt var: B-V-N-Y-Z. Lage ord selvstendig med forste
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bokstavlyd svarte eleven pé 13 av 48. riktige. Testutever underseke ogsa hva eleven mestret med

stotte, men Elev 2 var tydelig pé at dette ikke var lystbetont.

Resultatene til Elev 2, post-kartlegging pa oppgave del 8, svarte eleven 24 av 24 riktig.
Bokstavtegnene eleven kunne uttale som bokstavlyder var: A-D-A-B-O-V-N-F-G-I-P-L-Y-@-U-M-
S-T-Z-R-E-H-J-K. Lage ord selvstendig med forste bokstavlyd svarte eleven korrekt pa 48 av 48.

Resultatene til Elev 2, pre-kartlegging pd oppgave del 9, svarte eleven 14 av 24 riktig.
Bokstavtegnene eleven skrev var: S-T-@-F-1-L-U-M-A-H-A-R-E-O. Bokstavtegnene som ikke ble
skrevet var: K-V-P-G-Z£-D-N-J-B-Y.

Resultatene til Elev 2, post-kartlegging pa oppgave del 9, svarte eleven 21 av 24 riktig.
Bokstavtegnene eleven skrev var: K-S-V-P-T-G-F-I-L-U-D-M-A-H-N-J-Y-A-R-E-O.
Bokstavtegnene som ikke ble skrevet var: @-Z&-B.

4.2.1 Elev 2: drefting av resultater

Elev 2 sine resultater, fra forste til andre kartlegging pé fonologisk bevissthet, utgjorde 3 av 7
korrekte svar. Under forste kartlegging, svarte eleven «tang» og under andre kartlegging ble tang
svart feil. Ordet katt derimot ble svart korrekt. Ordene folge og land ble svart riktig pa bade under
pre- og post kartlegging. For & unngd gjentakelser knyttet til fonologisk bevissthet sier Frost at
sprékstimulering og observasjon gar hidnd i hand (2017, s. 20), hvilket inngér som endel av

kartleggingen.

Kartleggingsresultater i dette tilfelle sier noe om at Elev 2 trengte mer gvelse pa 4 lytte, dele opp og
samle enkeltstaende lyder i spraket (Bredtvet kompetansesenter, 2008). Videre kan en si at Elev 2
var opptatt av 4 fa hyppige tilbakemeldinger p om svaret var riktig. Mulige forklaringer pa
fonologisk bevissthet og resultatene til Elev 1, kan ogsé vere aktuelt for Elev 2. I tillegg kan en si at
arbeid med sprakets struktur, innhold, form og bruksside (Bloom & Lahey, 1978) skjer i samspill, i
naturlig lek og i leringssituasjoner, forutsatt en orientering mot sprakmiljoet og gode

leringsbetingelser i skolen (Frost, 2017, s. 8-9).
I henhold til leereplanverket for Kunnskapsleftet skal begynneroppleringen stimulere elevenes

leerelyst, romme elevmedvirkning gjennom dialog og tilrettelagte leker- og laeringsaktiviteter (2019,

s. 26). Ut fra kartleggingsresultatene og observasjoner kan en forsté at Elev 2 er pa vei i sin
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leringsprosess. Videre viste Elev 2 behov for tett oppfelging av lerer. Oppfolging handlet om
leringsstotte 1 arbeidssituasjonen, slik at eleven uttalte bokstavlyder, fikk hyppige paminnelser om

a folge instruksjoner og positiv muntlig stette.

Elev 2 sine resultater, fra forste til andre kartlegging, viser en individuell gkning pa 4 uttale fire
flere bokstavlyder B-V-N-Y-Z, hvilket eleven svarte korrekt under post-kartlegging. Pre-
kartlegging viste at eleven kunne uttale 19 bokstavlyder etter & ha gatt 5 uker pé skolen, fulgt

ordinzr undervisning, og fatt et intensivt lese- og skrivekurs.

Observasjoner under lese- og skrivekurset viste at Elev 2 ville jobbe raskt og bli fort ferdig med
avkoding av bokstavtegn, skrive og lese ord. Nar lerer henvendte seg til eleven for & opprettholde
neyaktig avkodingsarbeid ble det vist en utdlmodig atferd og muntlige svar fra eleven som «ja, ja».
Under kartlegging med Arbeidspreven (2006) sa eleven at fritiden ble brukt til & eve pa a skrive,
hvilket kan ha bidratt til at eleven svarte korrekt pa alle bokstavlydene og lagde ord med forste
bokstavlyd.

Et relevant spersmél som kan stilles her er, i hvilken grad en kan stole pa objektive observasjoner,
og 1 hvilken grad er det mulig & observere uten & tolke det som observeres? Ifelge (Hummelvoll et
al., 2019) er praksisnar forskning ikke problemfritt, nettopp relatert til disse spersmélene. Hvilken
for-forstéelse har jeg med meg inn i undersekelsen basert pé teori, erfaringer og kunnskap om

markerer innenfor lesing og skriving forstdtt som en spesifikk leeringsvanske?

Ut fra det vitenskapsteoretiske synet kritisk realisme sier Danermark et al. (2019) at det som vises 1
en situasjon ikke nedvendigvis er det vi ser. Dette begrunnes med pavirkninger fra de erfaringene
og kunnskapen jeg har med meg inn i observasjonen. Tolkninger kan enten tolkes feil eller forstés
annerledes sammenliknet med et annet blikk. Pdvirkninger vil her omhandle om hvordan Hem
belyser Habermas sine tanker om tre ulike virkelighetsdimensjoner, den objektive, sosiale og
subjektive (Danermark et al., 2019, s. 19-22; Hem, 2019, s. 163). Basert pa nevnte dimensjoner kan
en forstd av observasjoner ikke gir et fullverdig helhetsbilde eller fanger opp den subjektive eller

den sosiale dimensjonen. Det blir derfor legitimt og stille sparsmél om hva som egentlig observeres.
En kan argumentere for at observasjonsnotater kun viser hendelser eller kommunikasjon i et

oyeblikksbilde, da objektive utsagn og beskrivelser av situasjonen slik den har fremstétt. Fallgruven

med observasjoner og notater blir & ikke erkjenne at det ogsé har blitt foretatt tolkninger,
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refleksjoner og dratt slutninger basert pa teori og erfaringer. Dette leder oss tilbake til
utgangspunktet og spersmalet om, lar det seg gjore a stole pa observasjoner? Pa den ene siden kan
fyldige beskrivelser av observasjoner, sett sammen med kartlegging, gi deler av en sannhet som
oker oppgavens validitet (Clark et al., 2021). Pa en annen side kan en si at undersegkelsen har flere
svake punkter ved manglende kontroll over andre faktorer som kan ha pavirket
kartleggingsresultatene (Shadish et al., 2002). I hvilken grad en kan stole pa observasjoner kan

vurderes ut fra logiske argumenter og refleksjon.

Kan Elev 2 sin lese- og skriveutvikling forklares med faktorer som interesse for & lere, tilegner
eleven seg hurtig kunnskap om bokstavtegn og bokstavlyder uten mange repetisjoner, og kan
elevens ungyaktige arbeid vekke noe oppmerksomhet hos laerer, dette med tanke pé senere utvikling

av lesestrategi og neyaktig avkodingsarbeid?

For det forste kan observasjoner og kartlegging med Arbeidspraven (2006) peke pa at Elev 2 er
interessert i & laeere og ever seg hjemme. For det andre kan elevens progresjon se ut til & bevege seg
hurtig, da eleven kun etter 12 uker kan uttale alle bokstavlydene og lage ord med forste bokstavlyd.
For det tredje kan uneyaktig avkodingsarbeid rettes mot oppbyggingen av lese- og skrivekurset, at
eleven ville bli fort ferdig for & jobbe med GraphoGame. Samtidig kan en rette oppmerksomhet pa
at enkelte elever som raser av gérde i sin lese- og skriveutvikling kan tilegne seg «gjettestrategier»,

hvilket kan ga pa bekostning av neyaktig avkoding og leseforstaelse (Refsahl, 2012, s. 25; 131).

Ved Elev 2 sitt tilfelle kan observasjoner bekrefte et hurtig arbeidstempo og jevnlige pdminnelser
fra laerer, dette om & folge IMAL sin oppgaveinstruksjon. Instruksjonene relateres til & uttale hver
enkelt bokstavlyd, enten for eller etter avkoding av bokstavtegn eller i oppgaven skrive, uttal og les
(Nagelhus, 2018). En kan tillate seg & tenke at laerer var opptatt av 4 felge valgt lese- og
skrivemetode, dette pd bakgrunn og samsvar med observasjoner og de tilbakemeldinger,

paminnelser og veiledning laerer ga den enkelte elev.

Utvikling av skriveferdigheter har blitt uttalt & ha gatt pa bekostning av avkodingsferdigheter
(Graham, 2020; Solheim & Falk, 2021). Hvordan kan en forsta undersgkelsens funn og individuell
forbedret utvikling av avkodingsferdigheter og skriveferdigheter? Kartleggingsresultater fra
Arbeidsproven (2006) av Elev 2, & skrive bokstavtegn, viste 14 av 24 riktige pa pre-kartlegging.
Post-kartlegging viste til en ekning pd to flere som resulterte i korrekt svar pa 21 av 24.

Bokstavtegnet O ble svart riktig pa under forste kartlegging og uteble pé andre kartlegging.



Bokstavtegnene &£ og B uteble under begge kartleggingene. Selv om eleven skrev og blandet store
og sma bokstavtegn var mélet med kartleggingen & undersoke bokstav-lyd-korrespondanse og ikke

rettskrivningsferdigheter (Bredtvet kompetansesenter, 2008; Hoien & Lundberg, 2012).

I likhet med Ehri (2005) sin forklaring pa lesestadier sier Hoien og Lundberg (2012) at skriving kan
deles inn i ulike skrivestadier. Elev 2 kan derfor plasseres innenfor skrivestadiet, alfabetisk-

fonemisk skriving, men ikke som en automatisert ferdighet, men pa vei, hvilket viser at eleven har

knekt det alfabetiske prinsipp (Heien & Lundberg, 2012, s. 79).

For a svare pa spersmalet, om skriveferdigheter har gatt pa bekostning av avkodingsferdigheter kan
en si at observasjoner av lese- og skrivekurset, pre- og post kartlegging ikke kan forklare en lik
lese- og skriveutvikling. Funn viser at lerer har stettet eleven gjennom hele lese- og skrivekurset
med vektlegging av tekniske avkodingsferdigheter, hvilket samsvarer med tidligere forskning pa
dysleksi (Snowling et al., 2020). I hvilken grad en kan uttale seg om at skriveutvikling skjer pa
bekostning av avkodingsferdigheter er umulig a svare pé ut fra denne undersgkelsen. Det en kan

peke pa er mulige forklaringer.

En forklaring pa hvorfor elevens resultater er ujevne, kan ha sammenheng med at lese- og
skrivekurset ble satt i gang som et tiltak for elever i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker.
Laererne var orientert mot hva forskningen og litteraturen omtaler som markerer innenfor lesing- og
skriving, risikofaktorer som lav fonologisk bevissthet, fonologisk avkodingsferdigheter,
staveferdigheter, leseflyt og skriving (Helland, 2019; Negard-Nilssen & Friborg, 2021; Solem,
2020). En annen forklaring, kan peke pa at lese- og skrivekursets daglige tidsramme pé 15 minutter

begrenset laerers mulighet for 4 jobbe like intensivt med utforming av tekst og skrift.

Ved at undersokelsen i masterstudien kun har fétt korte innblikk fra elevens skolehverdag, finnes
det verken belegg eller reliable uttalelser om 1 hvilken grad opplaeringen orienteres mot funksjonell
tekstskaping og bruk av bilder og musikk i begynneropplearingen (Skjelbred, 2021, s. 41). Det en
kan uttale seg om er at metodene lereren brukte i lese- og skrivekurset, iMal og GraphoGame,

sies a ivareta multisensorisk assosiasjonslaring og er et motiverende leringsverktoy. Mélet med
leringsverktoyene er & sikre koblinger mellom bokstavlyd, bokstavform, bokstavtegn og
bokstavsammensetninger gjennom digital lekbasert innhold og talesyntese (Nagelhus, 2018;

Richardson & Lyytinen, 2014).
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4.3 Elev 3: resultater

Lese- og skriveutvikling. Elev 3
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Figur 6 Resultater fra pre- og post kartlegging

Resultatene til Elev 3 pre-kartlegging er vist i de bl sgylene. I oppgaven del 7 svarte eleven pd 5 av
7 riktig. Eleven lyttet ut ordene som ikke passet inn og svarte: «pus» pa den ferste, «tang» pa den
andre, «katt» pa den tredje, «mal» pa den fjerde, «folge» pa den femte, «hekk» pad den sjette og

«land» pé den siste». Ordene eleven svarte korrekt var: tang, katt, mal, felge og land.

Resultatene til Elev 3, post-kartlegging, er vist i de oransje sgylene. I oppgaven del 7 svarte eleven
pa 4 av 7 riktig. Eleven lyttet ut ordene som ikke passet inn og svarte: «pil» pd den forste, «tang» pé
den andre, «sopp» pa den tredje, «mil» pa den fjerde, «dille» pa den femte, «bank» pa den sjette og

«land» pé den siste». Ordene eleven svarte riktig pa var: pil, tang, bank og land.

Resultatene til Elev 3, pre-kartlegging pa oppgave del 8 bokstavkunnskap lese, svarte eleven pa 8
av 24 riktig. Bokstavtegnene eleven kunne uttale som bokstavlyder var: A-A-O-F-I-L-S-R.
Bokstavlydene som ikke ble uttalt var: D-B-N-P-Y-0-U-M-T-Z-E-H-J-K. Lage ord selvstendig,
med forste bokstavlyd, svarte eleven korrekt pa 13 av 48 ord. Testutever undersgkte hva eleven
mestret med stotte hvilket utgjorde svar pa 6 av 35 ord. Resten av bokstavtegnene ble svart slik «vet

ikke» som ikke er tatt med i resultatfremstilling.
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Resultatene til Elev 3, post-kartlegging pa oppgave del 8 bokstavkunnskap lese, svarte eleven pé 21
av 24 riktig. Bokstavtegnene eleven kunne uttale som bokstavlyder var: A-A-B-O-V-N-F-G-I-P-L-
U-M-S-T-Z£-R-E-H-J-K. Bokstavlydene som ikke ble uttalt var: D-Y-@. Lage ord selvstendig med
forste bokstavlyd, svarte eleven korrekt pd 32 av 48.

Resultatene til Elev 3, pre-kartlegging pd oppgave del 9, bokstavkunnskap skrive svarte eleven pa
10 av 24 riktig. Bokstavtegnene eleven skrev var: S-P-@-L-&-M-A-B-A-R. Bokstavtegnene som
ikke ble skrevet var: K-V-T-G-F-I-U-D-H-N-J-Y-E.

Resultatene til Elev 3, post-kartlegging pa oppgave del 9, bokstavkunnskap skrive svarte eleven pé
17 av 24 riktig. Bokstavtegnene eleven skrev var: K-S-V-P-F-I-L-U-M-A-H-N-B-A-R-E-O.
Bokstavtegnene som ikke ble skrevet var: T-O-G-Z-J.

4.3.1 Elev 3: drefting av resultater

Kartlegging av fonologisk bevissthet rim kan vise at Elev 3 svarte pd 5 av 7 riktige. Den andre
gjiennomfoeringen av kartleggingen viste et mindre korrekt svar som ble 4 av 7 riktige. Eleven svarte
ordet land og tang korrekt begge gangene og gav forskjellige svar fra pre- til post-kartlegging. I
likhet med de andre elevene, er fonologisk bevissthet rim, omradet som er minst forbedret. En kan
stille spersmal til, om fonologisk bevissthet rim er vanskeligere 4 leere enn avkoding og skrive

bokstavtegn?

En tanke kan rettes til hvilke erfaringer Elev 3 har med sprak, her tenkt tidligere sprakmiljo i
barnehagen, i hjemmet og ved overgangen til skolen. Ifolge (Gabrielsen & Oxborough, 2014) er
fokus pé gode sprakstimulerende miljoer, bade forebyggende og viktig for sprakutviklingen og
sentralt for lesing og skriving. Fonologisk bevissthet peker ikke isolert pa en ferdighet, men et

samarbeid mellom eksekutive funksjoner og sprakferdigheter (Helland, 2019).

Selv om kartleggingsresultatene pa fonologisk bevissthet rim, viste et mindre korrekt svar, kan
resultatene indikere en spraklig bevisst elev, dette fordi eleven klarte & manipulere, dele opp og
samle sprakets lyder (Bredtvet kompetansesenter, 2008). En kan stille spersmal til hvorfor det var
variasjon av riktig svar fra pre- til post kartlegging, hvilket kan forklares med & vare en tilfeldighet

basert pa dagsform eller flaks (Kleven & Hjardemaal, 2018). Dersom variasjonen kan forklares ut
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fra en tilfeldig feil svekker dette undersokelsens validitet. P4 en annen side kan elevens resultater

forklares ut fra gode lytteferdigheter rettet mot sprékets struktur (Bloom & Lahey, 1978).

Pa oppgave del 8, pre- kartlegging svarte Elev 3 korrekt pd 8 av 24 bokstavlyder. Under post-
kartlegging ble det svart pd 21 av 24 bokstavlyder. Fra pre- til post-kartlegging hadde Elev 3 en
okning pé 13 bokstavlyder. Bokstavtegnene: D-Y-0, ble ikke svart pd verken under den forste eller
andre kartleggingen. A lage ord med forste bokstavlyd gikk fra 13 av 48 ord under pre-kartlegging
til 32 av 48 ord under post-kartlegging. Slik vist her, kan en si at Elev 3 har hatt en individuell
utvikling bade nér det kommer til bokstav-lyd-korrespondanse og lage selvstendige ord fra forste

bokstavlyd.

Kan slike resultater vere tilfeldige? Ett svar her kan med enkelthet bli ja, men elevens fremgang
kan ikke isolert forklares med flaks eller lese- og skrivekurset. Et argument kan rettes mot elevens
arbeid under lese- og skrivekurset. Elev 3 var den eneste, som til enhver tid, fulgte instruksjonene.
Oppgaven avkoding, der eleven skulle skrive bokstavtegn etter hver muntlig instruksjon for s a
uttale bokstavlyden etter hver gang, ble gjennomfoert korrekt og neyaktig. Oppgaven a skrive, uttale
og lese, oppdaget eleven selv at en kunne lese. Observasjoner fra arbeidet til Elev 3 var at eleven
jobbet ngyaktig, var mottakelig for leeringsstotte og likte & delta pé lese- og skrivekurset. Med
utgangspunkt i den sosiokulturelle leringsteorien, kan en peke pa at Elev 3 har hatt stettende lerere
som jobbet i takt med barnets nermeste utviklingsniva (Thurmann-Moe et al., 1996), hvilket
samsvarer med UNESCO (2004) som vektlegger at leering skjer i et godt leeringsmilje, i en kulturell
kontekst der eleven er aktiv og spréklig deltakende.

Hvilken andre forklaring kan presenteres for Elev 3?7 Hvis vi gér tilbake til Biesta (2016) omtaler
han begrepene kvalifisering, sosialisering og subjektivering, hvilket handler om maling av
ferdigheter, utdanningens sosialiseringsmandat og individuell leeringsprosess. Trekker vi linjer til
Elev 3 sin utvikling, sett i relasjon til sosiokulturell leringstradisjon, kan en si at Elev 3 har fatt en
balansert tilneerming til Biesta (2016) sin inndeling av overnevnte begreper og hans tanker om
skolens mandat. Eleven har gkt ferdigheter, utforsket og oppdaget egen lese- og skriveutvikling i

samspill med et stottende leeringsmiljo.
I hvilken grad har Elev 3 pavirket egen situasjon? Lering og utvikling skjer ikke gjennom péfort

eller styrt drillbasert trening, slik representert i det atferdsteoretiske laeringssynet (Gabrielsen,

2014). Eleven har vert aktiv og deltatt i egen lering, hvilket fremstar som en menneskerettighet
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nedfelt i lovverk og styringsdokumenter (Grunnlova, 1814; Opplaringslova, 1998; Saabye &
Pedlex, 2019; UNESCO Education sector Position Paper, 2004). For & trekke en parallell mellom
Elev 3 og en forklaring pd god utvikling, sier Frost, en god leseopplaering baseres pa et balansert
teoretisk syn mellom helhetlig metodisk tiln@rming, parallelt med et detaljorientert fokus pa

tekniske ferdigheter (Frost, 2003, s. 20).

Pre-kartlegging viste at Elev 3 skrev 10 av 25 bokstavtegn korrekt, og under post kartlegging skrev
eleven 17 av 24 bokstavtegn, hvilket utgjor en forbedring pa 7 flere bokstavtegn. Fra foerste til andre
kartlegging svarte eleven noe forskjellig og varierende, hvilket under den forste gangen, skrev
eleven O og £, men ikke den andre gangen. Elevens resultater kan forklares med dagsform eller at
bokstavtegnene ikke var automatisert. Eleven blandet bade store og sma bokstavtegn under den
forste kartleggingen, men skrev konsekvent store bokstavtegn under den andre kartleggingen.
Avkodingsferdigheter sammenliknet med & skrive bokstavtegn utvikles ikke like hurtig, men
kartleggingsresultatene viser ikke avstandsmessige forskjeller slik det vises innenfor fonologisk

bevissthet.

Nér en ser pd Elev 3 sin utvikling av fonologisk bevissthet, bokstavkunnskap lese og
bokstavkunnskap skrive, viser kartleggingsresultater at del 9, bokstavkunnskap skrive har en lavere
soyle, hvilket ogsa er representert hos Elev 1 og Elev 2. Ved & hente opp undersekelsens
problemstilling: P4 hvilken méte kan Arbeidspreven, i kombinasjon med et intensivt lese- og
skrivekurs, bidra til at elever i risiko for lese- og skrivevansker forbedrer sin fonologiske bevissthet
og bokstavkunnskap? Et svar pa problemstillingen er nedvendigvis ikke enkelt, men hvis vi isolert
ser pa kartleggingsresultatene kan den forste tanken vare at lerer har anvendt
kartleggingsresultatene i en bestemt retning og hatt et stort fokus pé etablering av tekniske
ferdigheter. Likesé kan observasjoner peke pd at laerer har vaert stottende, gitt veiledning,

oppmuntrende ord og paminnelser om neyaktig avkodingsarbeid.

Elev 3 sin forbedring kan sees i ssmmenheng med lererstotte, aktiv deltakelse og neyaktig jobbing
under lese- og skrivekurset. I hvilken grad dynamisk kartlegging og lese- og skrivekurset er skyld 1
forbedringen, er umulig & uttale seg om. Det en kan uttale seg om er at eleven viser en individuell

forbedret lese- og skriveutvikling og selv uttaler «jeg kan jo lese» som béde stotter undersekelsens

problemstilling og leringssyn.
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En kan tillate seg & tenke at Elev 3 er pd god vei i sin lese- og skriveprosess, men at det kan vare
viktig & fortsette med lese- og skrivekurs og dynamisk kartlegging, dette for & felge opp
utviklingen. I trdd med forskning sier Solem (2020) at elever blir oppdaget for sent inn i skolelapet,
hvilket kan ha sammenheng med at skolens krav og forventninger oker etter hvert som elevene gar i
hayere trinn og kompetansemal endres (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det inneberer at krav til
tekstskaping og lesing blir mer komplekst, og at krav og lese- og skrivestrategier far en storre plass
ved tilegnelse og bruk av lese- og skriveferdigheter, hvilket kan understottes av (Hagtvet et al.,

2015).

Ut fra teori og kunnskap om hvordan lesing og skriving tilegnes og utvikles, kan en forklaring pa
Elev 3 sine kartleggingsresultater vare, det er en start, derav kalt begynneropplering. Dette ser en
ogsa hos de andre elevene. En kan ikke forvente at lesing og skriving utvikles likt, men gradvis, slik
vist 1 den enkeltes soylediagram og gjennom drefting av tre individuelle og forskjellige elever.
Mangfold i begynneropplaringen er en realitet, som kan pévirkes av hvilket samspill og sprakmilje
som har vert 1 barnehagen, hjemme hos den enkelte elev og individuelle kognitive funksjoner

(Frost, 2017; Helland & Morken, 2016).

Uvilkarlig mangfold i skolen uttrykkes en positiv tro til lering, utvikling og stette. En slik tro
legger ogsa grunnlag for & se pé ulike mulighetsrom skolen kan anvende i utdanningslepet. Selv om
det eksplisitt er uttalt, at det er forste til fjerdeklasse som kan bruke intensiv opplaering, vil en tenke
at tilpasset opplering pd mellomtrinnet kan favne elever som trenger lese- og skrivestotte
(Oppleringslova, 1998). Elev 3 vil kunne ha mulighet til & i intensivt lese- og skrivekurs ut 4.
klasse, hvilket ogsa kan vere aktuelt for flere elever. Med det styrkes troen pé at alle elever kan
lykkes i sin lese- og skriveopplering, og at dynamisk kartlegging i kombinasjon med lese- og

skrivekurs kan bidra til individuelle forbedringer.

4.4 Diskusjon om andre forhold som kan ha pavirket

Forhold som kan ha pavirket undersgkelsen er valg av metode, hvilket ma sees i lys av
vitenskapsteori og kritisk realisme. Ifolge Bhaskar er kunnskap om verden ikke neytralt, fordi alle
har med seg egne erfaringer & tanker (1978, s. 249). Et sentralt poeng innenfor valgt metode var
ikke & uttale sannheter, men forst og fremst, se om jeg fant noen trekk pa hvordan kartlegging i
kombinasjon med et lese- og skrivekurs, kunne bidra til en forbedret individuell utvikling hos elever

i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker. Forstdelsesrammen i denne undersokelsen, er at det
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ikke finnes sannheter, men kunnskap om at sosiale systemer er i bevegelse (Bhaskar, 1978, s. 248).
Sosiale systemer kan pé den ene maten peke pé at vitenskapen er relativ, i sa mate at det kan finnes
flere mulige forklaringer ved en underseokelse. P4 en annen side kan vitenskapen bistd med & finne

grader av sannheten.

Ekte eksperimentelle design star i et avstandsforhold til kritisk realisme, dette fordi ekte
eksperimentelt design undersoker sannheter og arsaksforklaringer gjennom objektiv telling og
maling (Clark et al., 2021; Danermark et al., 2019). Ifelge kritisk realisme, kan en ikke overfore
vitenskapelige metoder over til sosial vitenskap, dette fordi det er mange elementer som spiller inn 1
apne og lukkede sosiale systemer (Danermark et al., 2019, s. 54-55). Naturvitenskapen underseker
lukkede systemer, der en predikerer om vitenskapelige lover som for eksempel Newtons kraftlov,
mens i dpne systemer er det mennesker med egen fri vilje, som medforer til og pavirker, at sosiale
systemer kan endre seg. Mennesker kan tilpasse seg omgivelsene og ta lerdom fra den (Danermark

et al., 2019, s. 54-58; Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 177).

Forstaelsen av eget metodevalg, er at det kan oppsta problemer hvis jeg prever & overfore
naturvitenskapen til & gjelde innenfor samfunnsvitenskapen. Dette fordi prediksjoner ikke er
representativ i dpne systemer, nettopp fordi mennesker tenker og foler. Tanker og folelser i

tilknytning til observasjoner uttales a vaere problematisk ved spersmaélet, hva er kunnskap?

Danermark et al. (2019) sier at en ikke kan observere kunnskap fordi en ikke ser de underliggende
mekanismene, som i dette tilfelle berorer observasjoner av lese- og skrivekurset. Jeg har ikke
undersokt lerere eller elevenes tanker underveis. Pa bakgrunn av dette kan jeg uttale, at
undersekelsen i seg selv belyser trekk og deler av en helhet. De underliggende mekanismene kan
jeg ikke redegjore for. Allikevel, kan jeg si at mitt metodevalg viser en forstaelse av kompleksiteten
som finnes innenfor alle sosiale systemer, gjennom 4 se pa egne begrensninger og svekket validitet.
Videre erkjenner jeg at det finnes ulike tiln&erminger innenfor vitenskapelige metoder som ikke kan
forhoyes eller nedgraderes. Metoden avhenger av problemstillingen og hva som enskes &

undersokes. Med det kan jeg si at valg av metode kan styrke undersokelsens problemstilling.
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5 Avsluttende kommentarer og veien videre

Undersokelsen i denne masterstudien har sett pa hvilken méte Arbeidspreven, i kombinasjon med et
intensivt lese- og skrivekurs, kan bidra til at elever i risiko for lese- og skrivevansker forbedrer sin
fonologiske bevissthet og bokstavkunnskap. Som en avsluttende refleksjon ser jeg at
kombinasjonen av kartlegging og lese- og skrivekurs kan gi muligheter, gi intensiv laering og
forbedret individuell utvikling, spesielt i begynneroppleringen. Informasjon om elevenes lese- og
skriveferdigheter i begynneropplaeringen er viktig. Tidlig identifisering og kunnskap, om hva slags
leringsstotte og tiltak den enkelte elev har behov for, kan utgjere forskjeller pd om eleven lykkes ut

fra egne forutsetninger hvilket samsvarer med (Frost, 2019; Thurmann-Moe et al., 1996).

Funnene fra denne undersokelsen er ikke nyskapende, men innehar flere sentrale poeng og
perspektiver. Dette kan samsvare med tidligere undersekelser, da bruk av lese- og skrivekurs og
tidlig identifisering av uttale markerer innenfor den typiske lese- og skriveutviklingen (Ehri, 2005;
Helland, 2019; Vaughn et al., 2010). I kraft av denne underseokelsen har jeg ikke endret syn pé
leering eller troen pa at alle elever kan lykkes i sin begynneropplaring, selv om resultater og funn
ber tolkes med forsiktighet. En forsiktig uttale rettes mot at elevenes avkodingsferdigheter vises a
vaere bedre enn & skrive bokstavtegn og fonologisk bevissthet. Videre kan det se ut som at

skriveutviklingen gar noe saktere enn etablering av avkodingsferdigheter.

Erfaringer fra egen undersekelse, er at det er utfordrende & planlegge og tenke over alle forhold og
faktorer som kan pévirke en undersegkelse. Det har underveis blitt oppdaget trusler mot indre og ytre
validitet, og spersmél om reliabilitet ved bruk av dynamisk kartlegging og observasjoner (Clark et
al., 2021; Shadish et al., 2002). Allikevel har arbeidet i trdd med vitenskapsteoretisk forankring,
kritisk realisme, lese- og skriveteori og formalet med undersegkelsen gitt rikelige erfaringer ut fra
undersekelsens problemstilling. Til tross for erkjennelsen om svekket validitet og reliabilitet pa
flere omrader, kan en allikevel forsvare oppgavens problemstilling. Dette fordi en underseker
individuell lese- og skriveutvikling ut fra et sosiokulturelt leeringssyn, hvilket omhandler
leringsstotte 1 samspill med leeringsmetoder og kartleggingsfunn (Bredtvet kompetansesenter,

2004; Thurmann-Moe et al., 1996).

Som en ettertanke fra arbeidet med denne undersekelsen, vil det gjores et forsek pa & motivere til
videre arbeid, og undersekelser relatert til lese- og skrivekurs i skolen. P4 bakgrunn av rapporten

om dysleksi, utviklingsmessige sprakforstyrrelser og matematikkvansker, kan underseokelsens
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bidrag apne opp for forstaelsen av, og behovet for, styrket innsats i begynneropplaringen og videre
inn 1 skolelepet (Solem, 2020). Det er alvorlig og bekymringsverdig at elever blir oppdaget for sent
i skolelepet i henhold til ulike vansker. Skolen ansees & ha et verdifullt samfunnsmandat, med tanke
pa den enkeltes muligheter for & lykkes i eget liv og utdanning. Videre er det ogsa sentralt at laerere

i skolen har en positiv tro pé at alle elever kan lykkes, uvilkarlig risikofaktorer.

Ut fra undersekelsens kartleggingsfunn og motivasjon for videre arbeid, ville det vert interessant &
gjennomfore undersekelser av elevers skriveutvikling. En kunne sett neermere pé eksplisitt
instruksjonslaring, bruk av kontrollgruppe i kombinasjon med intervjuer. Kunne en fatt mer svar pa
tilegnelse av skriveutviklingen sammenliknet med leseutviklingen? Kunne informasjon fra lerere
bidratt til ekt forstaelse? En mulighet for videre forskning kan vare a kombinere kvalitativ og
kvantitativ design. A kombinere design, ha sterk kontroll over variabler og bruk av kontrollgruppe,
kunne sett pa kausalitet, hvilket ikke lot seg gjore innenfor denne undersegkelsen. P4 bakgrunn av
dette, tar jeg avstand fra 4 uttale meg om konklusjon, og retter sokelys pa videre undersekelser
relatert til skriveutvikling. Undersekelsen har kun belegg for & omtale svake indisier, pa at
dynamisk kartlegging kombinert med et lese- og skrivekurs, kan stotte elevers lese- og

skriveutvikling.

Som en avsluttende kommentar kan undersekelsen bidra til 4 sette sekelys pa elevenes forbedring
og individuelle leringsprosess. Identifisering pa hva slags leringsutvikling og leringsstette, som
kan medvirke til en god skolestart, anses som viktig. Overordnet skal skolen ivareta hele mennesket
a stotte elevenes skaperglede, lering, sosial tilherighet, og samtidig hjelpe elevene til & utvikle

robusthet til & tale motgang (Meld. St. 6 (2019-2020); 2019, s. 6-20).
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Vedlegg 1 Infoskriv og samtykke

Vil du delta i forskningsprosjektet?
«[Begynneropplceering i lesing og skriving?|»

- Hvordan kan man bruke dynamisk kartlegging for d styrke tilpasset oppleering i fonologisk
bevissthet, bokstavkunnskap lese og skrive for barn i risiko?

Hei. Jeg heter Kine Arntzen og er student ved Universitetet i Ser-@st-Norge. Under vil jeg beskrive
formal med prosjektet og forklare hva jeg har tenkt til & gjore. Forst vil jeg sperre om:

«Dette er et spersmal til deg om ditt barn kan delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er
tidlig identifisering og kartlegging av barn i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker. I dette
skrivet gir jeg deg informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for
deg».

Formal

Formalet med prosjektet er 4 underseke hvordan man kan bruke dynamisk kartlegging,
arbeidspreven i begynneroppleringen for & styrke tilpasset opplering. Masterstudien har fokus pé
forebyggende praksis i skolen for barn i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker og hvordan
barnets individuelle utvikling pavirkes av tilpasset opplaring og eventuelt intensivt lese- og
skrivekurs. Prosjektet vil ikke berore alle elevene i 1.klasse, kun de elevene lererne identifiserer og
onsker & gi ekstra leringsstotte.

Omfanget av prosjektet vil pagé fra slutten av september til desember minus hestferie uke 40. Som
student vil jeg observere i deler av undervisningen og observere og bista kartlegging av de elevene
lererne ensker at skal fi ekstra tilrettelegging. Prosjektets gjennomfering er tenkt slik: Nar leererne
har identifisert noen elever innen den forste méneden av begynnende lese- og skriveopplaering
velger de ut to til fire elever. Elevene vi bli kartlagt med deler av Arbeidspreven som undersoker
fonologisk bevissthet som er spraklyder, bokstavkunnskap lese og skrive. Kartleggingen skjer 1
forkant av arbeid med individtilpasset tiltak innenfor den ordinare undervisningen og eventuelt
intensivt lese og skrivekurs. Etter en periode pa 6 uker med tilpasset tiltak/ kurs kartlegges elevene
med samme kartleggingsprove for & male individuell progresjon.

Prosjektets problemstilling vil se pd bruken av kartleggingsverktayet Arbeidsproven og hva slags
informasjon som kan brukes for 4 stette eleven sin individuelle lese- og skriveutvikling.
Informasjonen som framkommer etter kartlegging, vil kunne gi gode muligheter for tilpasset
opplaering. Studenten stiller ogsa spersmal til om tidlig kartlegging i et forebyggende perspektiv vil
kunne vaere forebyggende for eventuelle lese- og skrivevansker. Forebyggende og tilpasset
opplering innenfor den ordinare undervisningen er sveart relevant for utdanningspolitiske mal som
vektlegger inkluderende fellesskap for barn og unge. Meld. St 6 (2019-2020). En vil se pa bruken
av varierte undervisningsmetoder, hvordan metode og organisering kan bidra til elevenes deltakelse,
interesse og motivasjon. En vil se pa hvilken rolle lzereren har i lese- og skriveopplaringen, elev-
leerer-relasjon, struktur i undervisningen og hvordan spraket bidrar til leering og utvikling.
Prosjektet som skal gjennomferes er en del av en masterutdanning ved Universitetet Ser-@st-Norge.
Bakgrunnen for denne tematikken er studentens nysgjerrighet pé elever som er i risiko for & utvikle
lese- og skrivevansker. I ny rapport fra Dysleksi Norge (2021) uttales det at elever blir sent fanget
opp og ofte far bekreftet vansker pd mellomtrinnet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
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[Universitetet i Sor-Ost-Norge] er hovedansvarlig for prosjektet.
Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Utvalget er tilfeldig og basert pa henvendelse fra studenten. Flere virksomhetsledere ble spurt og
kun et takket ja etter samtale med lzerere pa 1.trinn.

Kontaktinformasjonen er hentet fra egen yrkespraksis som pedagogisk-psykologisk radgiver.
Prosjektet er ikke forhadndsavtalt av verken skolen eller virksomhetsleder i PPT. Forskningen skjer
ut fra en neytral interesse fra studenten. Det vil si ingen skjulte agendaer.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Metodene og tiltakene som anvendes i prosjektet skjer innenfor rammen av den ordinaere
undervisningen i samarbeid med kontaktlzrer og spesialpedagog. Du som foresatt ma kun samtykke
til at studenten kan kartlegge og observere de tiltak eller kurs som skjer i skoletiden.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger at ditt barn kan delta, kan du/dere nér som helst
trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine anonymiserte personopplysninger vil
da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere
velger 4 trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil kun bruke opplysningene, kartleggingsresultater av ditt barn til formélene studenten har
fortalt om i dette skrivet. Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket.

All datainnsamling vil anonymiseres og brukes til masterprosjektet. Det er kun studenten, lerere og
veileder ved Universitetet i Sor-Ost-Norge som far tilgang til det anonymiserte ramaterialet. Dette
vil fremstilles i et diagram eller en graf for a kunne analysere oppgavens problemstilling.

«Barnets navn, skole eller leerere vil fra forste stund anonymiseres med bruk av koder eller fiktive
navn. Ramateriale vil makuleres etter at studenten har analysert forskningssporsmdlene i lopet av
vdren 2022.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Alle opplysninger anonymiseres fra forste stund og nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent,
noe som etter planen er /medio juli 2022] vil all datainnsamling makuleres med unntak av selve
masteroppgaven.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P oppdrag fra [Universitetet i Sor-Ost-Norge ved veileder Karine Bakken] har NSD — Norsk senter

for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar
med personvernregelverket.
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Dine rettigheter

Ved at all datamateriell anonymiseres fra forste stund er punktene under ikke relevant for dette
forskningsprosjektet. Det velges allikevel & ha det med slik at du/dere far innsyn i deres rettigheter.

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene
o & fd rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

o & {4 slettet personopplysninger om deg
o 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

e [Universitetet i Sor-Ost-Norge. Veileder: Karine Bakken]
o Student: Kine Arntzen
e Mail: kine.arntzen@asker.kommune.no
e Mob: 40803358
Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
o NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17. Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student Virksomhetsleder i skolen

Karine Bakken Kine Arntzen Randi Hjortland Roas
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NB! Leveres ut mandag i uke 33 med innleveringsfrist fredag samme uke.

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet /Hva slags tiltak bidrar til at elever i 1. klasse
etablerer sikker bokstavkunnskap], og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

¢ At mitt barn kan delta i prosjektet innenfor den ordinzre opplaringsrammen i skoletiden ¢
At mitt barn blir kartlagt tre ganger for jul 2021

¢ At kartleggingsresultater blir anonymisert og statistisk fremstilt i masteroppgave 2022 & At
opplysninger fra kartlegging kan anvendes av leerere for d sette inn tiltak pa et senere

tidspunkt, etter ferdig prosjekttid.
¢ Jeg samtykker til at anonymiserte opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet vdren

2022
¢ At mine personopplysninger lagres etter prosjektslutt, til [beskriv formal] — hvis aktuelt

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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NB! Leveres ut mandag i uke 33 med innleveringsfrist fredag samme uke.
Samtykkeerklzring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet /[Hva slags tiltak bidrar til at elever i 1. klasse

etablerer sikker bokstavkunnskap], og har fitt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

[7 At mitt barn kan delta i prosjektet innenfor den ordinzre oppleringsrammen i skoletiden

erdig prosjekttid.
‘anonymiserte opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet varen
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NB! Leveres ut mandag i uke 33 med innleveringsfrist fredag samme uke.

Samtykkeerklzring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [Hyva slags tiltak bidrar til at elever i 1. klasse

etablerer sikker bokstavkunnskap], og har fatt anledning til & stille sporsmal. Jeg samtykker til:

(5" At mitt barn kan delta i prosjektet innenfor den ordinzre opplaringsrammen i skoletiden

EAt mitt barn blu' kartlagt tre ganger for jul 2021
dtater blir anonymisert og statistisk fremstilt i masteroppgave 2022

a kartlegging kan anvendes av lerere for a sette inn tiltak pa et senere
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NB! Leveres ut mandag i uke 33 med innleveringsfrist fredag samme uke.

Samtykkeerklaring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [Hva slags tiltak bidrar til at elever i 1. klasse

etablerer sikker bokstavkunnskap], og har fatt anledning til 4 stille sporsmal. Jeg samtykker til:

[4 At mitt barn kan delta i prosjektet innenfor den ordinzre opplaringsrammen i skoletiden
& At mitt barn blir Kartlagt tre ganger for jul 2021

: artleggingsresultater blir anonymisert og statistisk fremstilt i masteroppgave 2022
inger fra kartlegging kan anvendes av leerere for d sette inn tiltak pa et senere

er ferdig prosjekitid.
: anonymiserte opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet varen
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Vedlegg 2 prosjektbeskrivelse

Prosjektbeskrivelse MP-VIT4900 av Kine Arntzen

Valg av tema

Bakgrunn for valg av tematikk handler om hvordan pedagoger i begynneropplaringen anvender
kartleggingsverktey for & avhjelpe, redusere og forebygge for lese- og skrivevansker. I folge
(Arnesen et al., 2019) er det en stor variasjon av ulike kartleggingsverktey i den norske skolen.
Spersmal hun og med forskerne peker pd er om kvaliteten av kartleggingsverktoyene er av hay
kvalitet og hvordan resultatene kommer til gode den enkelte elev. I skolen anvendes
kartleggingsverktay, prover og screeninger som har som mal enten 4 male et sluttresultat av et tema
innenfor et fag. Denne formen for maling representerer den summative kartleggingstradisjonen,
mens kartleggingsverktoy som har i fokus & méle individuell progresjon representerer den formative

kartleggingstradisjonen (Arnesen, 2019).

I denne masteroppgaven er tema og interessen knyttet til bruken av dynamisk kartlegging i
begynneropplaringen, da med et forebyggendeperspektiv for elever i risiko for & utvikle lese- og
skrivevansker. Ifolge flere forskere representerer dynamisk kartlegging det sosiokulturelle
leringssynet (Hagtvet et al., 2014). Her far Vygotsky sitt syn pa lering og utvikling en sentral
plass. Dette fordi leering, tenkning og utvikling oppstér i samarbeid mellom eleven, leringsmiljoet
og pedagogen. Dynamisk kartlegging vil kunne gi pedagoger et innblikk i hva slags individuelle
tilpasninger eleven trenger 1 sin opplaring slik at en far utviklet sitt maksimale potensial (Braten,
1996). Et slikt syn pa leering integrerer dynamisk kartlegging og tilpasset opplaring under ett, fordi
kartlegging og tiltak star i relasjon til hverandre og kan gi rikelig informasjon til pedagogen hvor

eleven trenger ekstra leringsstotte (Bunting, 2014).

Det vies ogsa interesse til om begynneropplaringen anvender det mulighetsrommet som ligger
innenfor tilpasset opplering. Ordlyden i Oppleringsloven sier at elever som star i fare for & henge
etter 1 lesing, skriving og regning skal fé individtilpasset intensiv opplaring slik at barna nar
forventet progresjon (1998, § 1-4). Vil dynamisk kartlegging kunne bidra til tilpasset opplaring, da
med bruk av skreddersydde lese- og skrivekurs? Spersmél som er lagt frem her legger videre
grunnlag for problemformuleringen i masteroppgaven. Det er et enske for studenten & skaffe dypere

innsikt i tematikken dynamisk kartlegging knyttet til lese- og skrivevansker med et forebyggende
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perspektiv. Videre egnsker studenten a forsta skolens praksisfelt mer inngaende og se pa hva slags
individtilpasset lese- og skrivekurs pedagogene anvender etter de har brukt deler av

kartleggingsverktayet, Arbeidspraven, som er utarbeidet av (Bredtvet kompetansesenter, 2004).

I nyere litteratur og forskning som er knyttet til arv og lese- og skrivevansker er det konsensus om
at barn av foreldre som har dysleksi er i en sterre risikogruppe for spesifikke lese- og skrivevansker.
Ifolge Melby-Lervig og Snowling, (2016) sier de at det er 45% sterre risiko for & utvikle lese- og
skrivevansker for barn av foreldre som har dysleksi. Kjennetegn pa lese- og skrivevansker kan vise
seg som lavere sprakferdigheter, som barnets ordforrdd og leserelaterte ferdigheter som fonologisk
bevissthet, staving og leseflyt (Puglisi et al., 2017). Forskningstall anslar mellom 3-5% elever har
eller far pavist dysleksi i lopet av skolealderen (Helland, 2019; Hagtvet, Frost & Refsahl, 2014).

I en forskningsstudiet fra en amerikansk, canadisk studie fra 2017 har bragt inn en sterre interesse
for tidlig innsats knyttet til eksplisitt undervisningsmetoder for barn i risiko for & utvikle lese- og
skrivevansker i forste, andre og tredje trinn. Her fant forskerne ut at, desto tidligere intensive tiltak
barn fikk i forste klasse, da eksplisitt undervisning med sekelys pé fonologisk bevissthet relatert til
avkodingsferdigheter, fonologisk strategiutvikling relatert til ordgjenkjenningsstrategi og
leseforstaelse oppnédde alle elevene, uvilkarlig kognitivt niva og bedre lese- og skriveferdigheter.
Elevene i forste trinn fortsatte a4 ha god lese- og skriveutvikling de neste tre arene, bedre enn de
elevene som ikke hadde fatt intensive tiltak og de som hadde mottatt i andre og tredje trinn (Lovett

etal., 2017).

Med slike funn kan en eyne hap for at forskning pa lese- og skriveutvikling kan gi norske skolebarn
god tilpasset opplaering og eksplisitt undervisning, slik at utdanningssektoren far ned
prosentandelen elever som strever med lesing og skriving. Ifelge ny rapport fra dysleksi Norge sier
Solem (2021) at det 24% av befolkningen som har vansker i form av en type spriakvanske,
spesifikke lese- og skrivevansker eller matematikkvansker. Det pavises ogsé at en av disse uttalte
vanskene opptrer i ssmmenheng med en annen vanske, og at det er et stort antall barn, unge og
voksne som ikke er diagnostisert (Solem, 2021, s. 9). Kan en stille spersmél til om tidlig
identifisering, kunnskap om nevnte vansker og tiltak star i et dissonansforhold i skolen? Vil gkt
bruk av dynamisk kartlegging kunne gi et storre sokelys pa a styrke tidlig innsats, intensiv

opplaering ved bruk av lesekurs?
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Formalet med studien

Formalet med denne masteroppgaven er forst og fremst 4 underseke hvordan dynamisk kartlegging
av lese- og skriveferdigheter kan bidra med & oke elevenes fonologiske bevissthet og
bokstavkunnskap lese og skrive innenfor rammen av intensivt lese- og skrivekurs. Kan
Arbeidsproven ansees a veare et kartleggingsverktoy som bidrar til 4 stette elever i
begynneropplaringen slik at skolen kan forebygge vansker for elever i risiko for & utvikle lese- og
skrivevansker? Likeledes rettes det stor oppmerksombhet til tilpasset oppleering i
begynneropplaringen Oppleringslova § 1-4 intensiv opplering. Selv om elevene akkurat har startet
a fa opplering i den alfabetiske fasen (Helland, 2019, s. 52) i forste klasse, og skal leere & beherske
bokstavtegn, lyder og lydsammensetninger parallelt med skriveutvikling, viser forskning til at det er
stor spredning mellom elevenes ordforrad i overgangen mellom barnehage og forsteklasse, og at
sprak predikerer videre lese- og skriveopplering (Klem & Hagtvet, 2018). Selv om
masterprosjektet ikke setter sokelys pa barns sprakutvikling er det relevant & belyse viktigheten og
sammenhengen mellom sprakutvikling og lese- og skriveutvikling dette fordi lesing og skriving er

en sprakprosess (Helland, 2019).

Problemformulering
Presentasjon av problemstilling: Hvordan kan man bruke dynamisk kartlegging for d oke
ferdigheter innenfor spraklig bevissthet knyttet til rim og fonologiske avkodingsferdigheter i

bokstavkunnskap lese og skrive ved bruk av intensivt lese- og skrivekurs for barn i risiko?

Teoretisk utgangspunkt

Det gjores en kort redegjorelse for hva Masteroppgaven skal inneholde av laeringssyn og teoretikere
for s a kort redegjore for metodologisk teori. Det teoretiske utvalget er knyttet til oppgavens
tematikk som er: dynamisk kartlegging og tilpasset opplering ved bruk av lese- og skrivekurs for
barn i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker. Oppgaven forankres i det sosiokulturelle
leringssynet, der malet med leering tar utgangspunkt 1 barnets forutsetning for laering, en positiv tro
om at alle kan lere og utvikle seg. Dette med hovedvekt pd Vygotsky som sier at sprak er et
redskap for tenkning og leering (Braten, 1996, s. 28). Som student vil det vere relevant 4 se
narmere pd de ulike teoriene om kartlegginstradisjoner i skolen, den summative og den formative.
Ved at oppgaven har et forebyggende perspektiv ser en pa dynamisk kartlegging som en viktig
redskap for bade tilpasset opplaring og intensive lese og skrivekurs. Kartleggingsverktoyet som
anvendes 1 masterstudien er deler av Arbeidspraven. Arbeidspreven har som mél & se pd hvordan

kartlegging og tiltak til sammen utgjor en helhet, slik at de tiltak som settes inn bidrar til 4 redusere

86



lese- og skrivevansker (Bredtvet kompetansesenter, 2004). Et slikt perspektiv pa kartlegging som
Arbeidspreven innehar baseres ikke pa standardiserte normer, da den er beregnet til den enkelte
elev, forstitt som a kartlegge individuell lese- og skriveutvikling. Videre i masterstudiet vil en
presentere relevant forskning og teori om hva lesing er ved hjelp av den kjente leseformelen «the
simple view of reading» (Gough & Tunmer, 1986) og stadier i den typiske og avvikende
leseutviklingen og avkodingsferdigheter (Spears-Swerling & Sternberg, 1994). Teori og forskning
knyttet til skriveutvikling, vil i hovedsak trekkes frem fra bl.a. Graham (2020), og skrive seg til
lesing (Trageton, 2003). En vil ogsa avklare hva lese- og skrivevansker er, hvordan man kan forsta
lese- og skrivevansker ved bruk av den kausale modellen til Morton og Frith, (1995) og hvordan
spréket er en premissleverander for senere lese- og skriveutviklingen (Helland, 2019: BDA, 2010).
Vitenskapsteori kan i folge (Kleven & Hjardemaal, 2018) bista til & se forskning fra ulike
perspektiver, dette med mél om & finne drsakssammenheng, forklaringer pa fenomener eller
undersoke subjektive tanker. I denne masteroppgaven vil utgangspunktet for innsamling av data
vare innenfor kritisk realisme fordi studenten ser pd arsakssammenhenger og relasjoner 1 et
komplekst system. Kleven og Hjardemal (2018) sier at nar man skal forske pa hva som kan gke
elever sin fonologiske bevissthet og ferdigheter innenfor & lese og skrive bokstaver, vil sparsmal om
hva som bidrar til utvikling settes i relasjon til pre- og post kartlegging og intensivt lese- og
skrivekurs, samt avhengige og uavhengige variabler (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 68).
Virkelighetsbegrep, knyttet til hva som kan se ut til & gke elevenes ferdigheter og mulige kausale
forklaringer, vil innenfor kritisk realisme trekke frem at virkelighet finnes uavhengig studentens
oppfatning, at det er mekanismer en ikke kan observere eller forklare ut fra en naturvitenskaplig
teori, da hva som leder til en bestemt endring. Herav et ontologisk syn (2018, s. 201). Innenfor
kritisk realisme finnes det flere mater & undersegke virkeligheten. Dersom utgangspunktet er et
epistemologisk syn, vil det innebzare en forstaelse om at virkeligheten ikke kan dannes ut fra et

objektivt eller noytralt bilde (2018, s. 205).

Metode og design

Valg av metode og forskningsdesign handler om forskerens formulering av problemstilling og
hvilket design som tjener forskningens formal (Clark et al., 2021). Metodevalget tar utgangspunkt i
den ordinere oppleringen i forste klasse. Det vil si at alle elevene far den samme lese- og
skriveopplaringen og folger klassen leringsmal. Masterstudien ensker & sette sekelys pd, om
dynamisk kartlegging kan forebygge for barn i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker, det vil si
de elevene lererne identifiserer i den ordinare undervisningen som faller bakpé og som de ensker

skal bli kartlagt med Arbeidsproven. Ved at elevene gér i forste klasse vil kun deler av
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Arbeidspreven anvendes. 7. fonologisk bevissthet, 8. bokstavkunnskap lese og 9. bokstavkunnskap
skrive (Bredtvet kompetansesenter, 2004). Elevene vil bli kartlagt for & finne neermeste sone for
utvikling slik at pedagogene vet hva slags tiltak, tilrettelegging elevene skal f& ved bruk av intensivt
lese- og skrivekurs. Etter en periode pa 6 ukers arbeid med intensivt lese- og skrivekurs, utfert av
pedagogene, vil studenten utfere flere observasjoner for sa 4 kartlegge med Arbeidsproven etter
endt kurs, dette for & se om eleven har hatt en individuell utvikling.

Elever som blir identifisert 1 & ha en saktere lese- og skriveprogresjon, er elevene studenten ensker &
fa tilgang til for & undersoke pa hvilken méte dynamisk kartlegging kan anvendes for & forebygge
utvikling av lese- og skrivevansker. Nér en velger & méle elevenes individuelle progresjon kalles
metodevalget for en enkelt pre-post design da innenfor et kvasi-eksperiment (Kleven & Hjardemaal,
2018, s. 128). Eksperimentet vil kun omhandle en liten gruppe elever innenfor den ordinzere
oppleringsrammen med bruk av intensiv opplaring, og vil ikke ga pa bekostning av den ordinaere

opplaringen for de andre elevene (Befring, 2015, s. 97).

Bakgrunnen for valget av et kvasi-eksperiment handler om at alle elevene skal & det samme
oppleringstilbudet og ikke eventuelt pavirkes av ulike tilbud i begynneropplaringen, da dette
allerede ansees som en sdrbar fase. Det er kun et fitall elever som i en kort periode vil fa ekstra
leringsstotte som ikke gér pa bekostning av alle. Dersom en skulle valgt en annen metode, for
eksempel et klassisk eksperimentelt design ville grunnlaget for metoden basert seg pé et
randomisert utvalg av elever. Det kunne da handlet om en elevgruppe som har fatt pavist dysleksi
der den ene gruppen far tiltak, mens den andre kontrollgruppen ikke fikk de samme tiltakene gitt pa
samme tidspunkt (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 126). Et slik design vil kreve mer tid enn det

masterstudien rommer, derfor faller metodevalget pa et forenklet design.

Ved at klassen bestar av 29 elever kan en anta at flere enn fire elever vil ha behov for intensiv kurs.
Ved at masterstudiet har en begrenset tidsramme vil ikke studenten kunne klare & dekke over flere
enn maks fire elever. Studenten har stor tiltro til at de elevene som trenger tilpasset opplering og
intensivt kurs vil pé et senere tidspunkt fa tilbud om dette, da det er en lovfestet rett
(Oppleringslova, 1998 § 1-4). Det er planlagt & gjennomfere tre observasjoner av hvordan
pedagogene gjennomforer intensivt lese- og skrivekurs. Observasjonen vil primert handle om & se
til at lese- og skrivekurset gjennomferes ved bruk av lik metode. Studenten er klar over at egen
tilstedevaerelse kan pévirke elevenes og pedagogenes gjennomfoering av opplaering og vil bestrebe

slik Befring (2015) sier, & vaere en sensitiv forsker.
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Teori og forskning

Nér er samler inn objektive datamateriale knyttet til barns lese- og skriveferdigheter stilles det store
krav til forskerens kunnskap om sarbare grupper, pedagogens rolle og planlegging av tiltak. Ifelge
Befring skal forskeren ivareta sedelighet, forstitt som hey grad av moral og respekt for barnets
sarbarhet, og de analyser og vurderinger som gjares (2015, s. 28). En mé tenke pé hvilke
konsekvenser forskning kan ha for det enkelte barn og ta heyde for at barn er forskjellige. Nar
foresatte samtykker til at deres barn kan delta, vil en tenke at bdde student og foresatte ensker det
som er best for barnets lering og utvikling. En ma allikevel vaere sensitiv for barnets stemme og
undersoke med barnet om det er greit a bli kartlagt, dette med utgangspunkt i prinsippet til barnets
beste artikkel 3 som er nedfelt i barnekonvensjonen (FN-sambandet, 2019) og (Grunnlova, 1814).
Med bakgrunn i dette vil studenten formulere all interaksjon med eleven eller en liten gruppe som
en arbeidsekt eller et samarbeidsfellesskap slik at barnet ikke fér en folelse av testing nar elven blir

kartlagt.

Et annet etisk dilemma kan handle om at studenten ma kartlegge elevene utenfor klasserommet. I en
slik situasjon kan en tenke at enkelte elever kan oppleve & gd ut av klasserommet som ubehagelig.
Ideelt sett ensker studenten & gjennomfere all kartlegging i1 klasserommet slik at man unngér 4 ta
noen elever ut av klasserommet. Andre utfordringer kan knyttes til at barnet ikke torr & si ifra at en
ikke vil bli kartlagt, dette vil oftest omhandle sarbare barn som kan ha utfordringer med & beskytte
egne interesser (Befring, 2015, s. 33). Her md forskeren etterstrebe og etablering tillit og 4penhet

med barnet (Hummelvoll, 2010, s, 29).

For a kunne lage individtilpasset tiltak anses kartlegging som en viktig del for videre lese- og
skriveutvikling (Lyster, Melby-Lervidg & Hofslundengen, 2019). Ved at studenten kartlegger flere
ganger, mé en reflektere rundt hvordan elevenes utvikling presenteres for dem. Her vil fokuset vere
prosessbasert framfor mengde. Deres egen utvikling legges til grunn for & styrke troen pé egne
ferdigheter i et mestringsperspektiv (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ved at Arbeidspreven er
dynamisk vil studenten legge til rette for at den gjores i forskjellig rekkefolge. Det vil si at ved
forste gangs kartlegging folger studenten tallrekkefolgen av deltest 7, 8 og 9. Ved andre gangs
kartlegging rokkeres rekkefolgen slik at elevene ikke gjenkjenner rekkefolge og eventuelt et
menster. Jeg som student vil preve & ha med meg en annen pedagog i kartleggingssituasjon pre- og
post, dette for & se til at jeg som student gjennomferer kartlegging i trdd med etiske og moralske
retningslinjer. Tanken bak overnevnte beskrivelse er at studenten ensker at elven skal bli ivaretatt

pa en god mate og at resultatene skal bli sé reliable som mulig.

89



Nér det angér forhold som pavirker undervisningssituasjonen og kartleggingssituasjonen ma
forskeren for det forste uteve etiske refleksjoner i forkant av forskningsprosjektet, og ha et dpent
objektivt sinn (Hummelvoll, 2010, s, 22). For det andre ma elevens subjektive opplevelse av a bli
kartlagt forklares slik at eleven ikke fér folelsen av testing, men mer som et felles undersekende
arbeid slik at barnet ikke far en opplevelse av nederlag. For det tredje m4 forskeren ha en apenhet til
at kartleggingsresultater er et gyeblikksbilde pa hva eleven mester der og da, mer enn en fasit.
Studenten vil primert stotte seg til leererens erfaringer og bruk av tiltak etter anvendt Arbeidsprove.
Dersom studenten fir muligheten til & pavirke valg av tiltak, vil studenten anbefale & hente
informasjon om gode tiltak fra Lesesenteret i Stavanger eller Statped. Selv om oppgaven ikke
primart handler om 4 identifisere barn i risiko, fordi oppgaven har et forebyggende perspektiv, vil
studenten muligens kunne predikere barn i risiko ut fra et symptombilde, da sett i relasjon med
forskning (Helland, 2019). Pa den ene siden kan et etisk dilemma her handle om tidlig identifisering
av barn 1 risiko uten at skolen pa et senere tidspunkt ikke har mulighet til 4 tilrettelegge
individtilpasset tiltak eller tilpasset opplering. P4 den andre siden kan en tenke at skolen far rikelige
erfaringer fra masterstudien og arbeid med dynamisk kartlegging og tiltak. Det kan vere muligheter
for at pedagogene overforer sine erfaringer til andre pedagoger i skolen, dette for at flere elever kan

dra nytte av pedagogenes erfaringer.

Tidsplan for arbeidet

Juni-august

-Jeg har snakket med emneansvarlig Ole Alexander Gulbrandsen og fatt Universitetet i Ser-ost-
Norge sin mal pé prosjektbeskrivelse 29.06.21

-Mail-korrespondanse (spersmal ang mulig oppstart av forskningsprosjekt)

med Cathrine Frogh 17.09.21, Trude Evenshaug, 11.06.21, Marie-Lisbeth Amundsen 09.06.21 og
telefonkontakt med Anne Grete Mjeberg 09.06.21.

-Mail-korrespondanse med NSD, spersmél om & sgke inn forskningsprosjektet 09.06.21

-Samtale med virksomhetsleder skole, der de takket ja til & delta 09.06.21

-Veileder tildelt av Cathrine Frogh 25.06.21. Veileder Karine Bakken tildelt.

-Det er bekreftet veiledning 22.07.21 med Karine Bakken, gjennomgang av prosjektbeskrivelsen.
-Mottatt ferste veiledning 22.07.21. Droefting knyttet til metode og problemstilling. Det er bestemt
av problemstilling endres. Studenten har fatt nyttige oppklaringer og skal endre

prosjektbeskrivelsen. Laget ny problemstilling og tatt stilling til et forenklet eksperimentelt design

90



innenfor kvantitativ forskningsmetode. Det er bestemt at studenten tar kontakt med veileder via e-
post nar ny prosjektbeskrivelse er ferdig.
-Plan om & skrive ferdig prosjektbeskrivelse innen uke 33

-Sake til NSD uke 33

-Medio august 2021:

-Etablere kontakt med larere ved skolen. Mail sendt uke 32.

-Levere ut informasjonsskriv og samtykke ved oppstart uke 33/34

-Uke 34 informasjonsmete med laerere og planlegging av gjennomfoering av Arbeidspreven og
drefte tidspunkt. Larerne vil ha behov for & bli kjent med elevgruppen og starte sin lese- og
skriveopplaring. Slik studenten tenker vil det vaere aktuelt & anvende Arbeidspreven etter
hestferien, eller noen uker senere slik at laererne kan identifisere hvilke elever de mener har behov
for noe ekstra opplaring.

-samle inn samtykkeerklering fra foresatte uke 35

September

-24.09.21 Svar fra NSD om godkjent prosjekt.

-28.09.21 samtale med pedagoger. De har identifisert tre elever. Det avtales om at studenten
kartlegger med Arbeidspreven etter hostferien.

-intensivt lese- og skrivekurs starter i uke 42

Oktober
-Arbeidsproven gjores etter laerernes utvalg av 3 elever onsdag 13.10.21

-observasjoner kan gjores etter studentens kapasitet og tid. Skole og student har en apen avtale.
November
-leerer fortsetter & jobbe med tiltak, uten at studenten er fysisk til stede i undervisningen.

-post-kartlegging fredag i uke 47

Desember

-Innsamling av data fremstilles i et diagram med hovedvekt pa deskriptiv analyse

Januar -innen 30. januar skal jeg ha fatt oversikt over litteratur, skrevet teori, innledning og forord.



Februar- innen 30. feb skal analyse av data og metodedel vare ferdig.

Mars- innen 31. mars skal dreftedelen vere ferdig.

April og mai fortsetter skrivearbeidet som egentlig har pagétt gjennom hele perioden.
Tidsplanen kan og antas og endres underveis, men legger en foring for egen produktivitet. Onskelig
sett hdper jeg 4 vaere ferdig noen uker for innleveringsfrist slik at kollegaer og andre fagpersoner

kan lese gjennom og gi tilbakemeldinger.
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Vedlegg 3 Godkjent undersegkelse av NSD

L
D

[vordis kan e hruke dynerisk karlegging lor §i styske tilpasset opplecring i forologisk
bevissthet, bokstavkunnskap lese og bokstavkunnskap skrive I bam i nisiko for lows og
slaivevansker?

Meldeskjemns 250414

Hvordan kan man bruke dynamisk kartlegging for
a styrke tilpasset oppleering i fonologisk bevissthet,
bokstavkunnskap lese og bokstavkunnskap skrive
for barn i risiko for lese og skrivevansker?

Referarnse

230414

Status

¥ urelert

Apne Meldeskjema Vurdering

Send muelding

Shuttvurdering (plamagt) 30.0¢.2022 02:00
Meldi ng 2L O 221 1222

Behandlingen uy persomppplysninger ¢r vurdat av NSD. ¥urderingen cr: Der o vie vurdericg aL
behandlingen av persanappl ysnionger i preosjeklel vil viere 1 amsvar med porsonvernloveivaingen si
fremr den pjennomtores @ trdd med del sute er dahumentert i meliluskjemact wed vedlege den
24.09.2021, zamt  rcldirgsdialopen raellom innonelder o N&D. Beherdlinger kan starte, TYPL
OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjckeet vil behandle aiminnelige kategorier e
persanopplysninger frem il 30.06.2022, LOVLIG GRUNNLAG Utvalpet kestie av elever 1 lonle
klusse. Pranjeklel wil innheass samtvkke fra foresatts til de repisteerte t:] behandlicgen ax
personopplysningec. Vio vurdenng or ul proyjekicl legger 0o dl et santvkke i samsvar med kravene
iart. 4 0g 7, ved at det er en Jrivilliy, spesilikk, infomerl og ueeetydig bekreftelse som kan
cokumenteres. og som dea cegistrecle kuo rehhe tlhuke. Lovlig prunniag Sor hehandlingen vil
cermed, vicrs de foresattes rogisteceos samiykke, j1 persanvemlvoonmdningen a1, @ nr, ) bokylay a.
N&I minner am at sely o det jundisk cr de foresatte som samtyk<er ma ogsh elevene matia
tlpasset inlonmyson og onske § delta 1 prosjekten, PERSONVERNPRINSIPPLR NSD vurdersr u
ten phmlagle hehmdlingen av porsonopplysninger vil felge prinsippenc i personvernfimdningen
om: * lovlighet tellferdighel g dnenial (ar, 5,1 a), ved at de registrorte far tilfredsstizlende
intormasjon om og sumiykxer 11 hehandlingen - fornilsbegrensning (art. 5.1 b, vod at
personoppiysoinger satales inm [or spesi likke, uttrvkkelig angit oz berettigede formal, og ikke
behandles til nye, atorenlige fermdl « datatninimering qarl. 5.1 ¢} ved ut det kon behand les
opplysninger som er adekvare, televanle op hedyendige for tmmdlet med prosjekies -
lagringabegrensning (art. 5.1 i, ved al personopplysnitwene ikhe Jugres lenpme ena nacvendig [ord
epplvlle formélvt DE REGISTRERTES RETTIGHETER 84 lenpe de registeerte kan identiliseres {
dntumnateialel vil de og deres foresatte hy felgende rettigheter: nnsyn (art. 5), reteing (aeL. 16),
sletling (Qurl. 1T, begrensning {aed. IR), ag datportasilitet (art, 20), NS surderer at informasjoaen
oo hehandlingen saio de faresatte vil el applvdler lovens kray Gl o og inbold. jf, art. 12.1 og
art. 12, YI ninner om at hwvis eo regisuerl eller (aresalt tar kantukt am reitighe:ore, har
behandlingsaasvaria nstitusjon plikt Uil & svare inoen en missd. FAT.G DIN INSTITUSIONS
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RETNINGSLINIER NS legeer 1] prunn wl. nchandlingen oppfy’ ler kravene 1
personvemtorordningen om riktighet (art. 5.1 4}, intepritel ag konfdensiglitet (art, 5.1, f) og
sikkerhet (art, 32). for & forsikre dore om at kravene opplyles. i dere lnlpe inteme cemingslivjer
wselber midd Lere dere med behandlingsansvatlig institusjon. MELD YESENTLIGE ENDRINGER
Dersarn det skjur vesentige mdonger 1 behandlingen av personopplvsninger, lian det vaere
nedvendig 4 melde delie 111 NSD ved & appdatere meldeskiemact, For du melder inn en endrineg,
oppfordree vi deg Ll & lese oo Tivilke type endringer del er nadvendig 4 melde:
nsd.no/personvemntjenester/fylle-ut-meldeskjema- for-personopplysninger/melde-endringer-i-
meldeskjema Do md verts pé svar fra NSD fir endringen gjensom (sres. OPPTETGING AV
PROSIGKTET NSD wil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare von heharmllingen gy
personapplysringene er avalulicr | ykke til med prosjcktet!

Melding fra Kajsa Cathariue Amundsen (NSD Personvern) 22.00.2021 “fns@

[lei Kine, Vi wil giere vo ay gjennomgang av meldeskicmaet 1 Lleper av denne nken eller starten av
neste.

Melding fra Kine Aorntzen 27,08,2001 1840

Hei. bMener ikke & viere masete, men veldig nyvapjeemip pd nar ican jop forvente 4 <2 svar pa
saknaden? Mvh Kine

Melding tra Kajsa Catharine Amundsen (NS Personvern) 1104 2021 14:10

Hei King, ¥i ensker ikke & se signae samlykkeetklaminger, ella-matis erdee personopplysninget
e el ageme, Lok for avklaring pd at det ikke slaal registrerss oppl ystinger am dingmase cllor
undre hulsenpplysninger, Her o at du trykdee bokreft innseading pd siden Sead inm Jor & returmnore
me-desilgernact Sl ny geonampimng,

Melding fira Kine Awntzen U7 40202t 23:25

Hei. Svar pd punkl o | jeg sore sludent i) ikke G inlommagjon ¢2ler innsyn om rekuuteering. Dette
vil forcad i repi av skolen. TTar nylig Jat innxumlel samivkke fra foresatts som kun gjclder tillatelse
til 4 kartlegge mad deler av arkeidspreven og vhuervasjon nv Ulwk. Thette kan sendes 1. NSD darsom
dere enskeer det, {skal dette sendes via saknaden ug lastes upp i vedlege? Yidere er del prosisert
AL ¢t o rivillig 4 delta og at forcsatte lkan treklee tilbake samtykke nir sarm beelst i prosessen. Swar
pi punkt 2, Tet vil pa ingen ndte vore noen sannsynlizaat for at helseopplysninger, du
diggmastisente eever, framkommer i dette masterpresjeltet. Det konuner mulipeas ilbe ydeliy nak
fram i saknecen, men jeg kan Grsikie am at dette 1kke vii sige. Myh Kine Arntzen

Melding 670y 2021 10:59

NSD hae begnt pit vurderingea av mueldeskjemeet, og vi bar nocr komme:niaver for vi kan
ferdigstille den. Nir du har appuleter! meldeskiemact i frad mod kommentarcne, trvkk «bekec?
innscndingy pd siden Send inn. Meldingslinlisgen kan henytles 11 evenluelle sparsinal. svar og
avkiaringer. Flei Kine, ¥i har nd gjort en lurste giennomguny wy meldes<jeraaet, og har nocn f3
kommentarcr: 1) Det fromglir ab "Llevene vil bl idemuiGisert og vekrybiert av laremne”, ¥ vl her
minng om .x1ers taushetsplikt, op at du ie kan 14 innsyn i hivilke elexer sor eveniuell. frerger
Glpnsse] spplietingen axn af de foresatte bar samrylkleet. Relerutterinpen mi videre ' ennam e pi
en slik midite L ree!] frivillighet sicres, Avsnittet om at det cr frivillig & delta kao gjerne tvdelipgpioes
1 inlmmasjonsskrivel, 2) Tivalgel or "6 donper som Lercine mener faller bapa
heoynneropplaringen 1 lexing oy skriving". Ber deg i sumriid med velleder piere cn vurdering av
hvorvidt det er saomsyolig L del vil bli repisteert helveapplysninger am clevene, At <n clov har
dwsleksi or d reane som en helscopplysoing som md muorkerss (r i melteskjomaet, Mok a1 selv om

k1
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“Akeivenavn" elter keder bruker vil det vare & reane sun en behundling av persenopplysninger
dursoin cet eksisterer en xohlingsngkkel, cller det pd andre miter er woulig 4 spore (nocu av) dataene
lilbake fil ¢t barn, Vi NSD vurderer hele behandlingen av personopplysninger, ey ikke kun hvorvice
persamappl ysninger skal publiscres. Vi har nolerl mt alle dettagerne vil bli [ulstendip arumymiserl i
IAESLEITI NIV ED,

271147
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Vedlegg 4 Deskriptive observasjonslogger som analyseverktoy
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Vedlegg 5 Koding av observasjonsnotater

Observasjoner fra intensivt lese- og skrivekurs hest 2021

1. observasjon
22.10.21
uke 42

2. observasjon
27.10.21
uke 43

3. observasjon
29.10.21
uke 43

4. observasjon
uke 44

To elever syke

Rammefaktorer:
Samme grupperom
og plassering

Tavle med bilder av
bokstavene som
jobbes med /1/ og /e/

Tid oppstart 08.15

Innhold av lese- og
skrivekurs:
5 min jobb med

En elev syk

Rammefaktorer:
Samme grupperom og
plassering

Tavle med bilder av
bokstavene som
jobbes med

Tid oppstart 10.00

Innhold av lese- og
skrivekurs:

5 min jobb med
IMAL, form
bokstaven og si lyden
(innkoding) pa pe

5 minutter med
IMAL, les ordbildet
og skriv og lyder.
Jobbe med ark og

| handskrift

i | 5. minutter jobb med

; l*)’;sré»bokstaven og
yden x 3

En elev syk

Rammefaktorer:
Samme grupperom og
plassering.

Tidspunkt for kurs
endres pa grunn av
sykdom. Tavla har
ingen bilder, men
bokstavene m-a og
ordene si-is-si er
skrevet

Tid oppstart 10.00

Innhold av lese- og
skrivekurs:

5 min jobb med IMAL,
form bokstaven og si
lyden (innkoding) pa
pc

5 minutter med IMAL,
les ordbildet og skriv
og lyder. Jobbe med
ark og handskrift

5. minutter jobb med
Graphogame.

1.spore bokstaven og si
lyden x 3 repetisjoner
2. skrive ord til bilde
og lydere enkeltstiende
lyder for s & trekke
sammen ordet

3. graphogame

—finne riktig lyd eller
ord ved 4 lytte pd
instruksjoner

En elev syk

Rammefaktorer:
Samme grupperom
og plassering.
Tidspunkt for kurs
endres pi grunn av
sykdom. Tavla har
bilder av en ufo og
en fisk og bokstavene
s-i-l-o-r-e-m-a. Ingen
felles gjennomgang.

Tid oppstart 08.15

Innhold av lese- og
skrivekurs:

S min jobb med
IMAL, form
bokstaven og si lyden
(innkoding) pa pc

5 minutter med
IMAL, les ordbildet
og skriv og lyder.
Jobbe med ark og
handskrift

5. minutter jobb med
Graphogame. 1.spore
bokstaven og si lyden
X 3 repetisjoner

2. skrive ord til bilde
og lydere
enkeltstiende lyder
for sé & trekke
sammen ordet

3. graphogame
~finne riktig lyd eller
ord ved & lytte pd
instruksjoner
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Hva gjer elev 2.
-Logger seg raskt pa
selvstendig og venter
pé instruksjoner fra
laerer

Forme bokstaven
og si lyden.
Oppgaven gjores
pa pe

-folger delvis
instruksjon.
-Skriver R og
glemmer 4 si lyden
for hver gang.
-Arbeid gjores pd pc.
-eleven viser
utolmodighet
-vil bli fort ferdig
-svarer lrer ja, ja
ved korreksjon
-sper om & fa se pd
dino i morgen

Hva gjor elev 1 og 3:
-begge logger seg
raskt pd og finner
bokstaven

-A som skal jobbes
med

Forme bokstaven og
si lyden. Oppgaven
gjores pa pc

-begge skriver
bokstaven og sier
lyden. Arbeid pa pc.

Elev 1. glemmer 4 si
lyden annenhver gang
og gjer 3 repetisjoner
Snakker med
skjermen og beskriver
hva som gjeres

Elev 3. sier lyden hver
gang og gjor 3
repetisjoner. Folger
instruksjoner og ber
om hjelp nar ferdig

| tempo.

Hva gjer elev 2 og 3:
-begge logger seg raskt
pa og finner bokstaven
-m og -a

Forme bokstaven og
si lyden. Oppgaven
gjores pi pc

-elev 2 former
bokstaven —-m og
glemmer 4 si lyden for
sd a starte pa —a.
Eleven blir fort ferdig
og ma gjere det flere
ganger for at det skal
gjores riktig, da si
bokstavlyden etter
bokstavforming pé pc

Elev 3 former fort
bokstaven —m og sier
lyden etter hver gang
og at det er vanskelig,
for séa & forme —a- som
skrives som stor —A- pd

pe

- Skrive ord etter
bilde uttale og lese
ordet. Oppgaven
gjores pa ark.
Bokstavene er skrevet
med stiplet linje slik
at elevene kan folge
bokstavformene

Elev 2. skriver forst
ordet, molo, mor og
esel. Det bokstaveres

noe uneyaktig, da dette
skjer i et utdlmodig

som skal jobbes

Hva gjor elev 1 og 2
-begge logger seg
raskt pd og

finner bokstaven -f

Forme bokstaven og
si lyden. Oppgaven
gjores pa pc

-elev 2. har litt
tekniske
paloggingsvansker.
Viser frustrasjon,
men Klarer 4 logge
seg pa etter noen
minutter. Starter &
jobbe raskt og former
bokstaven —f og sier
ikke lyden etter hver
gang bokstaven
skrives

Elev 1. starter a
jobbe raskt og former
bokstaven —f med en
alternativ vri og sier
ikke lyden.

- Skrive ord etter
bilde, uttale og lese
ordet. Oppgaven
gjeres pa ark.
Bokstavene er
skrevet med stiplet
linje slik at elevene
kan felge
bokstavformene

Elev 2. starter med &
fargelegge bokstaven
—f istedenfor & forme
den med blyant og
skrive ordet sofa.
Fargelegging gar pa
bekostning av &
skrive ordene ur,

flue, sur og furu.
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Eleven gjetter seg
frem til ordene og
viser utdlmodighet.
Hopper over
benevning av en og
en bokstavlyd.

Sier ja, ok ved
leeringsstotte fra
lzerer og sier «skal
ikke si lydene»

Graphogame/pa
sporet-en adaptiv
plattform pa pc

Eleven sier «yes»
dette er goy. Nynner
og ler men det
jobbes.

Forst skal man finne
riktig bokstavlyd ved
auditiv instruksjon
(en mann graver vei
i en tunell under
bakken nar svaret er

lyd og trekker de
sammen for sd &
gjenta hele ordet,
lama.

Skriver ordene lama,
sal, arm, mars

Graphogame/pi
sporet-en adaptiv
plattform pi pc

Elev 1. far opplest
bokstavlyd og svarer
riktig pa de fleste
bokstavene. Bruker
oretelefoner. Eleven
snakker med figurene
pa bilde og jobber
sakte, far stjerner for
riktig svar

Elev 3 far opplest

: ’kstavlydene og

male, esel, rom, mor,
arm

Elev 3. bokstaverer lyd
for lyd og sier til slutt
hele ordet molo, mor
og esel. Her ropes det
med glad stemme, «jeg
kan jo lese jeg».

Graphogame/pa
sporet-en adaptiv
plattform pa pc

Elev 2. skal lese korte
ord og trykke pa det
ordet som er korrekt ut
fra talesyntesen. Eleven
trykker tilfeldig pa
ordene og far
halvparten riktig.

Elev 3. -jobber
neyaktig og lytter nar
bokstaver og ord blir
lest opp. Korrekte svar
gis i to forskjellige
oppgavesett.

Elev 1. jobber
noeyaktig med &
forme bokstavene 1
ordet sofa. Nar
eleven skal skrive ur,
flue, sur og furua
utales dette floa, sor,
foro.

Graphogame/pa
sporet-en adaptiv
plattform pa pe

Elev 1. sier hoyt at
GG er goy og starter
4 jobbe. Samtidig
sper eleven lzrer om
nér de kan ta med pc
hjem. Eleven prater
hoyt med seg selv
gjennom alle
oppgavene 0g
snakker med
figurene. Dette
medferer til at det
glemmes a uttale
lydene og ordene.

Elev 2. starter raskt &
jobbe og lytter etter
ordene som skal
finnes. Av ordene er-
te-0s-om-ta-or svares
det riktig pa
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=

headset og ler og
jobber konsentrert

Hva gjor lerer (A):
-gir en kort
innledning til hva
som skal gjores.
Tydelig instruksjon
-Bruker
stoppeklokke som
tidsstyring

Si lyden og form
bokstavene R x6.
-Lerer gir
paminnelse om 4 si
r-lyden for hver gang
det hoppes over
-dino svares det ja til
-Stetter eleven ved &
[ sil forst

Hva gjor leerer (B):
-gir en gjennomgang
av bokstaver pé tavla
s-i-1-0-e-r og sier
bokstavlyden og peker
-minner eleven pé 4 si
lyden etter hver gang
den er skrevet

-Bruker stoppeklokke
som tidsstyring

Stetter elev 1 og stiller
spersmél nér det
skrives noe annet enn
det bilde viser (lama)
lzerer spor «hvor ser
du a i rosa? og eleven
sier «jeg vil det skal
Ve&Te «rosa» og svarer
siste lyd er a.

Stotter elev 3, gir

untrende ord nér

Hva gjer laerer (B):
-starter pa oppgavene
-motiverer til & forme
sma bokstaver

-stotter eleven til 4 roe
ned arbeidstempo slik
at oppgaven gjores
korrekt

-gir verbal
oppmuntring nar de
utferer oppgaven riktig
-anerkjenner at det er
vanskelig og veileder
muntlig

-sorger for at oppgaven
gjores riktig for elev 2.
med noyaktig avkoding
-gir verbal stotte, sier
bokstavlydene hoyt slik
at elevene far
repetisjoner

Gir positiv muntlig
statte til elev 3. sier
«du er kjempeflink»
ndr det oppdages lesing
av ord molo, mor, esel

Hva gjor lerer (A):
-handleder elev 1.
nér skal forme
bokstaven f.

-Stotter elev 2 med 4
gjennomfore
oppgavene noyaktig
-oppmuntrer 0g
papeker god
arbeidsinnsats.
-repeterer lyden /f/
etter at elevene har
formet alle ferdig

-gir veiledet stotte pa
4 uttale bokstavlyder
og ord til begge
elevene, men mest til
clev 1. Oppmuntrer
til & lytte etter
bokstaver og ord som
cleven skal finne i
GG.

-stotter arbeidet nar
clevene skal skrive
ord for sa &
uttale/bokstavere lyd
for lyd for sa a si
hele ordet.
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Vedlegg 6 Elev 1: pre- og post-kartlegging

Tolger rettefrlge 8,9 :

N
e 7 Fonologisk bevissthet

& a) RIM: g A
&10‘ Instruksjon: "finn det ordet som ikke rimer (ikke passer)". wa ‘/«"}'/

Sgrg for at eleven forstar oppgaven fgr du begynner.

Hus mus pil £ Pus _’L_,,,
“’( Egg tang vegg v Skjegg R 0=
‘(Sopp hopp kopp Katt ~ ,;‘u o ] e
& il mél il Silv gt " Horotd
N \ Fille pille dille Folge R o
Frekk kjekk bank Hekk v (6]
= &( Lang tang  sang Land ¢ |

ke PP eniat siére(maks.?)_‘-l_,é,_ =
‘qur postv rEfans uasctt v,
det i disse ordene? (hvordan vil du skrive disse ordene?)"
Bl e e o
' Sglatio s e R ays -y P e b
v W‘Ss (o)

figur palme

biltilsyn skoleveske

skdre (maks. 12):

 hest
v-e-s-k-e

~  n-e-s-e-v-i-s
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8 Bokstavkunnskap - lese

Instruksjon: “"Kan du lese disse lydene (bokstavene) for meg. For hver lyd du leser
skal du finne pé to ord som begynner med denne lyden”
(Velg store eller sma bokstaver etter hva eleven er mest vant til)

Lesekort 1.Lag ord \(«, &3
.?‘\N

o- '\O jo.d! ""fﬁ D ANC . .$
@‘DM@_&&M@ El Val, ve b Welf
mm DAL R Ewgo_L_
A"\“N,r q—ki&#—%— CZ\

ik A W Seer K
@{\W. MJS—\?J:

Lesing: skdre (maks. 24) ! [

Lag ord: skdre (maks. 48)

nskap - skrive

rive ned de lydene/bokstavene Jjeg né leser?
n/bokstaven slik at jeg vet at du har hert riktig”
oy
U FE
MO
X

skére (maks. 24) H/QH

@Z&“@**
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Uke 41 bokstaver skolen har jobbet med fram til uke 41: s-i-l-0-r-e-m-a-f-u-a-n-g-y-@ =15
bokstaver= 15 fonemer+15 grafem= 30 enheter & huske, gjenkjenning og gjenkalling

13.10.21
Arbeidsprgven
pre-
kartlegging

Fonologisk
bevissthet-
rim

Bokstav-
kunnskap
lese-
fonologisk

Bokstav-
kunnskap
skrive

info

Elevens
resultater

Elev 1.

Skare: 4/7

Lydmetoden
Skare: 4/24

Lage ord
Skare: 8/48
alene.
Mestrer
40/48 med
stgtte

Skrive
bokstaver og
si lyden i form
av diktat

Skare: 4/24

Samarbeid
Interessert
Motivert
Usikker
Glad
Pratsom

Elev 1

Oppgaven

Oppgaven

Oppgaven

Elevens svar
R= riktig
P=gve mer

Hus-mus-pil-
pus=R

Egg-tang-
vegg-skjedd=
[}

Sopp-hopp-
kopp-katt= R

Bil-mal-mil-
sil=p

Fille-pille-
dille-fglge=R

Frekk-kjekk-
bank-hekk=
@

Lang-tang-
sang-land=R

A-D-A-B-O-
V-N-F-G-I-P-
L-Y-@-U-M-
S-T-/E-R-E-
H-J-K

Har jobbet
med i
klassen fra
uke 35-41=
6 uker
minus
hestferie
uke 40

s-i-l-0-r-e-
m-a-f-u-a-n-
g-y-9

K-S-V-P-T-@-
G-F-I-L-U-4&-
D-M-A-H-N-J-
B-Y-A-R-E-O

Spraklig
sterk.
Fonotaktiske
utfordringer
med enkelte

bokstavlyder.

Sier husker
ikke i
situasjonen

Vaert mye
sykdom
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W 11 2l
AcA
9995 7 Fonologisk bevissthet

€lcv#
9

@ a) RIM:
Instruksjon: "finn det ordet som ikke rimer (ikke passer)". >

Sorg for at eleven forstr oppgaven for du begynner. é.pl

Hus mus pil Pus % ¢ ’\2&
Egg tang (Skiegg)

Sopp hopp Katt .

Bil mél i SO F

Fille pille Folge .

Frekk kjekk “Hekk /=

Lang tang Land®.

skare (maks. 7) __%LL

b) ANALYSE:
Instruksjon: "hvilke lyder er det i disse ordene? (hvordan vil du skrive disse ordene?)"

sola avis

figur palme

biltilsyn skoleveske

skare (maks. 12):

h-e-s-t
v-e-s-k-e

n-e-s-e-v-i-s

det blir et toyseord":

g-r-a-k-t

skare (maks. 16)
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%w R0.01.21  Rlandet rekefelgt AT
7] & graster bakwst pa ap?aowffbk

8 Bokstavkunnskap — lese

Instruksjon: “Kan du lese disse lydene (bokstavene) for meg. For hver lyd dv leser

skal du finne p8 to ord som begynner med denne lyden”
(Velg store eller sm3 bokstaver etter hva eleven er mest vant til)

Lesekort 1.Lag ord ok \u&
> o me s
@ 74 A v Nda " D "Do'l’.' e

- WA~
Vieiapt Cee TR X

B i . G G x U

Lesing: skdre (maks.24) /a‘._\
Lag ord: skdre (maks. 48) {4 /%

skrive
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Uke 47 s-i-l-o-r-e-m-a-f-u-a-n-g-y-@-a-h-d-k-p-t-b =22 bokstaver= 22 fonemer+22 grafem= 44
enheter a huske, gjenkjenning og

 gjenkalling

26.11.21
Arbeidsprgven
post-
kartlegging

Fonologisk
bevissthet-
rim

Bokstav-
kunnskap
lese-
fonologisk

Bokstav-
kunnskap
skrive

info

Elevens
resultater

Elev 1.

Skare: 3/7

Lydmetoden
Skare: 9/24

Lage ord
Skare: 14/48
alene.

Mestrer
40/48 med
stptte

Skrive
bokstaver i
form av
auditiv diktat

Skare: 9/24

Samarbeid
Interessert
Motivert
Usikker
Glad
Pratsom

Oppgaven

Oppgaven

Oppgaven

Hus-mus-pil-
pus=¢@

Egg-tang-
vegg-skjegg=

A-D-A-B-O-
V-N-F-G-I-P-
L-Y-B-U-M-
S-T-A£-R-E-
H-JK

Har jobbet
med i
klassen fra
uke 35-41=
6 uker

s-i-l-0-r-e-

F

| m-a-f-u-a-n-

g-y-¢-a-h-d-

-b

K-S-V-P-T-@-
G-F-I-L-U-£&-
D-M-A-H-N-J-
B-Y-A-R-E-O

Spraklig
sterk.
Fonotaktiske
utfordringer
med enkelte
bokstavlyder.
Sier husker
ikke i
situasjonen
Blander 9,3,

Y i
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Vedlegg 7 Elev 2: pre- og post-kartlegging

7 Fonologisk bevissthet

§ \.[ a) RIM:
gg Instruksjon: "finn det ordet som ikke rimer (ikke passer)".

Serg for at eleven forstdr oppgaven fgr du begynner. %
Hus mus pil Pus _’_Qﬂ_,_ @X ’
Egg tang &/ vegg Skjegg NI, é}%
Soppv hopp kopp Katt O

Bil mél mil silv BEOE

Fille pille dille Folgeld/ e

Frekk kjekk bank Hekk v (@)

Lang tang sang Land p !

sola ) avis el
s ssas figur: S e palme 198 4y
biltilsyn skoleveske

skére (maks. 12):

h-e-s-t
v-e-s-k-e

n-e-s-e-v-i-s

g-r-a-k-t

skére (maks. 16)
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Folger rettefolqgcss, 9,8 d¥ 4
| e
& A
g\' " 8 Bokstavkunnskap — lese

10

Instruksjon: “Kan du lese disse lydene (bokstavene) for meg. For hver lyd du leser

skal du finne p8 to ord som begynner med denne lyden”
(Velg store eller sma bokstaver etter hva eleven er mest vant til) Z Mie/

Lesekort 1.Lag ord

g @aw(m G 4% DA/ @) ?;f ,A4h. fg;é
0\’4' . MN!EJM"{/ &Pj;"'y‘sy
SN o %@Om——— 5 )

| & oo S0

T T O

2) R @TJ%A‘L i ‘3‘

@(qt“;t?ﬁe.@ ‘ TllLaé

@ @ W;MM_

Lesing: skére (maks. 24) \q / al..{

Lag ord: skdre (maks. 48) \Z%Z q¥

skap - skrive

de lydene/bokstavene jeg né leser?
staven slik at jeg vet at du har hert riktig”
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Uke 41 s-i-l-0-r-e-m-a-f-u-a-n-g-y-¢ =15 bokstaver= 15 fonemer+15 grafem=

huske, gjenkjenning og gjenkalling

30 enheter a

13.10.21 | Fonologisk Bokstav- Bokstav- | info _"'"l
Arbeidspr | bevissthet-rim | kunnskap kunnskap
@gven pre- lese- skrive
kart- fonologisk
legging
Lydmetoden | Skrive
Elevens Skare: bokstaver | Eleven tar
resultater 19/24 iformav | kontroll og vil
auditiv bestemme i
Elev 2. Skare: 3/7 Lage ord diktat kartleggings-
Skare: situasjon.
13/48 Skare: Lar seg lede og
alene. 14/24 en ma holde pa
oppmerksomhe
% Vil unnga a ten.
R lage ord. God respons pa
ST Hopper over Skryt
T usikker
| Oppgaven Oppgaven Oppgaven
| Hus-mus-pil- | A-D-A-B-O- | K-5-V-P-T-
| pus=o V-N-F-G-I-P- | @-G-F-I-L- | Nar skriver
L-Y-B-U-M- | U-&-D-M- | speiler G-P
gg-tang-vegg- | S-T-A-RE- | A-H-N--
dd=R | H-JK B-Y-A-R-
E-O
| Har jobbet
| medi
| klassen fra
| uke 35-41=

| 6 uker

3

s, Wi
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Eiev &

Via-al

Blaxder (ettefelge 9, % 7

7 Fonologisk bevissthet

a) RIM:
Instruksjon: "finn det ordet som ikke rimer (ikke passer)".
@ Sgrg for at eleven forstdr oppgaven fgr du begynner.

@ mus pil Pus 0

Egg tang Skiegg C

Sopp hopp kopp @ J B

Bil mél mil Mo

Fille pille dille % kAt
rek kjekk bank o

A

Lang tang sang

skare (maks. 7) $_/q_

jer er det i disse ordene? (hvordan vil du skrive disse ordene?)"

sola e O avis S
figur palme
A biltilsyn skoleveske

skdre (maks. 12):

h-e-s-t
v-e-s-k-e

n-e-s-e-v-i-s

ir et toyseord":
g-r-a-k-t

skdre (maks. 16)
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ija-21 Elev .

8 Bokstavkunnskap — lese

©)
Instruksjon: “"Kan du lese disse lydene (bokstavene) for meg. For hver ly

skal du finne p8 to ord som begynner med denne lyden”
(Velg store eller sm3 bokstaver etter hva eleven er mest vant til)

d du leser

Lesekort 1.Lag ord

.M_@dmm—! @ Vese , ¥ Viliam
@l s _ @ fd () Gas, gawmastn
@ lda, 15 @m © Lse, 12

@D Nsivd Bacos  © Use, uge e
:_,@simx_,_mz_ (@) Temmy, Thames

) Resny  Ravpe. (B) Euss, elefons.

=

Lesing: skdre (maks. 24) 3 / 9_..,'
Lag ord: skare (maks. 48) "{?/Hs(

skrive Arbeaut

ne/bokstavene jeg nd leser?
«s_ll at jeg vet at du har hort riktig”

h,wike. lwzdon
oen senves
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Uke 48 Uke 47 s-i-l-0-r-e-m-a-f-u-a-n-g-y-g-a-h-d-k-p-t-b
enheter & huske, gjenkjenning og gjenkalling

=22 bokstaver= 22 fonemer+22 8

rafem= 44

01.12.21 Fonologisk Bokstav- Bokstav- | info
Arbeids- bevissthet-rim | kunnskap kunnskap
praven lese- skrive
post-kart- fonologisk
legging
Lydmetoden | Skrive
Elevens Skare: bokstaver | Samarbeids-
resultater 24/24 iformav | villig og trygg
auditiv gar utikl.rom
Elev 2. Skare: 3/7 Lage ord diktat for a sjekke
Skare: bokstaver han
48/48 Skare: er usikker pa a
21/24 skrive. Far ikke
riktig pa £,B,9
| Oppgaven: Oppgaven | Oppgaven
s-pil- | AD-AB-O- | KSV-PT-
| V-N-F-G-L-P- @-G-F-I-L-
1 L-Y-@-U-M- | U-£-D-M-
{2 S-T-&£-R-E- | A-H-N-J-
- | HJK B-Y-A-R-
5 E-O
|

| Har jobbet
med i
assen fra
ike 35-41=
5 uker

e

Fok.
.-A.- ‘».

2
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Vedlegg 8 Elev 3: pre- og post kartlegging

W
¢
Nt
(.b.

7 Fonologisk bevissthet

a) RIM:

Instruksjon: "finn det ordet som ikke rimer (ikke passer)".
Sgrg for at eleven forstdr oppgaven for du begynner.

Hus mus
Egg tang
Sopp hopp
Bil mél
Fille pille
Frekk

Lang

b) ANALYSE:.

pil Fusy
Skjegg R
Katt @
Sil L
Folge .
Hekk v
Land

skére (maks. 7) § !1 o

"hvllke Iyder er det i disse ordene? (hvordan vil du skrive disse ordene?)"

\6;:“ NS uwnfdw‘f v-qovw;{ e W
sola

avis
figur palme

biltilsyn skoleveske

skdre (maks. 12):

h-e-s-t
v-e-s-k-e

n-e-s-e-v-i-s

g-r-a-k-t

skére (maks. 16)

e
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™ 8 Bokstavkunnskap - lese
Instruksjon: “"Kan du lese disse lydene (bokstavene) for meg. For hver lyd du leser

skal du finne pd to ord som begynner med denne lyden”
(Velg store eller sm3 bokstaver etter hva eleven er mest vant til)

5] ecat, Batt (o) _om-temn W) Ved ver & W4
L Sl O Huwer 6 arer (W)
(3) (e O Al 7 S

Lesing: skire (maks. 24) 8; QL{
Lag ord: skdre (maks. 48) [ (4

nskap - skrive

ve ned de lydene/bokstavene jeg né leser?
u lyden/bokstaven slik at jeg vet at du har hert riktig”

ven er vant til (bokstav - lyd / bokstav - nav")'/o %&k
;._Gl__fjly'e all

.%WBGB%
b/ wielf

skére (maks. 24) t 0 /al,‘
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Uke 41 s-i-l-o-r-e-m-a-f-u-a-n-g-y-@ =15 bokstaver= 15 fonemer+15 grafem= 30 enheter a
huske, gjenkjenning og gjenkalling

13.10.21 Fonologisk Bokstav- Bokstav- | info

Arbeidspr | bevissthet-rim | kunnskap kunnskap

@gven pre- lese- skrive

kart- fonologisk

legging
Lydmetoden | Skrive

Elevens Skare: 8/24 | bokstaver | Samarbeider

resultater iformav | Nysgjerrig
Lage ord auditiv Lettleert

Elev 3. Skare: 5/7 Skare: diktat Interessert
13/48 Avklart pa
alene. Skare: Egne ferdig-

10/24 heter
6/35 ord far
stptte,
Resten vet
ikke
Oppgaven Oppgaven

A-D-A-B-O- | K-S-V-P-T-
V-N-F-G-I-P- | B-G-F-I-L-
L-Y-@-U-M- | U-£-D-M- | Veert mye
| S-T-A-R-E- | A-H-N-J- | sykdom
| H-JK B-Y-A-R-
il E-O
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Via-a1 Elev 3
7 Fonologisk bevissthet

a) RIM:
Instruksjon: "finn det ordet som ikke rimer (ikke passer)".
Sprg for at eleven forstar oppgaven fgr du begynner.

Hus mus Pus

@ Eag Skiegg
N T whye
&(by Fille pille C Folge

Frekk kjekk Hekk

Lang tang @ .
skdre (maks. 7) _"é:

disse ordene?)"

b) ANALYSE:
"hvilke lyder er det i disse ordene? (hvordan vil du skrive

Instruksjon:

sola avis

figur palme

biltilsyn skoleveske

skére (maks. 12):

h-e-s-t
v-e-s-k-e

n-e-s-e-v-i-s

lir et toyseord":
g-r-a-k-t

skdre (maks. 16)
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Via-21 Elev3 10

8 Bokstavkunnskap — lese

Instruksjon: "Kan du lese disse lydene (bokstavene) for meg. For hver lyd du leser
skal du finne p8 to ord som begynner med denne lyden”
(Velg store eller sm3 bokstaver etter hva eleven er mest vant til)

S G b R RS
Bertt, ) (o) ost, arer @ Vel , vuted
@ ) @ ety © gawse x
@15, Is @ parc, pus (D Linda, tue
©) ]

&é vJ‘Y * - oA o _x-od

CL2RANA

Lesing: skare (maks. 24) Q.l/a.'-{
Lag ord: skire (maks. 48) 3 /U¥

ne/bokstavene jeg nd leser?
en slik at jeg vet at du har hort riktig”

bokstav - lyd / bokstav - navn).

20 |32y

VALl

v &

1 AW
888 °
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Uke 48 s-i-l-o-r-e-m-a-f-u-a-n-g-y-g-a-h-d-k-p-t-b =22 bokstaver= 22 fonemer+22 grafem= 44
enheter a huske, gjenkjenning og gjenkalling

01.12.21 Fonologisk Bokstav- Bokstav- | info

Arbeids- bevissthet-rim | kunnskap kunnskap

prgven lese- skrive

post-kart- fonologisk

legging
Lydmetoden | Skrive

Elevens Skare: bokstaver | Samarbeider

resultater 21/24 i formav | Godt. Oppleves

auditiv trygg,

Elev 3. Skare: 4/7 Lage ord diktat nysgjerrig
Skare: lettleert og
32/48 Skare: Interessert
alene. 17/24

Oppgaven Oppgaven

A-D-A-B-O- | K-S-V-P-T-
V-N-F-G-I-P- | @-G-F-I-L-
L-Y-@-U-M- | U-£-D-M-
S-T-/£-R-E- | A-H-N-J-
H-J-K B-Y-A-R-
E-O

142



Vedlegg 9 Fraversliste




