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Sammendrag

Gjennom kvalitative intervjuer har tre forsteklasselerere og en andreklasselarer i tre
forskjellige steinerskoler gitt uttrykk for sine oppfatninger om forebygging av lese- og
skrivevansker. Disse er blitt droftet 1 lys av teori og tidligere forskning pd leseutvikling,

forebygging av lese- og skrivevansker og steinerpedagogikk.

Steinerskolelarerne gir et bredt bilde av spraklige aktiviteter som kan knyttes til arbeid med
fonologisk bevissthet og talesprak, to tydelige prediktorer for skriftsprakutviklingen. De
spraklige aktivitetene foregir hovedsakelig gjennom eventyrfortelling, ringleker og 1
dagligdagse situasjoner. I tillegg til spraklige ferdigheter og kompetanser, blir ogsa ikke-
spréklige ferdigheter og kompetanser vektlagt. Disse handler forst og fremst om emosjonelle,
sosiale og kroppslige kompetanser, og om trygghet som grunnlag for all lering. Lererne gir
uttrykk for at det er en sammenheng mellom muntlig og skriftlig sprak, men det er ulikt hvor
mye de vektlegger arbeid med muntlig sprak direkte i forebyggende hensikt. Det lererne
mener er spesielt for steinerpedagogikken 1 forebyggende sammenheng handler om & gi et

variert og mangfoldig opplegg med sarlig vekt pa kunstnerisk aktivitet og bevegelse.

Det blir gitt et inntrykk av at steinerskolelarerne til en viss utstrekning tar utgangspunkt i
erfaringsbasert kunnskap om utvikling av lese- og skrivevansker. Vansker med sprak
oppdages forst og fremst i1 spraklige aktiviteter, 1 dagligdagse situasjoner og gjennom det
steinerpedagogiske kartleggingsmaterialet. Tiltak virker forst og fremst & bli iverksatt
innenfor fellesskapets rammer. Det er ulike oppfatninger om hva tidlig innsats innebarer og
noe motstridende synspunkter nar det gjelder hvorvidt man i steinerskolen er god nok pa
forebyggende arbeid. Det er mulig at det antroposofiske menneskesynet virker inn pa hvordan
leererne imetekommer barna, samtidig er det & se hvert barn som unikt og imgtekomme det

med omsorg og interesse noe som kan kjennetegne enhver engasjert og omsorgsfull laerer.

Selv om steinerskolelererne virker a gjore et godt allment forebyggende arbeid, ser det ut til
at man gjennom steinerpedagogikken har et potensiale for & bruke skriftsprakets klare
prediktorer fonologisk bevissthet og talesprék i1 enda sterre grad og med mer bevissthet rettet
mot forebygging av lese- og skrivevansker. Likeledes sier undersgkelsen noe om at det ogsa
ser ut til & finnes et ubenyttet potensiale hos steinerskolelarerne nar det gjelder & oppdage og

ivareta barn som stér i fare for & utvikle lese- og skrivevansker.
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Forord

Det som for fire ar siden virket som narmest uoverkommelig, det & skrive en masteroppgave,
er nd kommet til sin slutt. Det har vaert en bratt vei & ga, men det har tross alt vert spennende

og lererikt!

Det er flere som har hatt betydning for at jeg na endelig kan levere inn denne oppgaven. Forst
vil jeg takke Bente Hvidsten ved Hoagskulen pa Vestlandet, som ved en kommentar ga meg
tro pé at jeg hadde noe pé et masterstudium i spesialpedagogikk & gjere. Deretter vil jeg takke
Bente Edlund, som oppfordret meg til & skrive om steinerpedagogikk, Anne-Mette Stabel og
Marianne Tellmann for oppmuntring 1 forkant av prosjektet. Tusen takk til de fem
steinerskolelarerne, inklusive preveinformanten, som ville la seg intervjue! Uten dere ville
oppgaven blitt en helt annen. Takk til forelesere og medstudenter ved Hogskolen 1 Ostfold for
fire intensive ar. En spesiell takk gér til min fantastiske veileder, Jannicke Karlsen, som med
sin oppmuntring og faglige dyktighet har veiledet meg akkurat slik jeg har behevd. Det har
betydd veldig mye for meg. En annen som hele tiden har vart stettende, og som har hatt tro
pa at dette ville jeg klare, er mamma. Tusen takk, ikke bare for ’kost og logi’, men for alle
faglige og ikke-faglige samtaler! Til slutt vil jeg takke Jan og Milja som bare har mattet sta ut

med alt, spesielt 1 denne siste tiden. N& er det snart tid for & puste ut!

Bergen, 7. mai 2018

Ingunn R. Haakensen
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn og tematikk

Romanen Jonas av Jens Bjorneboe (1970) har de siste drene dukket opp for meg flere ganger
1 spesialpedagogisk sammenheng. Sitat fra romanen har blitt brukt for & beskrive hvordan
barn kan oppleve det a ikke lykkes med & laere a lese. At historien om den ’ordblinde’ gutten
Jonas har festet seg hos mange spesialpedagoger, selv i1 vér tid, er ikke rart da Bjerneboe
beskriver sa levende hvordan det oppleves & ikke forsté skriftspraket, og i det hele tatt om det
a fole seg "annerledes’. Det som ikke er blitt nevnt i denne sammenhengen er den nye skolen
Jonas kommer til, hvor han béde trives og lerer seg a lese. For de som kjenner steinerskolen,
er det ikke vanskelig a se likheter mellom den nye skolen til Jonas og steinerskolen.
Bjerneboe var selv larer pa steinerskolen da han skrev romanen i 1955, og han sa at
rammehandlingen om gutten Jonas er bygget pa materiale fra fem-seks barn (Bjerneboe,
2006). ”Jonasmotivet” som Bente Edlund (2008) skriver, ’ble en del av steinerskolens
skjebne pa godt og vondt” (s. 305). Dette tiltross for at Jonas er en fiktiv skildring, og
Bjerneboe selv hadde andre motiver for romanen enn & fremheve steinerskolen eller & skape
den voldsomme skoledebatten som fulgte umiddelbart etter utgivelsen av boken (Bjerneboe,
2006). Edlund (2008) hevder at steinerskolen har mottatt og hjulpet mange ’Jonaser’ opp
gjennom drene. Men som hun ogsé skriver, ble kanskje ikke alle behov godt nok ivaretatt
gjennom troen pa at aksept, inkludering, tilmodighet og vanlig klasseundervisning ville vaere
den beste hjelpen. Kanskje 1& det en "lettsindig optimisme” 1 denne holdningen, slik en
tidligere lerer uttalte (Edlund, 2008, s. 306). Om steinerskolelareres skepsis til ulike
spesialtiltak kun var vanlig frem til 1980 tallet, slik Edlund (2008) skriver, kunne vere

interessant a vite noe om.

1.2 Problemstilling

Med mange ars erfaring som eurytmilarer i steinerskolen og 1 steinerbarnehagen, kjenner jeg
steinerpedagogikk og miljoet fra innsiden. Som blivende spesialpedagog interesserer det meg
hvilken holdning steinerskolelerere har til lese- og skriveproblematikk, og hvilke tanker og

meninger de har om forebygging av slike vansker. Problemstillingen min ble derfor slik:

Hvilke oppfatninger har 1. og 2. klasselcerere i steinerskolen om forebygging av lese — og

skrivevansker?

For a finne ut av dette har jeg to forskningsspersmal:



1. Hva mener steinerskolelcerere gir et godt grunnlag for barnets skriftspraksutvikling?
2. Hvordan oppdages og ivaretas barn som er i risiko for d utvikle lese- og skrivevansker?

Nar jeg har brukt begrepet oppfatninger 1 min problemstilling, sa viser jeg ikke til det
engelske begrepet *Teachers” Beliefs’ (Fives & Gill, 2015) som ofte oversettes med leereres
oppfatninger, men mer til hvilke tanker og meninger steinerskolelererne har om mitt tema.
Det forste forskningsspersmaélet knytter jeg til det Befring (2012) kaller allmenn forebygging
eller primcerforebygging. Det vil si at innsatsen er rettet mot alle barn, og vil omfatte
allmenne forebyggingstiltak innen det ordinaere utdanningssystemet (Befring, 2012; Hagtvet
& Horn, 2012). Det andre forskningsspersmélet ligger nermere det Befring (2012) kaller
probleminnsiktet forebygging eller sekundcerforebygging, som vil ha fokus pa undergrupper

med mer eller mindre identifiserte problemer.

Steinerskolen er en friskole og felger Friskolelova (2003). Her gjelder det samme som stér 1
Opplaringslova (1998) under Tilpassa oppleering og tidleg innsats: ”Opplaeringa skal
tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven” (Opplaringslova, 1998, §1-3;
Friskolelova, 2003, §3-4a). I tillegg skal skolen serge for at den tilpassede oppleringen pa 1.
til 4. &rstrinn, 1 norsk eller samisk og matematikk, blant annet innebarer sarlig hoy
lerertetthet og sarlig er rettet mot elever med svak dyktighet 1 lesing og regning
(Friskolelova, 2003, §3-4a; Opplaringslova, 1998, §1-3). For Friskolelova (2003) gjelder
ogsa det samme om rett til spesialundervisning: ”Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa
tilfredsstillande utbytte av det ordinare oppleringstilbodet, har rett til spesialundervisning”

(Oppleringslova §5-1; Friskolelova §3-6).

1.3 Analyseenhet

Forste og andreklasselaererne 1 steinerskolen bestar av bade barnehagelarere og
allmennlarere med steinerpedagogisk utdanning. Mitt utvalg bestar av tre forsteklasselarere
og en andreklasselarer fra til sammen tre forskjellige steinerskoler. Det er deres oppfatninger

om lese- og skrivevansker jeg skulle undersoke.

1.4 Avgrensinger

Lese- og skrivevansker, og hvordan disse kan forebygges, er et stort omrdde. Jeg har
avgrenset oppgaven til forst og fremst & omhandle leseutvikling, lesevansker og forebygging
av vansker. Lese- og skriveutvikling herer sammen og pavirker hverandre, men 1 forskning

blir disse prosessene ofte behandlet hver for seg. Det kan pd mange mater vare en fordel a



drofte dem isolert, da man pd den méten kan fé en bedre innsikt i de sammensatte og
kompliserte prosessene lesing og skriving er (Lyster, 2011). Det finnes mer kunnskap om
leseutvikling og vansker enn det gjor om skriveutvikling og vansker knyttet til denne (Lyster,
2012). Hovedvekten legger jeg derfor pé leseutvikling, og skriveutvikling blir ikke omtalt pé

samme mate.

Det er flere grunner til at barn kan fa problemer med skriftspraket, for eksempel er barn med
oppmerksomhetsvansker eller sprakvansker serlig utsatt (Stangeland & Faerevaag, 2014). Da
dette er to store omrader, har jeg valgt & begrense det til det spraklige aspektet. Jeg gar derfor
heller ikke inn pa generelle lese- og skrivevansker. Om det finnes en direkte forbindelse
mellom bevegelse/motorikk og lesing er for meg et interessant spersmal, spesielt i
sammenheng med steinerpedagogikk og steinerskolelareres vektlegging av bevegelse. Hoyen
& Lundberg (2012) pépeker at god motorikk er viktig for utvikling av et godt selvbilde, noe
som er viktig for all lering, og dermed indirekte ogsé for lesing. Om det er en direkte
forbindelse er derimot usikkert og noe det finnes forholdsvis lite forskning pa (Heyen &
Lundberg, 2012). Motorikk 1 forhold til leseferdighet blir derfor ikke behandlet pd samme
mate som forholdet mellom muntlig sprék og lesing, noe det finnes mye forskning pé. Det 1&
meg nere & ga inn pa det sosiale og emosjonelle aspektet, og spesielt relasjonen mellom lerer
og elev. Et godt sosio-emosjonelt miljg, og en god lerer-elev relasjon, ser jeg som
betydningsfullt for all leering men ikke som spesielt for lese- (og skrive)laringen. Jeg har
derfor valgt & avgrense meg fra dette viktige omradet. Jeg utelukker ikke at noen av omradene
jeg her har avgrenset meg fra vil bli berert 1 forbindelse med steinerskolelaerernes
oppfatninger. Jeg kommer imidlertid ikke til & gi dem like stor vekt som det spraklige

aspektet pa forebygging av lese- og skrivevansker.

1.5 Oppgavens oppbygning og struktur

Kapittel 2 har jeg kalt Teori og tidligere forskning fordi jeg her har valgt & bruke bade
faglitteratur og empiri som mitt teorigrunnlag. Kapitlet bestar av tre hoveddeler. Forste del
omhandler leseutvikling med ‘The Simple View of Reading’ (SVR) som utgangspunkt. Den
forste delen omfatter ogsa kritikk av SVR og et utvidet syn pa lesing, prediktorer for
skriftspraksutviklingen, lese- og skrivevansker og sprékvansker. Andre del omhandler
forebygging av lese- og skrivevansker, og her omtaler jeg allmenn forebygging,
probleminnsiktet forebygging, tidlig innsats og tiltak som kan fremme fonologisk bevissthet
og talespréaket. Tredje del omhandler steinerskolen og steinerpedagogikk. 1 denne delen

presenterer jeg kort steinerskolens historie og steinerskolen som et alternativ til den offentlige



skolen. Jeg presenterer steinerpedagogikkens idégrunnlag, antroposofi, og jeg har valgt ut
perspektiver innen steinerpedagogikken som jeg mener er viktig & ha med 1 forhold til
problemstillingen min og for a forsté steinerskolelarernes intensjoner. Deretter gir jeg et
innblikk 1 steinerpedagogikkens tilnerming til muntlig og skriftlig sprak 1
begynneropplaringen. Tilslutt presenterer jeg en forskningsoversikt over det jeg har funnet av

forskning pa steinerskolen og steinerpedagogikk som er relevant i forhold til mitt tema.

I kapittel 3, Metode, beskriver jeg forst min plassering innen et hermeneutisk/fortolkende
paradigme, deretter hvorfor jeg har valgt en kvalitativ forskningsstrategi med kvalitativt
intervju som forskningsmetode. Sa felger hvordan jeg gikk fram med en ikke —
sannsynlighetsutvelging av informanter, om innsamling av datamateriale gjennom
semistrukturerte livsverdenintervjuer hvor jeg beskriver utarbeidelse av intervjuguide,
preveintervju, selve intervjusituasjonen, transkribering og refleksjoner rundt forskerrollen.
Deretter beskrives hvordan jeg analyserte datamaterialet gjennom en tematisk analyse og

forskningens kvalitet gjennom reliabilitet, validitet og forskningsetikk.

I kapittel 4, Resultater, presenteres informantene og deretter undersekelsens funn sett 1 lys av

de to forskningsspersmalene mine. Sitater fra informantene blir brukt for a belyse funnene.

I kapittel 5 dreftes hovedfunnene opp mot teori og tidligere forskning i kapittel 2 og avrundes

med en oppsummerende diskusjon.

I kapittel 6 avslutter jeg med noen refleksjoner og konkluderer, 1 tillegg til & vise til behov for

mer forskning pé temaet.



2 Teori og tidligere forskning

Dette kapitlet bestar av tre hoveddeler: Leseutvikling, Forebygging av lese- og skrivevansker,

steinerskolen og steinerpedagogikk.

2.1 Leseutvikling

Det er et utbredt syn at barnets sprakutvikling ligger til grunn for lesing (Pressley &
Allington, 2015). Man kan si at skriftspréket er basert pa det talte spraket, men det & bruke
skriftsprak ogsd krever noe mer. A skrive og lese forutsetter at man kan kode de
skriftspraklige tegnene, men det krever ogsa kognitive prosesser som & tenke, huske, lase
problemer, planlegge og utfere handlinger (Helland, 2012). I folge Vygotsky er ikke
skriftspriket en enkel oversettelse av talt sprak til skrifttegn (Lyster, 2011). Selv om
talespraket og skriftspraket er relatert til hverandre, er de samtidig forskjellige. Det & skrive
og lese er ssmmensatte og kompliserte prosesser, og det er mange faktorer som virker inn nér
man skal leere a lese og skrive. Muntlig sprak, metaspraklige ferdigheter og det a bli stimulert
av hoytlesing 1 hjem og barnehage blir ansett som viktige faktorer for & lykkes med denne
prosessen (Helland, 2012). Selv om det er en komplisert prosess er det allikevel mulig &

beskrive de viktigste komponentene 1 lesing pa en enkel méte.

2.1.1 The Simple View of Reading

Det a lese gir forst mening nir man forstér det man leser, og man kan dermed snakke om
leseforstaelse. En vanlig méte & teoretisk beskrive leseforstaelse pd er gjennom det Gough &
Tunmer (1986) betegnet som ‘The Simple View of Reading’ (SVR). Dette blir pd norsk ofte
betegnet som ‘leseformelen’. Gough & Tunmer (1986) presenterte et enkelt syn pa det 4 lese
som en matematisk formel der lesing er produktet av de to faktorene avkoding og forstaelse.

Lesing = Avkoding X Forstaelse (L = A X F).

Avkoding definerer Gough & Tunmer (1986) som en form for kontekstfri ordgjenkjenning.
Den tydeligste formen for dette er evnen til & uttale nonord (eller stille oppfatte uttalen av
slike ord). De mener at en dyktig avkoder kan lese isolerte ord raskt, presist og stille. De
mener ogsa at ferdigheter i1 ordgjenkjenning er grunnleggende avhengig av kunnskap om
regler for lyd-bokstav forbindelsen. For begynnerlesere er det snakk om en fonologisk basert
evne som ma erverves. Det a tilegne seg et fonologisk basert system, er avgjerende for om en

ikke-leser skal kunne bli lesekyndig (Hoover & Gough, 1990).



Med forstaelse mener Gough & Tunmer (1986) altsé ikke leseforstaelse, men det man kan
kalle sprakforstaelse. Med dette menes prosessen man gér igjennom ndr man skal fortolke og
forsta ord, setninger og diskurs (Gough & Tunmer, 1986). Sprakforstaelse og leseforstaelse
involverer samme evne til & forstd sprak, det & kunne forstd mening i ordene, utlede setninger
og fortolke diskurser, mens leseforstaelse avhenger av en grafisk basert informasjon som
kommer gjennom gyet. Et mal pa sprakforstaelse ma vurderes av evnen til & forsta sprak, for
eksempel ved a vurdere evnen til & svare pé spersmal om innholdet i en historie man har lyttet
til (Hoover & Gough, 1990). Likeledes, ma et mél pd leseforstaelse vurdere evnen til & forsta

sprak, men her gar forstielsesprosessen gjennom skriftspraket (Hoover & Gough, 1990).

Gough & Tunmer (1986) papeker at avkoding alene ikke er nok for & kunne lese, men at det
er helt nedvendig for & kunne lese. Hvis det som star pa trykk ikke kan bli ‘oversatt’ til sprak,
kan det heller ikke bli forstdtt. Men kun a avkode ord er ikke nok, forstéelse er ogsa
nedvendig. Liksom avkoding ikke er nok for & kunne lese, er heller ikke sprakforstéelse nok.
Gough & Tunmer (1986) argumenterer altsa for at det & lese innebarer at man bade har
ferdigheter 1 ordavkoding og har sprikforstielse. Formelen legger vekt pd at leseferdigheten
er produktet av de to faktorene, altsa det er snakk om en multiplikasjon av avkoding og
sprakforstaelse og ikke en addisjon. Dette betyr at verken avkoding eller forstaelse kan ha
verdien 0, da vil 1 sé fall leseforstéelsen ogsé vare 0. I et slikt multiplikasjonsstykke vil ikke

leseferdigheten gke selv om en av faktorene oker s lenge den andre faktoren er lik 0.

2.1.2 Kritikk av ‘simple view’ og et utvidet syn pa lesing

Ikke alle leseforskere er av samme oppfatning om SVR. Selv om SVR kan forklare 45-80%
av variasjon 1 lesing, vil allikevel 20-55% fremdeles vere uten forklaring (Hoyen-Tengesdal,
2010). Lyster (2011) er av de som stiller spersmal til om teorien kan veare for enkel. Hun
papeker at modellen 1 seg selv ikke er gal, men at det mé finnes flere faktorer som pavirker
lesingen og som skaper forskjeller mellom elevenes leseferdigheter. Lyster (2011) stiller ogsé
spersmél ved om ordavkoding og forstaelse kan skilles og vere to adskilte komponenter slik
Hoover & Gough (1990) argumenterer for. Hun viser til forskning av bl.a. Hagtvet m.fl.
(2011), som viser at ordforradet faktisk pavirker ordavkodingen. Det vil si at de to faktorene

kan veare korrelert og dermed kan det bli feil & behandle dem som to adskilte ferdigheter.

Noen forskere mener lesehastigheten ber inkluderes i formelen for & fa et mer korrekt bilde av

leserens ferdigheter til & avkode ord og tekster (Hayen og Lundberg, 2012). Blant annet har



Hayen- Tengesdal (2010) funnet at hurtig benevning (rapid naming) bidro signifikant til &

forklare variasjon 1 leseforstaelsen ved siden og over det som kunne forklares med SVR.

Motivasjon er en faktor som ofte er blitt lagt til formelen: Sannsynligvis fordi man gjennom
erfaring og forskning vet at motivasjon er avgjerende for lesing (Traavik, 2013). Motivasjon
er dessuten en svart viktig drivkraft for all lering (Manger, 2012). Braten (2007) definerer
motivasjon som “hvorfor mennesker gjor det de gjor, hvorfor de velger noe 1 stedet for noe
annet, og hvordan de engasjerer seg 1 de aktivitetene de velger a gi seg i kast med” (s.73). For
elever kan motivasjon vare en folelse eller opplevelse knyttet til arbeid med skolefagene, og
nar det gjelder elevenes interesse for og lyst til & arbeide med disse betegner man det som
indre motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2011). I felge Guthrie, Wigfield & Perencevich i

Bréten (2007) er indre motivasjon en viktig komponent for lesemotivasjon.

Frost (2003) mener det er en forenkling & omtale de spraklige prosessene som inngér 1 lesing
kun som avkoding og forstielse. En analysemodell utarbeidet av Frost og Duna, inspirert av
Ehri, illustrerer hvor sammensatt leseprosessen er (Frost, 2003; Stangeland og Ferevag, 2014;
Bredtvet kompetansesenter, 2004). Modellen skiller mellom spraklige og allmenne omréder
og bakgrunnsfaktorer (se Vedlegg 1, Fig 1). Under de to spraklige hovedomradene avkoding
og forstdelse star det oppfort flere sprakprosesser. I midten stér den sentrale meningsskapende
funksjon, som ifglge Frost (2003) er basis 1 alle kognitive funksjoner. Denne funksjonen kan
vaere svak eller sterk, og pavirkes positivt eller negativt av omrddene forkunnskaper,

selvbilde, motivasjon, leseerfaringer og strategier. Frost (2003) kaller disse faktorene, samlet
1 midten, for lesingens 3.kraft. I tillegg finnes det en rekke bakgrunnsfaktorer som péavirker
leseprosessens forlep generelt. Disse er sanser/persepsjon, konsentrasjon/oppmerksomhet,
bevegelse/motorikk og sosial virkelighet. Modellen er ment & vise at alle disse faktorene og
omradene spiller sammen pd godt og vondt i leseprosessen. De kan virke forsterkende og/eller
hemmende pé hverandre. Svake sider kan aldri bli erstattet av andre, men de kan bli stettet av

andre, da hvert omrade bidrar pa en unik mate til at lesingen kan finne sted (Frost, 2003).

Selv om andre faktorer kan veare av betydning, s& inkluderer SVR to av de mest sentrale
ferdighetene i forbindelse med tidlig lesing. Noen studier forklarer s4 mye som 80% variasjon
av leseforstaelse med ferdighetene ordavkoding og sprdakforstielse (Hoyen-Tengesdal, 2010).
Formelen til Gough & Tunmer (1986) egner seg ogsé godt til & vise at man ut fra de to

komponentene kan utlede prediktorene fonologisk bevissthet og talesprak.



2.1.2 Prediktorer for skriftspraksutviklingen

Ordavkoding er avhengig av at man har evne til & bearbeide fonologisk informasjon
(informasjon om det spraklige lydsystemet), bokstavkunnskap og kunnskap om bokstav-lyd
forbindelsen. Sprakforstéelse er mer sammensatt og kompleks, og er blant annet avhengig av
at man har kunnskap om og evne til 4 bearbeide semantisk, meningsbarende informasjon
(informasjon om sprékets innhold) (Melby-Lervag, 2011). Man kan se fonologisk bevissthet
og talesprak som to utviklingsomrader, to brede grupper av spraklige ferdigheter 1
forskolealder som kan understotte barns leseferdigheter pa heyere klassetrinn (Aukrust, 2005,
2007). Innenfor talespréaket er det spesielt ordforrad og samtaleferdigheter som blir fremhevet

som viktigst (Aukrust, 2005, 2007)

Fonologisk bevissthet

Sammenhengen mellom fonologisk bevissthet og leseprestasjoner 1 begynneroppleringen er
kanskje den mest utforskede og best dokumenterte innen forskningsfeltet (Dickinson et al,
2003; Aukrust, 2005). Fonologisk bevissthet kan defineres som barnets oppfattelse og
forstéelse av at det talte ord bestar av og kan deles inn 1 mindre lydenheter som stavelser og
enkeltlyder (fonemer) (Braten, 2007). Utviklingsmessig ser fonologisk bevissthet ut til &
bevege seg fra oppmerksomhet mot store spraklige enheter til mindre enheter (Caroll,
Snowling, Hulme & Stevenson, 2003; Aukrust, 2005). Hagtvet (2004) beskriver at
lydsegmenter som ord, rim og stavelser, er tilgjengelige for barns oppmerksomhet allerede 1
tre-firearsalderen. I folge Maclean, Bryant & Bradley (1987) og Bryant, Bradley, Maclean &
Crossland (1989) viser en engelsk longitudinell studie av 66 barn fra de var 3;3 til de var 6;3
ar en utviklingslinje fra mestring av rim ved tre ar via fonembevissthet til lesing (Hagtvet,
2004). Fonembevisstheten, som gjerne forbindes med den tidlige lese- og skriveutviklingen,
opptrer vanligvis 1 fem-seksarsalderen (Hagtvet, 2004). Fonembevissthet er bevissthet pé at
ord er sammensatt av lyder (fonemer) som kan deles opp og blandes for & produsere ord
(Presseley & Allington, 2015). Det a lere & lese er ofte lettere hvis barnet har oppnadd et hayt
niva av fonembevissthet enn hvis det ikke har det (Pressley & Allington, 2015). Dette kan
forklares med at fonemet er nekkelen til & forstd det alfabetiske prinsippet, lyd-bokstav
forbindelsen, hvilket er sentralt for & leere & lese (Aukrust, 2007). Om det bare er
fonembevissthet, eller 1 tillegg sensitivitet overfor storre spraklige enheter som er direkte

relatert til lesing, er det ulike oppfatninger om (Aukrust, 2007).

Det er gjort mange studier som viser at fonologisk bevissthet kan forutsi senere

lesekompetanse. I en longitudinell studie, fant Muter, Hulme, Snowling & Stevensons (2004)



at ordavkoding var grunnleggende avhengig av fonologi. Spesielt gjaldt dette utvikling av
fonemiske ferdigheter og bokstavkunnskap. De fant at vektlegging av bokstavkunnskap og
fonemiske ferdigheter i lesingens begynneropplaring, kunne forklare 88% av variasjonen 1
ordgjenkjenningen (avkodingen).Videre fant de ogsa at ordgjenkjenning, ordforrad og
grammatikk kunne forklare 85% variasjon av selve leseforstdelsen. Hagen, Melby-Lervag og
Lervag (2014) fremhever meta analysen til Lonigan, Schatschneider & Westberg som
sammen med The National Early Literacy Panel undersokte 83 intervensjonsstudier som de
vurderte at hadde hoy kvalitet. Disse inneholdt en eller annen form for fonologisk
bevissthetstrening, enten individuelt eller 1 sma grupper. Intervensjonsstudiene var rettet mot
utvikling av fonologisk bevissthet, bokstavkunnskap og tidlig avkodingsferdigheter. I folge
Hagen, Melby-Lervdg og Lervig (2014) indikerer resultatene at en far storst effekt dersom en
kombinerer fonologisk bevissthetstrening med bokstavtrening eller trening i avkoding, men

man vet lite om langtidseffekten av treningen gjennom disse studiene.

Talespraiket

At ordforrdd 1 forskolealder predikerer senere leseforstaelse er det mest robuste og best
dokumenterte funnet ndr det gjelder sammenhenger mellom talespréket i ferskolealder og
senere leseforstaelse (Aukrust, 2005). Det er gjort mange studier pa omradet, og Aukrust
(2005) henviser blant annet til Dickinson & Tabors, Dickinson et al., Snow et al., Storch &
Whitehurst.

Samtaleferdigheter 1 forskolealder omfatter blant annet 4 kunne vare med 4 lage fortellinger,
a utvikle forklaringer og & bidra med definisjoner, noe som inngéar i1 ‘kognitivt utvidede
samtaler’ (Aukrust, 2007). Slike samtaler inneberer en samtale mellom voksen og barn som
gar over flere samtaleturer, og dermed kan gi en fortolkningsstette i forhold til ukjente ord.
Samtalen gér ogsa utover ‘her og nd’ situasjonen (Aukrust, 2005, 2007). I studien til Tabors,
Snow & Dickinson var det ferskolebarns ferdigheter 1 & delta 1 kognitivt utvidede samtaler og
ordforradet deres som sarlig kunne forutsi leseforstaelse pa hayere klassetrinn (Aukrust,
2007). Nér barn deltar 1 spontane fortellinger, definisjoner og forklaringer 1 dagliglivet far de
ogs4 utviklet sine samtaleferdigheter (Aukrust, 2005, 2007). A ta hensyn til samtalepartneren,
a ta hennes eller hans perspektiv 1 samtalen, 1 det hele tatt & tilegne seg ferdigheter som en
samtale krever, lerer barn gjennom & delta 1 dagligdagse samtaler (Aukrust, 2005, 2007).
Samtaleferdighetene kan barn pa et senere utviklingstrinn ha nytte av nar de skal forstd tekst.

For eksempel er det annerledes a lese et brev fra en venn enn en laerebok, og gode



tekstfortolkere vet at tekst ma leses 1 lys av den informasjonen teksten barer 1 seg om

forholdet mellom forfatter og leser (Aukrust, 2007).

Direkte ordforradstrening eller en form for felles boklesing er ofte benyttet 1 intervensjoner
rettet mot sprakforstaelse (Hagen, Melby-Lervag og Lervag, 2014). I en gjennomgang av
studier viser Melby-Lervag (2011) at hoytlesing og vokabulartreningsopplegg 1 forskolealder
har samlet sett en moderat til stor effekt pa sprakforstaelsen. Effektene vil, ifalge Melby-
Lervag (2011), ha stor praktisk betydning spesielt for barn som strever, men studiene er ikke

tilstrekkelige for & sikkert vise om effekten pa sprékforstaelse kan overfores til leseforstielse.

Forbindelsen mellom fonologisk bevissthet og leseforstielse er mest markert 1 de forste
skoledrene, mens forbindelsen mellom talesprdaket og leseforstaelsen kommer tydeligere fram
pa senere skoletrinn (Aukrust (2007). Dette kan henge sammen med at nar avkodingen er blitt
automatisert, blir leseforstielsen stadig mer avhengig av sprikforstaelsen (Melby-Lervag,
2011). De fleste longitudinelle studier gjort pa dette omradet er gjennomfort pa
engelskspréklige barn. Ordavkoding og fonologisk bevissthet oppnds raskere 1 transparente
(lydrette) sprék, slik som norsk, og det er gjort funn 1 en norsk studie av Lervag og Aukrust
(2010) som viser at sprakforstaelse predikerer leseforstaelse allerede 1 andre klasse hos norske
barn (Melby-Lervédg, 2011). Det kan altsa veere en mulighet for at prediksjonsmensteret kan

variere mellom mer lydrette sprak og engelsk (Melby-Lervég, 2011).

Oppsummert viser dette avsnittet betydningen av fonologisk bevissthet og talesprak for

leseforstdelsens komponenter ordavkoding og sprikforstaelse.

2.1.3 Lese- og skrivevansker

Ut fra SVR hevder Gough & Tunmer (1986) at det ma finnes tre typer lesevansker:
Avkodingsvansker (dysleksi), forstaelsesvansker (hyperleksi) og vansker med begge deler
(generelle lesevansker). Dysleksi er en betegnelse som blir brukt om store og vedvarende
lesevansker der avkoding er prima&rvansken (Hoyen & Lundberg, 2012). Den blir ofte brukt
synonymt med betegnelsen spesifikke lese- og skrivevansker (Lesesenteret,
08.04.2014).Termen hyperleksi blir 1 forskningslitteraturen brukt om en form for spesifikke
forstaelsesvansker der avkodingsvanskene er gode kombinert med store
leseforstéelsesvansker (Hayen, 2014). Termen spesifikke vansker med leseforstdelsen eller
spesifikke forstdelsesvansker er vanligvis brukt for & beskrive denne type vansker (Hoyen og

Lundberg, 2012).
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Barn med spesifikke vansker med leseforstaelsen har normale avkodingsferdigheter, men
problemer med & forsta hva de leser (Hulme & Snowling, 2011;Braten, 2007; Pressley &
Allington, 2015 ). Ofte gar de ubemerket gjennom skolen fordi de leser hoyt flytende og uten
problem, og ferst nar de far spersmél som angér meningen med det de har lest viser
problemene seg (Hulme & Snowling, 2011). De kan karakteriseres som barn med normale
fonologiske ferdigheter, som gjor at de klarer & avkode, men som derimot har vansker med
muntlige spraklige ferdigheter slik som ordforrad, grammatikk og lytteforstielse (Hulme &
Snowling, 2011). Det er gjort feerre studier av barn med denne vansken, enn av barn med
dysleksi (Hulme & Melby-Lervag, 2015). I trdd med SVR er det mye som tyder pa at
leseforstéelsesvansker har med sprakforstaelsesvansker i bred forstand a gjere (Hulme &
Snowling, 2011; Heyen, 2014; Hulme & Melby-Lervag, 2015). Det kan innebzare tidlige
sprakvansker som kan komme til syne for lesingen begynner, og innebarer ofte et svakt
ordforrad, vansker med & bearbeide grammatisk informasjon, og vansker som i serdeleshet

rammer sprakforstaelsen (Hulme & Snowling, 2011)

Dysleksi er alvorlige vansker med det & kunne gjenkjenne ord neyaktig og flytende (Hulme &
Melby-Lervag, 2015). Definisjonen av dysleksi har endret seg opp gjennom tidene. I dag er
det mest aksepterte synet at den sterste drsaken og risikofaktoren knyttet til dysleksi ligger 1
sprékets fonologiske system (Hulme & Melby-Lervag, 2015). Hoyen & Lundberg (2012)
definerer det slik: ”Dysleksi er en vedvarende forstyrrelse 1 kodingen av skriftspréket,
forarsaket av en svikt 1 det fonologiske systemet” (s. 29). Den tidligere
diskrepansdefinisjonen, som tilsa at et barns leseoppnaelse métte vere darligere enn hva
barnets alder og IQ tilsa, skal ikke lenger ligge til grunn for en dysleksidiagnose (Hulme &
Melby-Lervag, 2015; Hoyen & Lundberg, 2012). Konsekvensen av det er at man kan fa
diagnostisert dysleksi 1 tillegg til for eksempel lett psykisk utviklingshemming. En
risikofaktor ved dysleksi er at lesevanskene er arvelige (Hoye & Lundberg, 2012). 1 folge
Shaywitz 1 Hoyen & Lundberg (2012) er det femti prosent sjanse for at sgsken av barn med
lesevansker har dysleksi, og tretti til femti prosent sjanse for at en av foreldrene har
dyslektiske vansker. Den medisinske terminologien opererer med dysleksi som en spesiell
form for lesevanske forarsaket av nevrologiske dysfunksjoner (Hoyen & Lundberg, 2012). I
ICD-10 (International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems) er
utviklingsmessig dysleksi inkludert 1 termen spesifikk leseforstyrrelse (Direktoratet for e-helse,
2018a). Her blir det ogsa beskrevet at stavevansker ofte forekommer samtidig og at disse kan

vedvare etter at leseevnen er bedret (Direktorat for e-helse, 2018a).
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Med utgangspunkt i SVR kan man séledes se at det finnes to hovedtyper lese- (og skrive)
vansker: Dyslektiske vansker og sprakforstaelsesvansker. En konsekvens av SVR er at begge

kan resultere 1 leseforstaelsesvansker.

2.1.4 Sprakvansker

Da spréklige ferdigheter er vesentlig for en god skriftsprakutvikling, kan barn med
sprékvansker vare 1 sarlig risiko for & utvikle lese- (og skrive)vansker. Barn med
sprakvansker er 1 starre risiko for & utvikle dysleksi, spesielt hvis taleproduksjonsvanskene
vedvarer ved skolealder (Snowling & Hulme, 2015). Sprakvansker kan ogsa vere skjulte
vansker hos barn, og som ferst oppdages i forbindelse med ekende krav til kognitive
funksjoner som oppmerksomhet, hukommelse, resonnement og sprak (Stangeland og
Faerevig, 2014). De skjulte vanskene kan vaere vansker med sprakforstielsen som ikke blir
oppdaget 1 tidlig alder (Stangeland og Faerevag, 2014). Sprakvansker er i hovedsak knyttet til
produksjon eller forstaelse (Direktorat for e-helse, 2018b)

Bishop & Snowling (2004, s. 859) viser gjennom en to-dimensjonell modell forholdet mellom
lesevansker og sprakvansker. Her ser man at sterke ikke-fonologiske sprékferdigheter
sammen med svake fonologiske ferdigheter gir klassisk dysleksi, mens svake ikke-fonologiske
sprakferdigheter sammen med sterke fonologiske ferdigheter gir svake forstaere (poor
comprehenders). Sterke ikke-fonologiske ferdigheter ssmmen med sterke fonologiske
ferdigheter gir ingen vansker, mens svake ikke-fonologiske ferdigheter ssmmen med svake
fonologiske ferdigheter gir klassiske spesifikke sprakvansker (Se Vedlegg 1, fig 2). Nér det
gjelder spesifikke sprakvansker er det mye forskning som tyder pa at de er arvelige (Helland,
2012). I folge Tomblin 1 Helland (2012) viser studier fra USA at tjue til tretti prosent av barn

med spesifikke sprikvansker har et naert familiemedlem med sprédkvansker.

Det stilles sparsmal til om termen spesifikk skal brukes nér det gjelder sprikvansker (og
dysleksi), da det er et hoyt niva av komorbiditet mellom spesifikke sprakvansker, dysleksi,
talevansker, motoriske koordinasjonsvansker, generelle lerevansker og ADHD (Hulme &
Melby-Lervag, 2015). Komorbiditet innebaerer at vansker opptrer samtidig, men at de ikke er
gjensidig arsaksrelaterte (Lyster og Frost, 2012). Selve termen spesifikke sprdkvansker
(Spesific Language Impairment) er na i endring. En arbeidsgruppe har vedtatt a endre

terminologien til utviklingsmessige sprakvansker (Developmental Language Disorders)

(Bishop m.fl., 2017).
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2.2 Forebygging av lese- og skrivevansker

Spesialpedagogikken har, ifelge Tangen (2012), to sentrale faglige oppgaver. Den skal ikke
bare avhjelpe og redusere vansker og barrierer som finnes, men ogsa forebygge at vansker og
barrierer oppstar eller far utvikle seg. Forebygging er et viktig spesialpedagogisk omrade som
1 dag har en sterk faglig og politisk tyngde. Forebyggende innsatser er noe man internasjonalt

foretrekker fremfor ‘reparerende’ tiltak (Hagtvet & Horn, 2012).

2.2.1 Forebygging — hva er det?

I spesialpedagogisk sammenheng kan man si at forebygging bade handler om & forsterke
positive krefter og ressurser hos barn og miljg, og om a forhindre en negativ utvikling relatert
til utfordringer barnet er fodt med eller til vanskelige oppvekstvilkar (Hagtvet & Horn, 2012).
Befring (2012) beskriver to typer forebygging, allmenn forebygging og probleminnsiktet
forebygging. Ved den forste typen vil innsatsen vaerer rettet mot alle barn. Befring (2012)
hevder at man kan betrakte de fleste stottende og stimulerende tiltak overfor barn og unge
som forebyggende, og at praktisering av all god pedagogikk og spesialpedagogikk kan ansees
som forebyggende virksomhet. Den andre typen, probleminnsiktet forebygging, vil ha fokus
pa undergrupper med mer eller mindre identifiserte problemer. Denne typen forebygging vil
kreve at man har kompetanse til & oppdage og forsta signaler om risiko, enten det handler om
problematiske sider ved barnet eller 1 miljoet rundt barnet (Befring, 2012). Det vil medfore at
denne typen forebygging er mer individualisert og rettet mot et bestemt barn eller et bestemt

omrade.

Innen utdanning, og 1 spesialpedagogisk sammenheng, deler man ofte forebygging i tre
nivéder: ‘Primer’, ‘sekundeer’ og ‘tertizer’ forebygging (Befring, 2012; Hagtvet & Horn, 2012;
NOU 2009:18) Dette er begreper hentet fra Caplan og forebyggende psykiatri (Hagtvet &
Horn, 2012). Primarforebygging omfatter allmenne forebyggingstiltak innen det ordinere
utdanningssystemet (Befring, 2012; Hagtvet & Horn, 2012). Sekundarforebygging er mer
malrettet og vil hindre at problemtilstander opprettholdes og videreutvikles. Her kan det for
eksempel vere snakk om tiltak rettet mot barn med forsinket spréakutvikling (Hagtvet & Horn,
2012). Tertierforebygging angér identifiserte problemtilstander som for eksempel syn og
hersel, og her handler det blant annet om & finne tilpassede innsatser fra forste stund for &
motvirke forverring av problemene (Hagtvet & Horn, 2012). Bade sekundar- og
tertieerforebygging er probleminnsiktet forebygging, men tertierforebygging betraktes gjerne
som rehabiliterende hjelpetiltak (Befring, 2012).
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Den tertiere og til en viss grad den sekundare forebyggingen, som er mer individrettet, er
tradisjonelt blitt forbundet med spesialpedagogikk, mens den allmenne forebyggingen har
blitt forbundet med allmenn pedagogikk (Hagtvet & Horn, 2012). Selv om tertier og
sekunderforebygging kan vare mer individrettet enn primarforebygging, er det ikke
meningen at organiseringen skal vare segregerte eller segregerende tiltak. I folge Hagtvet og
Horn (2012) ber denne forebyggingen forega i1 inkluderende sammenhenger, da det kan virke
sosialt stemplende om ikke miljo og hjelpeapparat har kompetanse, innfeling og etisk
bevissthet 1 handtering av slike situasjoner. Utdannings- og samfunnspolitiske mél som
likeverd, deltaking, inkludering og livskvalitet, bor vere rammene for arbeidet med de

spesialpedagogiske oppgavene (Tangen, 2012).
Begrepet forebygging er beslektet med tidlig innsats:

Tidlig innsats ma forstds bade som innsats pa et tidlig tidspunkt i1 barns liv, og tidlig
inngripen nar problemer oppstar eller avdekkes 1 forskolealder, i lopet av
grunnopplaringen eller 1 voksen alder (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 10; NOU
2009:18, s.155; Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 5).

Tidlig innsats handler ikke bare om & gi stette tidlig i1 et barns liv, men ogsa om 4 tre stottende
til nar det oppstar behov for det uansett alder. Det gjelder altsa a legge til rette for og &
inkludere alle 1 gode laringsprosesser. Det handler om & vare ‘fore var’ nar det avdekkes
behov for ekstra innsats, slik at alle far reelle og formelle muligheter til & lykkes 1

utdanningslepet og til & delta i samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2009).

Man kan stille spersmaél til om det er mulig & forebygge lese- og skrivevansker. Og 1 sa fall,
pa hvilken méte kan man gjere det? Ettersom man gjennom forskning vet en del om hva som
predikerer en god skriftspraksutvikling, kan forebygging péd dette omradet vaere aktiviteter og
tiltak som fremmer fonologisk bevissthet og talesprdk. Disse to utviklingsomradene er, som
beskrevet tidligere, avgjerende for avkoding og sprakforstdelse, de to komponentene 1 SVR.
En primarforebyggende maéte & ga frem pa er a legge vekt pa grunnleggende sprakarbeid, for
eksempel gjennom sprakleker og heytlesing. Da har man mulighet til & gjore noe for alle uten
1 forste omgang a vere probleminnrettet. Man vil samtidig kunne fremme fonologisk
bevissthet og talesprak. Gjennom slike allmenne tiltak vil man ogsa kunne oppdage barn som

strever, og som eventuelt trenger mer systematisk trening av sprakferdighetene.
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2.2.2 Tiltak som fremmer fonologisk bevissthet

Hagtvet (2004) beskriver en naturlig innholdsmessig progresjon i arbeidet med fonologisk
bevisstgjering i en tre- til feméars gruppe i1 barnehagen. Man kan begynne med lydleker, & lytte
til lyder, for sa & gé videre med rimleker, leker med stavelser og tilslutt leker med spréklyder.
Hagtvet (2004) poengterer at leken er den sikreste veien inn til mestringserfaringer, da man
gjennom leken kan unngd & konfrontere barna med deres egen inkompetanse. Men det er
viktig at spraklekene er tilpasset barnets utviklingstrinn, og Hagtvet (2004) anbefaler derfor &
gjore slike leker med barn 1 mindre grupper. Hun poengterer ogsa at kompetansen skal
videreutvikles 1 forste- og andreklasse. Eksempler pa slike sprakleker finnes hos Hagtvet
(2004) og hos Frost og Lennegaard (1996). Hos sistnevnte finnes en hel del varierte
sprakleker beregnet for forste- og andreklasse. Frost og Lennegaard (1996) beskriver to
veiledende tidsplaner for bruk av spraklekene for en periode pa dtte méneder. I forsteklasse
begynner man med lytteleker og rimleker, som senere avtar ndr man begynner med framlyd-
og fonemleker. I andreklasse begynner man med rimleker og setninger og ord, men etter hvert
far lek med framlyder og fonemer den storste plassen. Lekene ber veare av en viss varighet og

ber vere lekpreget (Frost og Lennegaard, 1996)

I forbindelse med skriveinnlaeringen kan det ogsa vere gunstig & legge vekt pa fonologisk
bevissthet og da sarlig fonembevissthet. Hagtvet (2004) anbefaler at barna ”skriver seg inn i
lesingen”. Hagtvet (2004) mener dette er spesielt gunstig for barn i 5-7 &rs alderen, da barn i
denne alderen er 1 stand til og motivert for & forme bokstaver og utforske skriving gjennom
tegning og lekeskriving. Hvis skriveveien ogsa kombineres med arbeid med spraklig
bevissthet, skjer det en forsterkning som kan ha forebyggende perspektiver (Lyster og Frost,
2012). Et program med utforskende skriving med forskolebarn i1 fem- til seksarsalderen,
implementert i norske barnehager, viste at dette gkte barns begynnende staving og lesing, og
hadde ogsa en positiv effekt pa fonemisk bevissthet (Hofslundsengen, Hagtvet og Gustafsson,

2016).

2.2.3 Tiltak som fremmer talespraket

Hoytlesing av boker kan vare en mate for barnehagelarere og lerere pa begynnertrinnene a
statte barn 1 deres spraklige lering. Dette gjelder serlig 1 utvikling av ordforrad og
samtaleferdigheter. Gjennom bgkene fir barna mete nye eller vanskelige ord, og sammen
med den voksne far de mulighet til & snakke om og forstd ordene. Baker kan inneholde ord
man ikke sé ofte bruker i1 det daglige, og kan derfor vare en hjelp til & utvide ordforrédet.

Hoytlesing kan ogsa vere en fin ramme for kognitivt utvidede samtaler (Aukrust, 2007). I
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folge Pressley & Allington (2015) ser det ut til at haytlesingen ber vare interaktiv, med dpne
spersmal, og morsom for at den skal fremme sprikutvikling. Interaktiv hoytlesing er et begrep
som blir brukt ndr voksen og barn er i et godt samspill omkring boklesingen. Den voksne kan
skape forventninger til boka, stoppe opp og stille spersmél, vurdere, kommentere og utdype
barnets svar underveis, og tilslutt kan voksen og barn snakke sammen om boka (Hagtvedt,
2004). Dickinson et al. (2003) hevder at muntlig sprakferdigheter er assosiert med at barn blir
eksponert for baker, og at dialogisk delt lesing er spesielt effektivt nar det gjelder & forbedre
barns muntlige sprakferdigheter. Melby-Lervdg (2011) retter ogséd oppmerksomheten mot
dialogisk hoytlesing, som sammen med vanlig heytlesing bade hjemme og 1 barnehage har
vist en moderat effekt pa sprakforstaelse. Dialogisk hoytlesing er en metode utviklet av den

amerikanske utviklingspsykologen Whitehurst og kollegaer 1 1988 (Brosrom m.fl., 2013).

Naér det gjelder arbeid med utvikling av ordforrad kan man ta utgangspunkt i de ordene barna
meter gjennom tekster som leses hoyt for dem (Lyster, 2009). Et systematisk arbeid med
ordforrad ber 1 folge Lyster (2009) begynne i barnehagen. Hun henviser til The National
Reading Panel ndr hun hevder at det er en sammenheng mellom leseforstaelse og at det har
foregétt et systematisk ordforrddsarbeid. Hvilken metode som blir brukt i ordforrddsarbeidet
er ikke vesentlig, men effekten vil derimot vere avhengig av at instruksjonen har vert
eksplisitt og grundig (Lyster, 209). Hun papeker, at selv om det gjores mye sprakarbeid 1
barnehagen, er det spersmél om det er systematisk og omfattende nok for & gi effekt.
Foarskolelererne mé vare bevisste pa hvordan de kan og ber stimulere barna, for eksempel
hvordan de kan fi barna selv til & bruke spraket, hvordan hjelpe dem til & finne ord og
hvordan hjelpe de som strever inn i en god dialog med voksne og barn (Lyster, 2009). I folge
Bishop har barn med sprikvansker behov for & here og bruke ord mer intensivt enn barn med

en normal sprakutvikling (Lyster, 2009).

I forbindelse med heaytlesing kan det veere nerliggende a trekke frem at 1 tillegg til den
spraklige siden har denne ogsa en sosial-emosjonell side, slik Hagtvet (2004) papeker. I
narheten og kontakten mellom barnet og den som leser ligger en sosial-emosjonell verdi.
Aukrust (2005) viser til at flere studier har sett pd barns affektive (folelsesmessige) relasjoner
til voksne de leser beker sammen med og innvirkningen dette har pa barnets sprakutvikling.
Hun pépeker at resultatene fra flere studier tyder pé at den affektive kvaliteten barn erfarer nér
de leser baker sammen med sine foreldre 1 barnehagealder, predikerer barnets senere
lesemotivasjon (Aukrust, 2005, s. 38). Her bereres den tidligere nevnte faktoren motivasjon,

som ofte legges til SVR, og som er en viktig drivkraft bak all leering.
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2.3 Steinerskolen og steinerpedagogikk

2.3.1 En alternativ skole

Den forste steinerskolen ble grunnlagt 1 1919 1 Stuttgart, for barna til arbeiderne ved Waldorf
Astoria sigarettfabrikk. Derav navnet Waldorf skole som brukes 1 mange land. Eier av
fabrikken, Emil Molt, bad Rudolf Steiner (1861 — 1925) om & lede lererkollegiet og om a
utvikle ideer til skolens pedagogikk. Derav steinerskole, oppkalt etter grunnleggeren av
pedagogikken. Den forste norske steinerskolen startet i 1926 og er 1 lopet av 92 ar blitt et godt
etablert alternativ til den offentlige skolen med sin egen, alternative og offentlig godkjente
leereplan. Det er 1 dag rundt 30 steinerskoler 1 Norge, og mer enn 1000 skoler 1 verden fordelt
pa alle fem kontinenter (Stabel, 2016). Det finnes omtrent 50 steinerbarnehager og 12
helsepedagogiske og sosialterapeutiske skoler og institusjoner i Norge (Stabel, 2013). Rudolf
Steinerhoyskolen 1 Oslo tilbyr blant annet lerer-, barnehagelarer- og sosialpedagogisk

utdanning, i tillegg til master i steinerpedagogikk (Steinerheyskolen, 2018a, 22.03).

I forkant av Reform — 97 var steinerpedagoger, 1 tillegg til pedagoger fra andre fagmiljoer,
sterke motstandere av senking av alder ved skolestart, den sakalte seksérsreformen (Stabel,
2016). Da reformen ble innfort fikk steinerskolen godkjent & beholde seksaringene
(forsteklasse) 1 barnehagepedagogiske tilbud pa grunn av sin pedagogiske profil (Stabel,
2016). Forsteklasse 1 steinerskolen 1 dag skiller seg fra den offentlige skolens forsteklasse ved

at det fremdeles er snakk om et forskolepedagogisk tilbud.

Steinerskolen og den offentlige skolen har lignende mal. Intensjonen hos begge er "4 gi
elevene kunnskap, innsikt og holdninger som gjor at de kan mestre livene sine, delta i arbeid
og samfunnsbyggende virksomhet” (Stabel, 2016, s. 9-10), men veien til mélet er forskjellig.
Undervisningen 1 steinerskolen har blitt lagt opp for ‘4 neere’ og utfordre barnet der det er 1 sin
utvikling med bakgrunn 1 det antroposofiske menneskebildet, og har siledes fort til en annen
progresjon enn i den offentlige skolen. Steinerskolen stdr i dag i spennet mellom 4 tilpasse seg
kravene fra utdanningspolitisk hold og & bevare sin egenart. For & forsta steinerskolelereres

intensjoner, er det hensiktsmessig & fa et innblikk i det steinerskolen bygger sin pedagogikk
pa.

2.3.2 Steinerpedagogikkens idégrunnlag

Steinerpedagogikk bygger pd Rudolf Steiners filosofi og menneskesyn antroposofi (av gr.

anthropos ‘menneske’, og sophia ‘visdom’). Det er ”En helhetlig pedagogikk som ensker a

ivareta bade de legemlige, sjelelige og dndelige sider ved mennesket” (Steinerhagyskolen,
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2018b, 22.03). I steinerskolens lereplan Oversikt — steinerpedagogisk ide og praksis
(Mathiesen, 2014) redegjores det for ideene bak lereplanen, og den presenterer de

vesentligste elementene 1 steinerpedagogisk praksis.

Steinerpedagogikken bygger i hovedsak pa to grunnleggende idékomplekser (Mathiesen,
2014). Det forste omfatter betydningen av at det handlingsmessige, det emosjonelle og det
tankemessige stér 1 en fruktbar sammenheng. Det handler om hvordan man i undervisningen
forholder seg til at vilje og felelse danner grunnlaget for den senere utviklingen av selvstendig
demmekraft og tilegnelse av teoretiske kunnskaper (Mathiesen, 2014). Steiner (1980)
betegner vilje, folelse og tanke som tre sjelsevner eller sjelskrefter som vi kan se 1 barnets
utvikling. Steiner (1980) beskriver barnets utvikling i tre syvarsperioder: Fra 0-7 ar lever
barnet hovedsakelig 1 vilje/handlingsomradet, fra 7-14 ar mest 1 folelsesomradet, og fra 14-21
mest 1 tankeomradet, selv om alle kreftene er tilstede pd ulike mater 1 de forskjellige
periodene. Denne tredelingen finner vi ogsd igjen 1 leereplanen, hvor tilegnelsen av kunnskap
gar veien fra det konkrete til det abstrakte, fra vilje gjennom folelse til tanke. Gjennom hele
skolelopet er det en tredeling 1 fagene. Det legges vekt pa fag som tiltaler de tre omrédene:
For viljesomrédet er det spesielt handverksfagene, for folelsesomradet er det de kunstneriske
fagene og de teoretiske fagene tiltaler forst og fremst tankens omrade. Det andre
idékomplekset henger sammen med en firedelt strukturering av menneskets natur. Rudolf
Steiner betegnet dette som fire “vesensledd”: det fysiske legemet, eterlegemet, astrallegemet
og jeget (Mathisen, 2014). En mate a se det pa, er at vart fysiske-, eteriske- og astrallegeme er
1 slekt med henholdsvis mineralriket, planteriket og dyreriket, mens jeget er unikt for
mennesket. Jeget er 1 folge Steiner det spirituelle aspektet ved mennesket (Mathisen, 2014).
Hvert av de fire aspektene krever sin egenartede pedagogiske ivaretakelse (Mathisen, 2014).

Steiner (1980) knytter ogsé de fire vesensleddene til de tre syvarsperiodene.

Den forste syvéarsperioden er forbundet med den fysiske kroppens utvikling, mens den andre
syvarsperioden henger sammen med prosesser som utspiller seg i tiden (Mathisen, 2014). |
den andre syvarsperioden inngar sevnen som et viktig rytmisk element 1 undervisningen.
Lereren lar barna sove pa nytt undervisningsstoff, slik at det kan ’glemmes’ og *befruktes’
under sgvnen, for det bearbeides og fordypes gjennom samtale neste dag (Mathiesen, 2014).
Steiner (2008) sa det som en viktig del av lererens undervisnings- og oppdragelsesvirksomhet
at barna skulle fi lare a puste og & oppleve rytmen 1 vekslingen mellom sgvn og vakenhet pa

en riktig mate.
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Et sentralt utviklingsmessig motiv innen steinerpedagogikken er ogsa sansenes betydning. Det
legges vekt pd sanseerfaringer som en kilde til utvikling, livskraft og trivsel (Mathisen, 2014).
Steiner (2008) beskriver at mennesket har tolv sanser. Disse blir ofte fremstilt 1 tre grupper
som viljessanser, folesessanser og erkjennelsessanser. Steiner (2008) betegner de fire
viljessansene som likevektssans, bevegelsessans, livssans og beroringssans. De nedre
sansene, eller viljessansene, er grunnleggende sanser som bruker hele kroppen som organ, og

man kan se barnet 1 den forste 7-ars perioden som et *sansevesen’(Heilevang, 2004).

Steiner var opptatt av at all undervisning skulle vere kunstnerisk (Steiner, 2011). Det handlet
ikke bare om 4 ha kunstfag i skolen, men ogsd om hvordan man underviser. Han mente at
man metodisk sett méd undervise slik at man alltid appellerer til hele mennesket, og ”det kan vi
bare om vi retter oppmerksomheten mot & utvikle en kunstnerisk folelse som mennesket baerer
1seg” (Steiner, 2011, s. 11). I folge Steiner (2011) md metodikken vare “badet” 1 det
kunstneriske, oppdragelse og undervisning ma bli til en virkelig kunst, og kunnskapen ma
bare vare grunnlaget. Helt vesentlig i steinerpedagogisk praksis er at den gjennomtrenges av
kunst og kunstnerisk virksomhet, hvilket ideelt sett gjelder undervisningen 1 alle fag, skolens
arkitektoniske utforming, leerernes utdanning, skolens meatekultur og sosiale samvarsformer

(Mathisen, 2014).

Steiners menneskesyn og utviklingsperspektiv gjor seg gjeldende 1 steinerskolens lereplan og
ligger til grunn for mye av det som gjores 1 steinerskolene. Det er viktig & papeke at Steiner
aldri mente at man skulle undervise 1 antroposofi og at steinerskolen ikke skulle vere en
livssynsskole (Steiner, 2008). Antroposofi eller elementer fra et spirituelt livssynsinnhold
utgjer kun et bakteppe for pedagogikkens metodiske, didaktiske og holdningsmessige
utforming (Mathiesen, 2014).

2.3.3 Muntlig sprak og skriftsprak i steinerskolens begynneropplzring
Formidling gjennom bruk av muntlig sprék stér sterkt i1 steinerpedagogikken. Grunnleggende
og egenartet for steinerskolen er at faglig utvikling tar utgangspunkt i ”livfulle og billedrike”
fortellinger fortalt av leereren fremfor bruk av lerebegker (Steinerskoleforbundet, 2007).
Skatter fra verdens kultur- og litteraturhistorie formidles slik gjennom hele barnetrinnet. I
folge lereplanen gir fortellingene “nering til fantasi og forestillingsevne og utvider elevenes
sprék- og begrepsverden” (Steinerskoleforbundet, 2007, s. 9). Steiner var opptatt av at man
skulle utgé fra ’bildet’ i alle omrader 1 undervisningen og s@rlig 1 begynneropplaringen. ”Da

legger vi grunnlaget for at barnet senere kan utvikle bevegelige, levende og ikke tilstivnede og
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dede begreper” (Steiner, 1986, s. 107). De daglige fortellingene fra leereren kan sé felges opp
gjennom elevaktiviteter som samtale, gjenfortelling, skriving, tegning eller dramatisering

(Steinerskoleforbundet, 2007).

Steinerskolen har et forskolepedagogisk tilbud 1 fersteklasse. Det betyr ogsé at steinerskolens
skriftspraksopplering begynner forst 1 andreklasse. Hovedmélet 1 forsteklasse er 4 tilegne seg
basiskompetanse. Det er snakk om kompetanse innen omréder all senere laering bygger pa, og
ikke intellektuell leering som sett ut fra steinerpedagogisk grunnsyn vil ga pa bekostning av
den fysiske modningsprosessen (Steinerskoleforbundet, 2007). Basiskompetansen er delt inn 1
syv omrader: Sprdakkompetanse, Kropps- og bevegelseskompetanse, Fantasi og
kreativitetskompetanse, Etisk og moralsk kompetanse, Sosialkompetanse, Sanse- og
iaktagelseskompetanse, og Motivasjon og konsentrasjonskompetanse (Steinerskoleforbundet,
2007). Nér det gjelder sprakkompetanse er dette noe som gves gjennom bevegelse,
gjentagelse, kommunikasjon, tydelig klart og billedlig sprak, menneskelige relasjoner og
frilek (Steinerskoleforbundet, 2007). Laereplanen utdyper dette noe mer ved a si at det legges
stor vekt pa frilek, sanger og ringleker med bevegelser som ogsa stimulerer grov- og
finmotorikk. Det blir videre beskrevet at gjentagelser av sanger og ringleker over lengre tid er
med pa a styrke spréket da barnet pa denne maten kan forbinde seg med sprak og bevegelse.
Spréklig kommunikasjon gjennom gode relasjoner legges vekt pé, og at det bade er spréklige
og felelsesmessige forhold mellom barn og voksen som gir grunnlaget for et godt og
differensiert sprak. Den voksnes sprak ber dessuten vere klart, tydelig og billedlig og
tillempet barnets alder. Fortellinger og eventyr brukes ogsa daglig som en del av
sprakdannelsen og sprékforstaelsen (Steinerskoleforbundet, 2007). 1 2010 fikk steinerskolen
et eget kartleggingsmateriale for forsteklasse for a observere og kartlegge barnas
basiskompetanser. Nar det gjelder sprakkompetanse, observeres hvert barns spraklige
utvikling 1 gruppen og noteres 1 et observasjonsskjema 1 lopet av hesthalvéret. Det er blant
annet barnets uttale, ordforrad, begreper, preposisjoner, det a lytte til eventyr/bordspill,
fortelle fra eventyr eller hendelse og & finne rimord som kartlegges. I varens individuelle
kartlegging er det blant annet begreper, rim, klappe stavelser, forste lyd i et ord og muntlig
sprak gjennom barnets fortelling som vektlegges (Steinerskoleforbundet,

kartleggingsgruppen, 2010).

Tellmann (2009) pépeker at lereplanen av 2004 er mer innholdsrettet enn 2007 planen, og
man kan anta at elementer fra 2004 planen er i bruk, selv om de ikke nevnes 1 2007 planen. I

2004 planen, under avsnittet Spraket, eventyr, rim og regler, star det blant annet at spraket blir
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gitt ’intensiv nering’ gjennom kraftfulle vers, regler og sanger, ogsa pa fremmedsprak, og at
rare, merkelige rimord har en sarlig appell til seksaringene (Heilevang, 2004). Rim- og
regleeventyr kan brukes, hvor det ikke forst og fremst handler om innholdet men om spréiket
(Heilevang, 2004). Dette kan forstds som at Heilevang (2004) snakker om sprakets form og
antyder betydningen av fonologisk bevissthet. Det blir ogsa beskrevet at det, 1 muntlig
fortellertradisjon, herer til & fortelle eventyr pa dette alderstrinnet. Hoytlesing av passende
barnelitteratur blir beskrevet som utvidelse av sekséringen sin verden av bilde og begrep
(Heilevang, 2004). Slik jeg forstér det, kan eventyrfortelling og haytlesing vise til talesprakets
betydning og til barnets sprékforstaelse. Dette er, som tidligere beskrevet, viktige spraklige

ferdigheter som understetter barns leseferdigheter pa heyere klassetrinn.

I 2 klasse begynner skriftsprakoppleringen. Seregent ved begynneropplaringen er at ut fra
motiver 1 fortellerstoff og andre nere erfaringer tegner elevene former som blir til bokstaver
(Steinerskoleforbundet, 2007). Steiner (2011) mente at man forst skulle hente bokstavenes
skriftformer ut av det tegneriske element for man kommer til trykkbokstavene. Dette betegnes
ofte som a ga ’fra bilde til bokstav’. I steinerpedagogikken begynner man med 4 skrive, via
tegning, for man leser. Man kan derfor snakke om en skrive- leseopplaring. Gjennom forst &
bruke handen, gdr man veien gjennom viljen til intellektet. Det ber nevnes at det kun er snakk
om héndskrift, da digitale verktoy ikke tas 1 bruk i begynneropplaringen. Nar lesingen
begynner, leser elevene i forste omgang det de selv har skrevet, for sa pa et senere tidspunkt
lese trykt skrift. Slik steinerskolens lereplan av 2004 presenterer skriving og lesing, skjer
dette gjennom en ner tilknytning til det muntlige spraket. For at skrifttegnet skal fremstd som
en begripelig forvandling av lyden, skjer dette gjennom en billedmessig eller
bevegelsesmessig formidling av lydens kvalitet, bade visuelt og auditivt (Kvalvaag, 2004).
Rudolf Steiner (2011) gir et eksempel pad hvordan man kan gjere dette 1 det metodisk-
didaktiske kurset gitt til de forste steinerskolelarerne 1 Stuttgart 1 1919. Steiner (2011) utgar 1
eksempelet fra ordet BAD. Han beskriver at forst kan man la barna se ordet BAD som et
bilde, slik det ser ut ”nar de voksne vil skrive ned det som et bad er” (s. 52). Deretter far noen
barn skrive det ned, slik at de ikke bare skal se det men ogsa fa det 1 hendene. Sa lar man
barna uttale ordet BAD, for deretter & finne ut hvordan begynnelsen er, begynnelseslyden B.
Man skal sé gjore det klart for barna at slik BAD er tegnet for hele badet, er B’en tegnet for
begynnelsen pd ordet BAD. S& kan man gjere barna oppmerksom pé andre ord med samme
begynnelseslyd. Han presiserer at han gar veien sammen med barna fra hele ordet til

begynnelsen av ordet, for sa 4 lede det fra begynnelseslyden til bokstaven, altsa utvikle en
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begynnelsesbokstav fra hele ordet. Man forseker sa, pd en meningsfull mate, & utvikle
begynnelsesbokstaven ut fra tegning. Her ma man bruke fantasien sier Steiner (2011), og han
selv forteller en historie om hvordan mennesker for i tiden tegnet en bjern som reiste seg opp
og si lot tegningen gé over 1 bokstaven B. Dette er et av eksemplene Steiner (2011) gir
angaende bokstavinnlaring. I tillegg til & forbinde lyd og bokstav gar han ogsé veien over
tegning (bilde) til bokstav, noe som kanskje kan vere med pé & gjore abstraksjonen fra lyd til

bokstav mer begripelig for barna (Se Vedlegg 1, fig 3).

2.3.4 Forskning pa steinerskolen og steinerpedagogikk

Forskning pd steinerskolen og steinerpedagogikk i Norge

Det er forsket lite pé steinerpedagogisk virksomhet 1 Norge. Bente Edlund disputerte 1 2008
ved Universitetet 1 Oslo, Institutt for spesialpedagogikk, med avhandlingen Forpliktende
idealisme under skiftende betingelser. Antroposofiske tiltak for utviklingshemmede 1924—
1990. Dette var forste gang steinerpedagogisk virksomhet var tema i en forskningsbasert
undersgkelse (Stabel, 2013). Boken Kulturayer (Edlund, 2010) bygger pd hennes
doktoravhandling. I 2014 disputerte Anne — Mette Stabel ved Universitetet 1 Oslo med
avhandlingen Visjoner og vilkar. Om steinerskolens utvikling i Norge fra 1926—-2004.12016
kom en bearbeidet versjon av doktorgradsavhandlingen hennes ut 1 bokform: Hva skal vi med
skole? Steinerskolens historie i Norge 1926 — 2016. 1 boken feres steinerskolens historie frem
til 2016. I tillegg er det skrevet noen hovedfagsoppgaver og masteroppgaver om
steinerpedagogiske temaer. Etter at Rudolf Steinerhayskolen startet mastergradsutdanning i
2005 har masteroppgavene blitt fler. Men det er fa som har undersekt lese- og
skriveopplaringen eller lese- og skrivevansker 1 steinerskolen. Marianne Tellmann (2009)
drefter arbeidsmater innen muntlig og skriftlig sprak, 1 forste- til tredjeklasse 1 steinerskolen, 1
sin masteroppgave Til forsvar for lceringens langsomhet? Steinerpedagogisk
skriftsprakoppleering i lys av politikk, debatt og forskning (2009). Hun gir uttrykk for at den
steinerpedagogiske begynneropplaringen i skriving og lesing bade har en tradisjon & ta vare
pa og et rom for & ta inn ny kunnskap. I Berit Glasgs masteroppgave Steinerskolelcereres
erfaring med undervisning til elever med dysleksi (2015) er et av hovedfunnene at
steinerskolelarerne gir en fleksibel og differensiert undervisning, og at hver elev blir sett pa
som mer enn sin vanske. Pia Falck — Ytters masteroppgave i pedagogikk Steinerskolen og
hvordan lese- og skriveoppleeringen gis til elever med dysleksi (2008) fra Universitetet 1 Oslo,
viser til flere funn. Blant annet at spesialpedagogene som ble intervjuet hadde god kunnskap

og kompetanse om hva dysleksi inneberer, men det kunne vere vanskelig 4 ta elevene ut av
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klassen for & gi dem en tilpasset, eksplisitt og systematisk lese- og skriveopplering. Det
kunne ogséd vare vanskelig & gjore en systematisk og grunnleggende kartlegging av elevenes
lese- og skrivevansker pa et tidlig tidspunkt, og selv om klasselarerne observerte eleven pa
mange mater tilsa det ikke at elevene fikk en grundig kartlegging. Det var lite vektlegging av
fonologi 1 lese- og skriveopplaringen og mer en tilnerming lik ”Lesing pa talens grunn”
(LTG) metoden. Den muntlige undervisningen kunne g pa bekostning av lesetreningen, men
ikke pd bekostning av den faglige kunnskapen. Det virker, 1 folge Falck-Ytter (2008), som
steinerskolen egnsket a styrke elevenes selvtillit, egenverd, leringsutbytte, og & fremheve

barnets individualitet.
Internasjonal forskning pd steinerskolen og steinerpedagogikk

Det er heller ikke gjort noen omfattende forskning pé steinerskolen og steinerpedagogikk i
andre land (Stabel, 2013), men det finnes mer enn 1 Norge. I Tyskland, England og Sverige er
det blitt utfert sterre undersegkelser av steinerskolene. Den svenske rapporten Waldorfskolan:
En skola for mdanniskobildning? Sluttrapport frdan prosjektet Waldorfskolor i Sverige (Dahlin,
Liljeroth & Nobel, 2006) oppsummerer resultatene fra en omfattende evaluering av svenske
steinerskoler (Waldorfskolor). I en av delrapportene kommer det frem at kunnskapsnivaet 1
kjernefagene svensk, matematikk og engelsk hos elevene i steinerskolene ikke var avvikende
fra kunnskapsnivaet hos elevene i den offentlige skolens niendeklasse (i Norge tiendeklasse).
Rapport 6 omhandler hva steinerskolen gjor for barn med lerevansker (Liljeroth, Naeser &
Dahlin, 2006). Denne delrapporten skiller seg fra de andre, da undersekelsen foregikk 1 forste
omgang pa en av de elleve skolene som inngikk i hele prosjektet. Det ble gjort observasjoner
av laereres arbeid med barn med lerevansker, og intervjuer av lerere, elever og foreldre.
Studien ble senere utvidet til & omfatte intervjuer av lerere ved ytterlig tre steinerskoler.
Elevutvalget var en liten gruppe pa fem elever fra den forste skolen. Elevenes klassetrinn
fremgar ikke av rapporten annet enn at de befinner seg mellom tredje- og niendeklasse (i
Norge fjerde- og tiendeklasse) Elevene hadde store leerevansker, og i resultatene beskrives det
at det ogsd innebefatter vansker med blant annet lesing, skriving, matematikk og
konsentrasjon. Rapporten viser til at andelen elever som mottok stette 1 steinerskolene, og
hvilke vansker det var snakk om, ikke skilte seg fra den offentlige skolen. Rapporten viser til
funn som at steinerskolelererne hadde en tydelig innstilling til at leerevansker ikke er statiske
og at elever med lerevansker 1 steinerskolen virket & ha et positivt selvbilde og en konstruktiv
tilnerming til sine vansker. Rapporten viste til stor variasjon av tiltak i steinerskolene. Noen

var tradisjonelle og innrettet pa fag, som for eksempel stattegruppe i et fag, eller mer spesielle
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som for eksempel terapeutisk eurytmi, terapeutisk maling, bruk av handtverk og massage.
Forskerne fikk inntrykk av at det rddet en avspent og aksepterende holdning til behov for
spesiell stotte bade hos elever og lerere. I denne delrapporten fantes det ikke et
sammenligningsmateriale fra den offentlige skolen som sier noe om elever, lerere og

foreldres oppfatninger og erfaringer der.

Blant internasjonal forskning har jeg heller ikke funnet mye som eksplisitt omhandler lese- og
skriveproblematikk. Artikkelen til John Burnett A pleasurable path to literacy: Can Steiner
contribute to the literacy debate?(2007) skisserer en tilnerming hvor ’emergent writing’,
utledet fra tale og lytting, gir barna en meningsfull begynnende aktivitet pa veien mot en
lystbetont og lett vei til lesing og litterasitet (literacy). Den fremhever ideen om at
steinerpedagogikk konsekvent har omfattet bdde lydmetoden (phonics) og helordsmetoden
(whole-word) kombinert med en tradisjonell stavemetode. Forfatteren oppfordrer til

systematisk forskning i steinerskolens praksis.

I det nettbaserte tidsskriftet ROSE (Research on Steiner Education) som ble opprettet 1 2010,
har jeg kun funnet en artikkel som omhandler lesing og skriving: Does early reading
instruction help reading in the long-term? A review of empirical evidence (Suggate, 2013).
Suggate er ogsé en av forskerne som utferte de to studiene 1 Children learning to read late
catch up to children reading earlier (Suggate, Schaughency, Reese, 2013). Disse studiene
setter fokus pd noe av det han mener med det & begynne tidlig med leseopplaring ikke
nedvendigvis tilsier bedre leseforstaelse pa et senere tidspunkt. Den forste studien er
longitudinell og sammenligner elever fra steinerskoler og offentlige skoler pa New Zealand.
Utvalget er pd 111 barn fra tre steinerskoler og 234 barn fra tre offentlige skoler. Barna ble
fulgt fra forste- til sjette klasse. I de offentlige skolene begynte elevene i forsteklasse med fem
ar og 1 steinerskolene med seks og et halvt til syv &r. Det var altsa omtrent et og et halvt ar
forskjell 1 alder pa skolestart og leseopplaeringsalder (reading instruction age — RIA).
Resultatene pekte pa omrader innen for-lesing (pre-reading), leseflyt og leseforstaelse. Ved
skolestart hadde ’steinerbarna’ like god fonemisk bevissthet som de andre, mens gruppen som
begynte pa skolen med fem ar skéret til & begynne med bedre pd bokstavkunnskap,
nonordslesing, ordgjenkjenning og lesing. Forskjellen i leseferdigheter mellom de to
gruppene forsvant i elleve ars alderen. Da hadde de som begynte et og et halvt ar senere pé
skolen (’steinerbarna’) like god leseflyt og leseforstaelse som de andre. Den andre studien
sammenlignet avkoding, leseflyt og leseforstielse hos et annet utvalg med 83 tolvars gamle

barn. Resultatene her viste like god leseflyt hos begge gruppene, men gruppen med sen RIA
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viste signifikant hgyere skérer pa leseforstaelse (p =.05.). Funnene 1 disse studiene stetter opp
under det at 4 utvikle sterke muntlige ferdigheter, inkludert fonemisk bevissthet, gir et godt
grunnlag for lesing, men samtidig viser den til at det & begynne leseopplaeringen tidligere ikke
hadde betydning. Forskerne skriver at resultatene ikke er ment som et bevis for at
leseopplaring ikke skal begynne for 1 syvarsalderen. Studien var heller ikke spesifikt rettet

mot barn i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker.

2.4 Oppsummering

A lzre 4 lese er en komplisert prosess, men er allikevel mulig 4 beskrive pé en enkel méate
gjennom "The Simple View of Reading’. SVR egner seg ogsa godt til & vise at man ut fra de
to komponentene, ordavkoding og sprdkforstaelse, kan utlede fonologisk bevissthet og
talesprak som begge er prediktorer for skriftsprakutviklingen. Ut fra SVR hevder Gough &
Tunmer (1986) at det ma finnes tre typer lesevansker: avkodingsvansker, forstdelsesvansker
og vansker med begge deler. Da spriklige ferdigheter er vesentlig for en god
skriftsprakutvikling, kan barn med sprakvansker vere 1 s@rlig risiko for 4 utvikle lese- og
skrivevansker. Forebygging kan gjeres pé flere nivéer. Allmenn forebygging omfatter tiltak
innen den ordinare oppleringen. Probleminnsiktet forebygging er mer malrettet, og kan for
eksempel vere tiltak rettet mot barn med forsinket sprakutvikling. Begrepet forebygging er
ogsa beslektet med tidlig innsats. For a forebygge lese- og skrivevansker kan arbeid og lek
med fonologisk bevissthet fra barnehagealder og 1 begynneropplaringen vare gunstig,
spesielt med tanke pa & forebygge avkodingsvansker. Med tanke pé forstaelsesvansker kan det
a fremme samtaleferdigheter og arbeid med & utvikle ordforridet se ut til & ha en
forebyggende effekt. Bruk av muntlig sprak blir sterkt vektlagt i steinerpedagogikken. I
forsteklasse gjores det bare bruk av muntlig sprak og skriftspraksoppleringen begynner forst 1
andreklasse. Sprakkompetanse er en av syv basiskompetanser som gves og legges til grunn
for senere lering. Bokstavinnleringen i andreklasse utgér fra tegning, men med sterk
tilknytning til sprdklydene. Man begynner med skriving for man leser, og til & begynne med
leser barna egen tekst. Antroposofi utgjer et bakteppe for steinerpedagogikkens metodiske,

didaktiske og holdningsmessige utforming.

Det er gjort lite forskning pé lese- og skriveopplaring og lese- og skrivevansker i
steinerskolen bade nasjonalt og internasjonalt. Ingen har, sa vidt jeg har kunnet finne,
undersekt temaet forebygging av lese- og skrivevansker i steinerskolen. Det motiverte meg til
a skrive denne masteroppgaven og samtidig kunne gi mitt bidrag til behovet av forskning pa

steinerpedagogiske temaer 1 en norsk kontekst.
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3 Metode

3.1 Vitenskapsteoretisk plassering

Hermeneutisk vitenskapsteori har lange tradisjoner og har spilt en viktig rolle innenfor
samfunnsvitenskaplig og fagpedagogisk tenkning og debatt (Hjardemaal, 2014). Det & innga 1
et hermeneutisk eller fortolkende paradigme, vil si & vare opptatt av a forstd og fortolke
"meningsfulle fenomener’ 1 verden (Gilje & Grimen, 1993). ‘Meningsfulle fenomener’ kan
for eksempel vare tekster, spriklige uttrykk, menneskelige handlinger og trosoppfatninger
(Gilje & Grimen, 1993). Det kan ogsa vere betingelser for menneskelige aktiviteter, for
eksempel normer, regler og de situasjoner aktiviteter utferes i. De meningsfulle fenomenene
ma fortolkes for & kunne forstas (Gilje & Grimen, 1993). En vanlig méte & forsté fortolkning
av et meningsfylt fenomen p4i, er a utrykke dets mening pa en klarere og mer oversiktlig mate
(Gilje & Grimen, 2002). I min oppgave vil jeg forseke a forstd og fortolke steinerskolelcereres
oppfatninger om forebygging av lese- og skrivevansker, og ser derfor at min forskning inngar
1 et hermeneutisk/fortolkende paradigme. I hermeneutikken er det en grunntanke at man alltid
forstér noe pa grunnlag av sin forforstdelse. Komponenter som inngar 1 ens forforstaelse kan
vare sprak og begreper, trosoppfatninger og individuelle personlige erfaringer (Gilje &
Grimen, 1993). Min forforstaelse for & forsta steinerskolelcerernes oppfatninger, inneholder
kjennskap til steinerpedagogikk og antroposofi og mine erfaringer gjennom arbeid 1
steinerskolen og steinerbarnhagene. Men den inneholder ogsa min forstéelse av
spesialpedagogikk og forebygging av lese- og skrivevansker som jeg har tilegnet meg
gjennom studier med en annen innfallsvinkel enn den steinerpedagogiske. Dessuten har jeg
med meg min personlige, sosiale, kulturelle og historiske bakgrunn, noe som alltid vil prege

ens forforstaelse (Hjardemaal, 2014).

3.2 Forskningsstrategi

I metodologiske spersmal er det vanlig & skille mellom kvantitative og kvalitative
forskningsstrategier (Bryman, 2016). Det er ikke uvanlig & knytte kvalitative strategier til en
hermeneutisk/fortolkende tradisjon. De kvalitative strategiene er ikke opptatt av malinger og
tall, men man kan si at de vektlegger bruk av ord bade i innsamling og 1 analyse av
datamateriale (Bryman, 2016). Man prioriterer ogsa neerhet mellom forsker og
forsekspersonene innen kvalitative metoder (Kleven, 2014). Ettersom jeg ville fa innsikt 1
leereres oppfatninger, vurderte jeg kvalitativt intervju som den mest hensiktsmessige

forskningsmetode. Ved en kvantitativ tilnerming, for eksempel en sperreundersekelse, ville
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jeg ideelt sett fa vite noe om hva mange steinerskolelarere i Norge mener og tenker. Men jeg
ville gé glipp av narheten til forsekspersonene og fleksibiliteten som et kvalitativt intervju
kan gi. Jeg onsket ogsa 4 kunne g i dybden ved for eksempel 4 stille oppfolgingsspersmal. A
bruke begge deler, sdkalt "'mixed methods’ ville vaert gunstig, men ville nok sprenge rammene

for denne oppgaven.

For & stille relevante spersmal 1 en intervjuundersekelse er det viktig & ha god kjennskap til
temaet man skal undersegke (Kvale & Brinkmann, 2015). For mitt tema, forebygging av lese-
og skrivevansker, sa jeg det som nedvendig 4 sette meg godt inn i teori og forskning pa
leseutvikling, lese- og skrivevansker og hva forebygging av dette kan vaere. Ettersom det var
steinerskolelarere jeg skulle intervjue var det ogsé viktig & velge teorigrunnlag fra
steinerpedagogikkens ideer og innhold, hvilket forst og fremst er det teoretiske grunnlaget til
steinerskolelarerne. Jeg skrev derfor et utkast til Teori- og forskningsdelen for jeg gjorde
undersokelsen. Dette var teori og forskning jeg hadde satt meg inn i og brukte som grunnlag
for intervjuene. Samtidig var jeg ikke sikker pa hva jeg ville finne 1 undersekelsen, og jeg var
apen for 4 revidere denne delen etter hvert. Jeg vil derfor si at jeg har brukt det Kvale &

Brinkmann (2015) kaller en dynamisk abduktiv tilneerming.

3.3 Utvalg

Ettersom jeg har valgt & bruke kvalitativ metode, og statistisk generalisering ikke er et mal,
har jeg benyttet det Larsen (2017) kaller en ikke- sannsynlighetsutvelging. 1 kvalitativ
forskning er det vanlig & bruke det Bryman (2016) kaller ’purposive sampling’
(formalsbestemt utvalg). Méalet med et slikt utvalg er a velge ut informanter pa en strategisk
mate, slik at de som velges ut er relevante for problemstillingen (Bryman, 2016). Et kriterium
jeg satte for samplingen (utvelgingen) var at informantene matte ha steinerpedagogisk
barnehagelerer eller lererutdanning, eller at de hadde steinerpedagogisk videreutdanning.
Dette fordi jeg onsket & fa frem hvilke oppfatninger om forebygging av lese- og skrivevansker
steinerskolelarere har. Hvis ikke laererne var godt innsatt i steinerpedagogikken, men
allikevel jobbet pa en steinerskole, ville ikke resultatene bli like relevante. Et annet kriterium
var at lererne matte ha erfaring, at det ikke var forste gang de var klasselerer/kontaktlaerer
for en forste- eller andreklasse. Dette fordi jeg tenker at problemstillingen krever at man har
gjort seg erfaringer og tanker omkring temaet forebygging av lese og skrivevansker for a
kunne danne seg oppfatninger om det. Er man helt i startfasen av sitt leereryrke er man

naturlig nok 1 en utprevingsfase.
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Jeg onsket & intervjue bade forste- og andreklasselerere da jeg saledes kunne fa vite noe om
hvordan det ble arbeidet med det muntlige spraket bade for og i begynnelsen av den forste
skriftsprakopplaringen. I utgangspunktet ensket jeg en forste- og en andreklasselarer fra to
forskjellige skoler. Dette for & begrense reisene, hvilket kan vare en utfordring ved kvalitative
intervjuer (Bryman, 2016). Jeg henvendte meg ikke til skoler jeg har bindinger til eller hvor
jeg kjente laererne godt fra for, og gjorde en skjonnsmessig utvelging (Larsen, 2017) av to
skoler. Jeg sendte en e-mail, hvor jeg presenterte prosjektet mitt, til daglig leder og
spesialpedagogisk koordinator ved de to skolene. Ved den ene skolen fikk jeg positivt svar fra
bade forste- og andreklasselereren. Ved den andre skolen fikk jeg positivt svar fra
forsteklasselareren, men det drayde med & fa svar angdende andreklasselaereren. Da jeg til
slutt fikk et negativt svar, gikk jeg ut med foresporsler til fem nye skoler pd samme mate. To
skoler svarte ikke, to skoler svarte negativt, men en skole svarte positivt. Det var en
forsteklasselerer, med mye erfaring som klasselerer pd barnetrinnet, som gjerne ville vere
med pa prosjektet. Da ble min analyseenhet tre forsteklasselerere og en andreklasselaerer fra
til sammen tre forskjellige skoler. Da den siste forsteklasselereren hadde mye erfaring fra
andreklasse, besluttet jeg & intervjue henne bade om forste- og andreklasse. Informantene

presenteres 1 resultatdelen.

3.4 Metode for innsamling av materiale — det kvalitative
forskningsintervju

Intervju er sannsynligvis den mest brukte metoden innen kvalitativ forskning (Bryman, 2016).
”Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke sperre dem?” (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 18). Jeg valgte & bruke det Kvale & Brinkmann (2015) kaller et
semistrukturert livsverdenintervju, hvor malet er & innhente beskrivelser fra den intervjuedes
livsverden for sa a fortolke betydningen. Med livsverden menes “verden slik vi mater den 1
dagliglivet, og slik den fremtrer i den umiddelbare og middelbare opplevelse, uavhengig av
og forut for alle forklaringer” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). I et slikt intervju gis temaet
av intervjueren, som ogsa kritisk felger opp informantens svar pa spersmalene (Kvale &

Brinkmann, 2015).

3.4.1 Intervjuguide og preveintervju

I et semistrukturert intervju er det vanlig & utga fra en intervjuguide, et manuskript som er en
hjelp til & mer eller mindre strukturere intervjuets forlop (Kvale & Brinkmann, 2015). I et
semistrukturert intervju er det ogsa vanlig at guiden inneholder emner som skal dekkes og

forslag til spersmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg utgikk fra de to forskningsspersmalene
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mine, og valgte a lage en guide som inneholdt samme emner/temaer jeg hadde redegjort for i
teori og forskningsdelen. De forste temaene, spraklige ferdigheter og prediktorer for
skriftssprakutviklingen, utgikk fra det forste forskningsspersmalet. Temaene /ese- og
skrivevansker og barn i risiko, utgikk fra det andre forskningsspersmalet. Temaet
steinerpedagogikk og antroposofi kan relateres til begge forskningsspersméilene. Jeg arbeidet
med rekkefalgen av spersmilene innenfor hvert tema for & kunne gi intervjuet en god flyt.
Intervjuspersmélene har bade en tematisk og en dynamisk dimensjon, da de bade skal bidra til
produksjon av kunnskap og til & fremme en god intervjuinteraksjon (Kvale & Brinkmann,
2015). Hvilke begreper jeg skulle bruke og eventuelle oppfelgingsspersmal ble ogsa viktig &
tenke igjennom. Likeledes hvordan jeg skulle &pne intervjuet, hvor direkte jeg skulle vaere og
hvordan jeg skulle avslutte intervjuet. For & prove ut dette, og for & se hvor lang tid det tok,
var proveintervjuet en god hjelp. En steinerskolelarer i forsteklasse sa seg villig til & vare
praveinformant’. Ved & bruke elektronisk lydopptak kunne jeg hore pa intervjuet 1 etterkant
og gjere notater. Jeg spurte ogsd preveinformanten om hvordan hun opplevde intervjuet,
noterte dette, og noterte mine egne tanker og opplevelser umiddelbart etter intervjuet.
Proveinformanten ga tilbakemelding pa at jeg kunne ha vart enda tydeligere med hva jeg
ville vite pa enkelte omrader. Hun mente at jeg godt kunne ha avbrutt henne mer 1 sine
utlegninger, noe jeg hadde vert litt redd for & gjere fordi jeg ikke onsket at hun skulle fole seg
statt. Jeg reflekterte 1 ettertid over om informanten ville veert like &pen hvis jeg hadde vert
mer styrende og avbrutt mer, og hvordan jeg 1 sé fall kunne styre intervjuet pa en mer bestemt
men allikevel vennlig mate. Informanten syntes jeg hadde viktige og relevante spersmal. Hun
fortalte at hun opplevde en god flyt i intervjuet ved at jeg avsluttet en spersmalsstilling pd en
god mate for sa a fore det videre til neste spersmal. Hun folte seg godt ivaretatt under

intervjuet, og folte at hun ble forstatt.Vi syntes begge det var en fin og berikende opplevelse.

Intervjuguiden fikk ikke de store forandringene, men jeg endret litt pa rekkefelgen av temaer
for at intervjuet skulle fa enda bedre flyt. At guiden var godt gjennomarbeidet, at jeg visste
hva jeg ville sperre om, var en fordel for & kunne vare friere til & bytte om pa rekkefolgen av
tema/spersmal hvis intervjusituasjonen skulle kreve det. Jeg hadde ogsé et par
“eventueltspersmal’ som jeg mente ikke var avgjerende for 4 svare pa problemstillingen min,

men som jeg ville stille hvis det var tid og mulighet for det.

3.4.2 Intervjuene
En uke etter proveintervjuet gjorde jeg de fire intervjuene som danner grunnlaget for

undersgkelsen. Alle intervjuene ble gjort pd informantenes skoler og alle intervjuene ble gjort
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med elektronisk lydopptak. Jeg spurte ogsa hver informant 1 etterkant om hvordan hun
opplevde intervjuet. Det gjorde jeg for at informantene skulle fa mulighet til & gi uttrykk for
folelser knyttet til intervjuet uten at lydopptaket var pa, og for & merke om jeg som intervjuer
hadde klart & skape en god intervjusituasjon. Jeg noterte ogsé egne opplevelser 1 etterkant av
hvert intervju, og jeg gikk igjennom lydopptaket. Dette var leererikt for & se hva jeg kunne
forbedre til neste intervju. Jeg merket at jeg kunne vare knappere og mer direkte noen steder,
og jeg merket meg hvor det kunne vaere nyttig & ha stilt oppfelgingsspersmaél. For hvert

intervju folte jeg meg litt sikrere 1 rollen som intervjuer.

Jeg begynte intervjuene med noen bakgrunnsspersmél om utdannelse og erfaring. Dette for a
bli litt kjent og for & fa vite litt om hvilke forutsetninger informantene hadde for & svare pa
spersmélene mine. Deretter kom introduksjonsspersmalene som begynte med ”Kan du
fortelle litt om...”. Dette 1 hdp om at informantene selv ville gi spontane og rike beskrivelser
av det de opplevde som det viktigste. Det viste seg senere 1 analysen at det var under
introduksjonsspersméilene tre av fire informanter fortalte om de spraklige aktivitetene de
gjorde med barna. Det er ikke uvanlig at informantene under de &pne
introduksjonsspersmélene selv presenterer det de opplever som essensielt i fenomenet som
undersgkes (Kvale & Brinkmann, 2015). Etter introduksjonsspersmélene fulgte spersmalene
som var organisert i temaer (se Vedlegg 2). Der jeg sd det nedvendig, og kom pa det, stilte jeg
oppfolgingssporsmadl, for eksempel ”Kan du fortelle litt mer om....”. Informantene var ganske
villige til & fortelle, sa jeg matte ogsa passe pa at samtalen ikke kom for langt unna
forskningsspersmélene. Det ble en balansegang mellom & lytte til hva som var viktig for
informanten og & ha forskningsspersmalene tydelig i minnet (Kvale & Brinkmann, 2015). En
av informantene ga 1 ettertid uttrykk for at oppfelgingsspersmaélene, eller tilleggsspersmalene
som hun sa, hjalp henne & komme videre nar hun stod fast. Jeg herte ogsa i etterkant pa
lydopptakene, under transkripsjonen, at jeg noen steder burde ha stilt oppfelgingsspersmal for
a fa et mer fyldig svar. Jeg stilte imidlertid ogsé en god del fortolkende sporsmal for a vere
sikker pé at jeg hadde forstatt informanten rett. Fortolkningen kan for eksempel vaere &
omformulere et svar (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg oppdaget senere i analysen at det var
svar som ble litt utydelige for meg da jeg ikke hadde stilt oppfelgings- eller fortolkende
spersmal. Noe matte jeg utelate 1 resultatene pa grunn av dette. Direkte sporsmdl ventet jeg
med til lenger ut 1 intervjuet, etter at informantene forst hadde fétt fortelle om det som var
viktig for dem (Kvale & Brinkmann, 2015). Ettersom intervjueren er ansvarlig for intervjuets

retning (Kvale & Brinkmann, 2015), var jeg ogsa nedt til a stille strukturerende sporsmal for
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ikke & komme for langt unna emnet jeg skulle underseke. Jeg provde 4 ikke *fyre los’ med
spersmél, men 4 tillate pauser 1 samtalen og gi informanten tid til & reflektere og assosiere
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg holdt meg ganske nert inntil intervjuguiden under alle
intervjuene, men det forekom at jeg gikk bort fra spersmélenes rekkefalge, eller fulgte opp et
tema ndr informanten selv var inne pa det. Jeg opplevde at strukturen 1 intervjuguiden skapte

en viss trygghet og samtidig en frihet.

Ikke alle informantene fikk ’eventueltspersmaélene’. Tre fikk spersmal A, angaende forskning,
og to fikk spersméil B, angdende ’annet pedagogisk opplegg’ (se Vedlegg 2). Grunnen til at de
ikke ble stilt var delvis pa grunn av tidsaspektet og delvis fordi jeg opplevde at det ikke passet
inn 1 samtalen. Tilslutt fikk informantene et avsluttende spersmal hvor de hadde mulighet til &
fortelle om noe de syntes vi ikke hadde belyst. De fleste gjentok og presiserte da hva de

syntes var det viktigste.

Etter intervjuene var ferdig, transkriberte jeg alle umiddelbart. Transkripsjonen strukturerer
intervjusamtalene og gjor dem bedre egnet for analyse, det blir lettere & i oversikt over
materialet 1 tekstform, og struktureringen er ogsa en begynnelse pd analysen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Transkriberingen var en veldig tidkrevende prosess fordi jeg lyttet grundig
og flere ganger for & vare sikker pé at jeg oppfattet informantene korrekt, og fordi jeg skrev

ned ordrett hva de hadde sagt.

3.4.3 Forskerrollen

I kvalitativt intervju er forskeren selv forskningsinstrumentet (Kvale & Brinkmann, 2015).
Dermed blir forskerens integritet, forskerens rolle som person, avgjerende for kvaliteten pa
den vitenskaplige kunnskapen og de etiske beslutningene som treffes (Kvale & Brinkmann,
2015). Forskerens integritet, kunnskap, erfaring, @rlighet og rettferdighet vil veere den
avgjerende faktor nar man skal veie etiske hensyn opp mot vitenskaplige hensyn 1
undersekelsen (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg sé det bdde som en fordel og en ulempe a
kjenne til steinerskolemiljoet fra for. En ulempe ved selv & vare involvert 1 miljeet, om ikke
ved de samme skolene, var risikoen for ikke a klare & vaere kritisk nok. Det viste seg ogsé a
veere litt utfordrende, bade 1 intervjuet og 1 dreftingen senere. Til tross for at jeg var bevisst pa
dette, har jeg nok veert litt redd for & ’trakke noen pa terne’. Fordelen var at jeg var kjent med
kulturen, begrepsbruken og livssynet til de jeg intervjuet. Dette var en fordel for a kunne stille
relevante spersmal og for & fa en nerhet til intervjupersonene, noe som prioriteres i kvalitativ

forskning. I folge Kvale & Brinkmann (2015) blir man ikke fortrolig med innholdet i en
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undersgkelse bare gjennom litteratur og teoretiske studier, det kan ogsa vare en fordel at
intervjueren blir fortrolig med det miljoet der intervjuene skal gjores. Faremomenter ved all
kvalitativ intervjuforskning er, 1 folge Kvale & Brinkmann (2015), & ’bli innfedt” eller for
empatisk til intervjupersonene. Dette kan skje fordi kvalitativ intervjuforskning er interaktiv

forskning, og er ogsa noe jeg har sett som faremomenter for min undersokelse.

Min forforstdelse for steinerpedagogikk og steinerskolelerere kan vere en trussel for
validiteten av undersgkelsen. Men som nevnt 1 begynnelsen av kapitlet bestar min
forforstaelse ogsa av mer enn bare steinerpedagogikk. For & knytte an til hermeneutisk
tankegang, sa er ens forforstaelse ogsé grunnlaget for & kunne forsta. Jeg har forsekt & vare si
erlig, samvittighetsfull og balansert jeg har kunnet gjennom hele forskningsprosessen, slik at

min forforstielse heller skulle styrke kvaliteten pa forskningen enn a svekke den.

3.5 Metode for analyse av materialet — tematisk analyse

Etter & ha transkribert alle intervjuene hadde jeg 105 sider tekst. Under transkripsjonen hadde
jeg allerede markert temaene fra intervjuguiden etter hvert som de kom. Spersmaélene avvek
som nevnt ikke sd mye fra intervjuguidens tematiske rekkefelge, men hva informantene svarte
kunne avvike noe. Ettersom det var et semistrukturert intervju, var det muligheter for
fleksibilitet. Samtidig hadde guiden en klar struktur som ble til hjelp under analysen. Slik
Kvale & Brinkmann (2015) papeker, vil den begrepsmessige struktureringen av intervjuet i
analysen vere lettere jo mer strukturert intervjusituasjonen er. Jeg begynte forst kodingen
etter transkripsjonen, og fulgte hovedsakelig Bryman (2016) sine rad for koding som et forste
skritt 1 en tematisk analyse. Koding og kategorisering er et analytisk hjelpemiddel, og ved a
kode og kategorisere kan vi finne menster og tendenser som hjelper oss a tolke funnene vére
(Larsen, 2017). Farst leste jeg igjennom alle intervjuene, og noterte til slutt hva jeg opplevde
som spesielt for hvert intervju. Deretter leste jeg gjennom et og et intervju og noterte
nekkelord 1 margen. Dette er i folge Brymann (2016) d kode, det & generere et register av
uttrykk som hjelper en til 4 tolke og teoretisere 1 forhold til dataene. Ved tredje gangs lesing,
skrev jeg ned alle koder/nekkelord jeg hadde funnet 1 hvert intervju, og satte kodene under
temaene jeg allerede hadde 1 intervjuguiden. Dette for & fa bedre oversikt over kodene, for &
se hvilke koder som herte til hvilket tema og forskningsspersmaél, og hvilke koder som
gjentok seg. Jeg skilte ogsd mellom forsteklassekoder og andreklasse koder. Jeg koblet
saledes koder til temaer jeg allerede hadde, men det oppstod ogsa koder som ikke herte inn
under ett av temaene. Da alle temaer fikk hver sin farge, fikk koder som ikke herte inn under

et av de fastlagte temaene en egen temafarge. Jeg beholdt de fleste navnene pé temaene fra
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intervjuguiden, og fant gjennom kodingen underkategorier av disse (se eksempel, Vedlegg 3).
Tilslutt sammenfattet jeg alle kodene til de forskjellige informantene og plasserte dem som
underkategorier til de forskjellige temaene. Temaene var knyttet opp mot
forskningsspersmélene og teori, og jeg holdt ogsé kontakt med transkripsjonene og helheten,
noe Bryman (2016) pépeker som viktig i prosessen. Var jeg usikker pa noe, herte jeg av og til
pa lydopptaket. Jeg fikk gjennom kodingen redusert datamaterialet, vurdert hva som 14
utenfor problemstillingen, og tenkt over meningen med dataene, hvilket er viktige hensikter
med kodingen (Brymann, 2016; Larsen, 2017). Men som Brymann (2016) sier, selv om
koding er en viktig del av analysen, ma man 1 tillegg ogsa tolke funnene sine. Tolkning
handler om & ivareta, for eksempel, betydningen av det kodede materialet for livet til
menneskene man studerer. Det handler om & smi sammen koblinger mellom koder, og &
reflektere over betydningen funnene har totalt sett for forskningsspersmalene og litteraturen
som har drevet innsamlingen av dataene (Brymann, 2016).Tolkning ble gjort underveis, bade
1 kodingen og 1 fortsettelsen av analysen. Tolkning handler om & finne mening i funnene fra
analysen (Larsen, 2017). Jeg har tildels fulgt Brymans (2016) veiledende samling av
prinsipper for tematisk analyse, hovedsakelig hentet fra Braun & Clarke. Men ettersom jeg
allerede hadde temaer fra for, handlet det mer om & utdype disse og a koble sammen koder til
undertemaer, enn a finne helt nye temaer. Jeg sa pa forbindelser mellom temaer, undertemaer
og koder. Jeg sd ogsa pa likheter og forskjeller hos de forskjellige informantene. P4 dette
tidspunktet satte jeg sammen deler av transkripsjonene fra de forskjellige informantene
knyttet til et undertema, for eksempel eventyr, og sé pa hvordan de forskjellige hadde uttalt
seg. Likeledes gjorde jeg med de andre temaene og undertemaene jeg hadde funnet. A se
likheter og forskjeller og & sammenligne hva de hadde vektlagt, var en hjelp til etterpa
skrive ut resultatene, for eksempel dra sammen der det var felles oppfatninger og & peke ut
enkeltstdende oppfatninger. Det var ogsa en hjelp til & finne gode sitater for & poengtere
uttalelsene. Analyse handler mye om & finne menstre, se tendenser og finne eksempler
(Larsen, 2017). Nér man skal skrive ned funnene, sier Bryman (2016) at det er helt
avgjerende at man binder temaene til forskningsspersmalene og til litteraturen som er relatert
til ens forskningsfokus. Jeg hadde som nevnt koblet temaene til forskningsspersmalene, og
skrev ned funnene jeg mente var mest relevante for problemstillingen min. En del av analysen
og tolkningen fortsatte under skrivingen av resultatdelen. Det handlet om & vurdere hvilke
funn som var viktige a4 ha med, og hvordan jeg forstod informantene for & gi funnene mening,
altsé fortolkning av informantenes utsagn. Dette er 1 trdd med slik jeg forstar fortolkning

innen en hermeneutisk vitenskapstradisjon, det a utrykke et 'meningsfullt fenomen’(her:
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leerernes oppfatninger) pa en klarere og mer oversiktlig méte (Gilje & Grimen, 2002).
Brymann (2016) refererer til Wolcott, en erfaren kvalitativ forsker som sier at
hovedproblemet 1 kvalitativ forskning ikke er & finne noe, men & bli "’kvitt funnene” (s. 665).
For som han ogsé sier, s kan man ikke ta med alt man finner. Det var en utfordrende prosess
a matte velge hvilke funn som skulle vektlegges. Problemstillingen var her avgjerende for
valgene, men ettersom oppfatninger om forebygging av lese- og skrivevansker kan omfatte

ganske mye, var det ingen enkel sak.

3.6 Forskningens kvalitet

Viktige kriterier for & vurdere samfunnsvitenskaplig forskning er reliabilitet og validitet.
Dette handler om padlitelighet og gyldighet 1 forskningen. Blant kvalitative forskere er det
omdiskutert om man skal bruke de samme kriteriene innen kvalitativ forskning som 1
kvantitativ forskning (Bryman, 2016). Lincoln & Guba har foreslatt to alternative kriterier for
a vurdere kvalitative studier, Trustworthiness (troverdighet) og Authenticity (autensitet)
(Bryman, 2016). Nar det gjelder det kvalitative intervjuet har Kvale & Brinkmann (2015)
valgt & bruke de hverdagslige begrepene palitelighet og gyldighet og begrepsliggjort dem 1
nye former som de mener er relevante for kunnskapsproduksjonen i intervjuer. Jeg har
hovedsaklig kombinert kriterier fra Lincoln & Guba i Bryman (2016) med Kvale &

Brinkmanns (2015) begreper som grunnlag for reliabilitet og validitet i min undersokelse.

3.6.1 Reliabilitet

I intervjuforskningen vil pdlitelighet kunne handle om spersmélet om intervjupersonen ville
endret svarene sine i et intervju med en annen forsker (Kvale & Brinkmann, 2015).
Intervjupersonens reliabilitet blir diskutert 1 forbindelse med /edende sparsmdl noe som, hvis
det ikke er tilsiktet, uforvarende kan pévirke svarene (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg har
forsekt a veere bevisst pa & ikke stille ledende spersmal, bade 1 utarbeidelsen av
intervjuspersmalene og under intervjuets gang. Men ettersom intervjuforskeren er sitt eget
forskningsredskap, vil jeg jo bare kunne vare sikker pa det 1 den grad jeg klarer & vurdere
meg selv. Her var selvfolgelig lydopptaket en hjelp til selvrefleksjon. Jeg kunne here hvilke
ordvalg jeg tok, noe som kunne vere med pé & pavirke informantenes svar. Det er ikke
nedvendigvis viktig & unnga ledende spersmél, men & vare bevisst pa spersmalets virkning
og a tydeliggjore forskningsspersmalene (Kvale & Brinkmann, 2015). I transkripsjonen
brukte jeg mye tid pa & skrive ordrett hva informantene hadde sagt. Dette fordi jeg ville vere
sa lojal som mulig overfor informantene, og fordi tolkning og analyse skulle bli sa pélitelig

som mulig gjennom bruk av transkripsjonene. Kvale & Brinkmann (2015) gir eksempler pé at
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to transkripsjoner av det samme intervjuet kan se ganske ulike ut. Transkriberingen er en
fortolkningsprosess, og bare hvor man skal sette punktum og komma er en del av denne
fortolkningsprosessen. Det & overfore talespriket til skriftsprak er i seg selv ingen lett sak
(Kvale & Brinkmann, 2015). En méate 4 nerme seg reliabilitet pa 1 kvalitativ forskning er 1
folge Dalen (2011) & vare noyaktig 1 beskrivelsene 1 alle ledd 1 forskningsprosessen, noe jeg

har etterstrebet 1 hele dette kapitlet.

3.6.2 Validitet

I en bred fortolkning av validitet handler det om 1 hvilken grad en metode underseoker det den
er ment & undersegke (Kvale & Brinkmann, 2015). I felge Kvale & Brinkmann (2015) har
validitet ikke bare med metoder & gjore, det handler om forskeren som person, forskerens
moralske integritet og det de kaller ”praktisk klokskap”. I falge Lund (2005) handler validitet
om de slutninger vi drar av vare funn, ikke om metodene, dataene eller resultatene 1 seg selv.
Her spiller forforstdelsen inn. Som tidligere nevnt, kan min forforstdelse av steinerpedagogikk
og steinerskolelerere vaere bade en trussel og en styrke for validiteten av undersekelsen. Jeg
har forsekt & ikke la personlige verdier eller teoretiske tendenser fi innflytelse pd forskningen
og funnene, og saledes fulgt et av Lincoln & Gubas troverdighetskriterier: Bekreftbarhet
(confirmability), et alternativ til objektivitet (Bryman, 2016). Guba & Lincoln anbefaler ogsa
triangulering 1 forbindelse med holdbarhet (credibility), et annet troverdighetskriterium som
er et alternativ til kausalitet (Bryman, 2016). Triangulering innebarer a bruke mer enn en
metode for datainnsamling (Brymann, 2016). Intervjuet kan bare gi kunnskap og informasjon
ut fra informantens verbale selvrapportering (Bryman, 2016), og saledes kan vi ikke fa vite
om informantene virkelig gjor det de sier at de gjor. Det kunne derfor vert aktuelt &
triangulere med deltagende observasjon, en annen mye brukt kvalitativ metode. Da ville jeg 1
tillegg kunne fa en kunnskap basert pd observasjon av informantene i sin naturlige omgivelse.
I folge Kvale & Brinkmann (2015) er den beste grunnen til & bruke intervju at det harmonerer
med forskningstemaet, det vil si nar temaet er ulike aspekter av menneskelig erfaring eller var
samtalevirkelighet. Ettersom min problemstilling sper etter lerernes oppfatninger, hvilket for
eksempel kan inneholde deres tanker, meninger, folelser og erfaringer, tenker jeg at intervjuet
kan gi svar pd denne, selv om det eventuelt ville styrket undersekelsen & bruke observasjon i
tillegg. Det er ogsa en mulighet & validere funnene hos informantene, men ettersom intervjuet
er kontekstavhengig og det kan vare vanskelig & huske bade hva man har sagt og ment 1
ettertid, valgte jeg a ikke gjore det. I trdd med Brymann (2016), kan man ogsa stille spersmaél

til om forskningsdeltagere kan validere en forskers analyser. Jeg hadde derimot holdningen,
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under gjennomferingen av analysen, at informantene skal kunne kjenne seg igjen i det jeg

skriver.

Nar det gjelder ytre validitet, eller generalisering, har Lincoln & Guba alternativet
transferability (overforingsverdi) som et av sine troverdighetskriterier (Brymann, 2016). Det
vil her vere snakk om funnene man gjor kan vere overforbare til andre miljoer og
sammenhenger. Nér det gjelder generalisering, kan man 1 felge Kvale & Brinkmann (2015)
ogsa sperre hvorfor man skal generalisere i1 intervjuforskning, og om samfunnsvitenskapenes
oppgave nedvendigvis er & produsere kunnskap som kan generaliseres til enhver tid. Med
intervjuer av et utvalg pa fire informanter, har jeg ikke hatt til hensikt & generalisere. Jeg kan
ikke argumentere for noe annet enn at det min undersekelse viser, sier noe om oppfatningene
til de fire informantene jeg har intervjuet. Om dette er overforbart til andre steinerskolelerere

pa andre steinerskoler er usikkert.

Et av Lincoln & Gubas autensitetkriterier er rettferdighet (fairness) (Bryman, 2016). Det
handler om at forskningen representerer varierte synspunkter fra de ulike akterene 1 studien.
Jeg har forsekt a la alle informantenes ulike oppfatninger fa komme frem i presentasjonen av

funnene mine s& godt det har latt seg gjore.

Jeg har bestrebet meg pa a veare tydelig 1 forskningsprosessen og a gjore den gjennomsiktig
gjennom min beskrivelse av den i dette kapitlet. Slik kan leseren ogsa veere med pé a

bedemme reliabiliteten og validiteten 1 undersekelsen.

3.7 Forskningsetikk
Etiske refleksjoner har blitt beskrevet underveis i dette kapitlet, men her redegjor jeg for de

som ikke er blitt berort.

Tidlig 1 prosessen tok jeg kontakt med Norsk senter for forskningsdata (NSD) for 4 here om
mitt prosjekt var meldepliktig etter personopplysningsloven. Jeg fikk vite at fordi jeg skulle
bruke elektronisk lydopptak, og fordi jeg skulle undersegke 1 et lite miljo hvor sensitive
opplysninger kunne komme frem, var mitt prosjekt meldepliktig. Sensitive opplysninger kan
vaere opplysninger om politisk, filosofisk eller religios oppfatning. Siden jeg skulle samle inn
opplysninger som kunne innebere oppfatninger om antroposofi, ville det inngé i sensitive
opplysninger. I tilbakemeldingsskrivet fra NSD stod det at de ikke sa det som nedvendig for
prosjektet mitt at jeg skulle samle inn sensitive opplysninger, og derfor endret de dette

punktet. I lopet av proveintervjuet kom det frem opplysninger som handlet om informantens
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livssyn og forhold til en andelig verden, og jeg sa det derfor som nedvendig & kontakte NSD
pa nytt. Min kontaktperson pa NSD hadde forvekslet antroposofi med antropologi, og jeg fikk
derfor en bekreftelse pd endring som innebar at jeg skulle samle inn sensitive opplysninger

(se vedlegg 4 og 5).

I folge norsk lov er man pliktig til & innhente frivillig, uttrykkelig og informert samtykke fra
deltagere 1 et forskningsprosjekt. I forkant av intervjuene sendte jeg ut Foresporsel om
deltagelse i forskningsprosjektet pa e-post til informantene (se vedlegg 6). Her beskrives
bakgrunn og formal med prosjektet og hva deltagelsen vil innebare. For 4 vite at
informantene var inneforstatt med dette, ba jeg dem skrive under pa samtykket nar vi traff
hverandre for intervjuet. I tillegg fortalte jeg litt om mine tanker rundt undersekelsen, avtalte
tidsrammen for intervjuet og herte om de hadde noen spersmal for lydopptaket startet. I
etterkant av intervjuet, etter at lydopptaket ble slétt av, spurte jeg ogsa om hvordan
informantene opplevde intervjuet. Ut fra et etiske hensyn spurte jeg om jeg kunne ta med
relevante uttalelser angéende forskningstemaet (fra en av informantene) som kom etter at
lydopptaket var slitt av. Informantene kan ha oppfattelsen av at samtalen etter intervjuet ikke
skal vare en del av den videre forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015). Derfor har
jeg ikke tatt med informantenes uttaleleser om hvordan de opplevde intervjuet, da jeg ikke

hadde spurt dem om dette.

Deltagere 1 et forskningsprosjekt har krav pa at all informasjon om personlige forhold
behandles konfidensielt. I et forholdsvis lite milje som steinerskolemiljoet sa jeg det som
viktig, ikke bare at informantene ble anonymisert, men at resultatene ble presentert slik at
hverken skole eller informanter skulle kunne kjennes igjen av andre i miljoet. To av
informantene var ikke opptatt av & veere anonyme, men av etiske hensyn, pa grunn av
personvernet, og fordi informantene ikke kunne vite hvordan jeg ville tolke svarene deres og

drefte resultatene, har jeg allikevel lagt vekt pa dette.

Gjennom hele prosessen har jeg forsekt & finne en balansegang mellom a beskytte
informantene og 4 innhente ny kunnskap. Ettersom steinerskolene er fa i forhold til offentlige
skoler, er steinerskolelarere kanskje mer sarbare for & bli eksponert. Kanskje er de derfor
ogsd mer sdrbare for kritikk, da dette kan komme til & ramme hele steinerskolebevegelsen.
Det har derfor vert en balansegang mellom & {4 frem et nyansert bilde av informantene og
deres oppfatninger, og & hente inn ny kunnskap som kan komme béade steinerskolene og

samfunnet til nytte.
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4 Resultater

I dette kapitlet presenterer jeg forst de fire informantene. Deretter presenterer jeg funnene jeg
har kommet frem til gjennom en tematisk analyse. Funnene er overordnet inndelt under de to
forskningsspersmélene og deretter 1 temaene fra intervjuguiden og underkategorier som er

kommet fram under kodingen av datamaterialet.

4.1 Presentasjon av informantene

Informantene arbeider pé tre forskjellige steinerskoler. A, B og C stér for de tre skolene 1 den
rekkefolgen jeg besgkte dem, og 1 og 2 stir for om de arbeider som forste eller
andreklasselarer nér intervjuet ble gjort. 1C og 2C arbeider altsa 1 henholdsvis ferste og andre

klasse pd samme skole, mens 1A og 1B arbeider i forste klasse pa to ulike steinerskoler.

1A er klasselarer (kontaktlarer), men poengterer at hun arbeider som barnehagelarer i
forsteklasse (Jf. Steinerpedagogikken). Dette har hun ca. ti ars erfaring med. Hun har bade
barnehagel@rerutdanning og steinerskolelaererutdanning og har til sammen arbeidet i over
forti ar. Forst arbeidet hun som barnehagelarer 1 *vanlig barnehage’, og deretter som
klasselerer pd steinerskolen hvor hun fulgte tre forskjellige klasser fra andreklasse og opp til

ungdomstrinnet. I tillegg har hun noe erfaring fra ungdomstrinnet.

1B er barnehagelarer og kontaktlerer for en forsteklasse. Etter & ha fullfort
steinerbarnehagel@rerutdannelse, ledet hun en steinerbarnehage 1 flere ar. Hun har arbeidet
som forsteklasselarer 1 omtrent tjue dr. Hun har noe erfaring som assistent 1 steinerskolens
andreklasse og har arbeidet som ufaglert vikar i skolen, men har ellers ikke erfaring med
undervisning 1 skolen. Hun anser at profesjonen som barnehagelarer er veldig forskjellig fra

det & vaere lerer 1 skolen, og hun poengterer at barnehagelarer er hennes profesjon.

1C er klasselarer 1 forsteklasse. Hun har steinerskolelererutdanning og har ogsa tatt
videreutdanning for steinerskolens forste til fjerde klasse. Hun har hatt fersteklasse en gang
tidligere og fulgte den klassen opp til attende klasse. Hun har erfaring som klasselerer for

femte til niende klasse, samt erfaring fra det spesialpedagogiske feltet og barnehage.

2C er klasselerer 1 andreklasse. Hun har steinerpedagogisk barnehagelererutdannelse og har
ogsa studert psykologi og pedagogikk. Hun underviser fra forste til femteklasse, og den
klassen hun har nd har hun hatt fra fersteklasse. Dette er den fjerde klassen hun er klasselerer

for, og hun har dermed hatt andreklasse tre ganger tidligere. Hun har vikarerfaring fra
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klassetrinn over femte klasse men ellers ikke erfaring med heyere klasser. Tidligere har hun

arbeidet pa en annen steinerskole, i1 steinerbarnehage og i kommunal barnehage.

4.2 Grunnlag for barnets skriftsprakutvikling

Her presenterer jeg funnene sett i relasjon til det forste forskningsspersmalet mitt: Hva mener
steinerskolelcerere gir et godt grunnlag for barnets skriftsprdaksutvikling? Dette
forskningsspersmaélet har tilknytning til allmenn forebygging (Jf. Teoridelen). Forst
presenterer jeg hva informantene forteller at de gjor av spraklig aktiviteter 1 forste og andre
klasse. Sa presenterer jeg skriftsprakoppleringen i andre klasse. Deretter setter jeg
sprakaktivitetene i1 forbindelse med temaet prediktorer for skriftssprakutviklingen. Dette er et
sentralt tema 1 teoridelen min og i intervjuguiden. Jeg ser her pa hvordan man kan koble de
spraklige aktivitetene til fonologisk bevissthet og talesprak (samtale og ordforrdd). Ingen av
informantene bruker begrepet fonologisk bevissthet. Jeg har selv valgt ut de aktivitetene jeg
ser inngar 1 dette omradet. Deretter presenteres hvilke ferdigheter og kompetanser
informantene mener er viktige at barna har med seg for og ndr de skal lere seg & lese og
skrive. Ettersom jeg har gétt ut fra at det muntlige spréaket ligger til grunn for skriftspréket,
vektlegges hva informantene tenker om dette 1 et eget avsnitt. Til slutt presenterer jeg funn
som handler om hva informantene mener skiller forebygging i steinerpedagogikk fra
forebygging 1 allmenn pedagogikk. Informant 1A uttaler seg bade som forsteklasselarer og

fra sine tidligere erfaringer som andreklasselzrer.

4.2.1 Spraklige aktiviteter

Hos fersteklasselaererne er gjentagelsen et gjennomgédende tema. De faste aktivitetene skjer til
samme tid hver dag, det samme eventyret fortelles hver dag hele uken og de samme versene
resiteres daglig, med de samme bevegelsene, 1 en periode som folger arstidene. For
andreklasse blir sovnen nevnt som vesentlig ndr det gjelder gjenfortelling av eventyret og 1
skriftsprakopplaringen. Nér barna gjenforteller eventyr 1 andreklasse, skjer det dagen etter,
slik at barna “har fétt sove pa det over natten”. Bide 1 bokstavinnlaringen og 1
skriveinnleringen beskrives sgvnen som viktig pd den méten at det gjennom den foregar en

slags fordeyelsesprosess.

I tillegg til de faste sprakaktivitetene i steinerskolens forste og andre klasse, eventyr og Ring,
som nevnes av samtlige informanter, kommer ogsa madltid, hoytlesning og

skriftspraksoppleeringen i andreklasse som underkategorier.
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Eventyr fortelles muntlig uten bok eller billedstette sier alle informantene. De gir uttrykk for
at de mener det er viktig at den voksne forteller pé en slik mate at barna kan “’se for seg” det
som blir fortalt, at barna kan oppeve en “’billeddannelse” i sitt indre. Det pipekes at den
voksne ber vare begeistret og leve seg inn 1 det han/hun forteller, og skape en stemning slik
at barna far lyst til & lytte. I forsteklasse bruker informantene av og til bordspill eller
dukketeater for & visualisere eventyret. Dette er ogsa noe barna selv far bruke for 4 spille og
fortelle eventyret 1 etterkant av de voksnes fortelling. I andreklasse fortelles det litt lengre
eventyr. Det kan for eksempel vere eventyr fra Asbjernsen og Moe, Grim og Regine
Normann, i folge en av informantene. Fra andreklasseinformantene blir det ogsa fortalt om
gjenfortelling av eventyret. Barna forteller selv, eller er delaktige 1 & gjenfortelle hva laereren

fortalte dagen for.

Slik jeg tolker det har muntlig eventyrfortelling bade en rent spréklig og en billeddannende
funksjon. I forste klasse kan dukketeateret 1 tillegg vere en hjelp bade til visualisering og
spraklig aktivitet for barna, mens i andreklasse er gjenfortelling og samtale rundt eventyret

viktig. Innholdssiden i spraket vektlegges 1 eventyrfortellingen.

Ringen kalles den faste samlingsstunden alle informantene forteller om. De beskriver
aktiviteter som resitasjon av dikt, arbeid med rim og rytme, sang, bevegelse og leker.
Informantene gir uttrykk for at barna liker den rytmiske gjentagelsen av aktivitetene.
Gjennom gjentagelse mestrer barna etter hvert sanger, vers og bevegelser, noe som blir
sittende som en “kroppshukommelse” hos dem, i folge en av informantene. Innholdet i dikt
og sanger er vesentlig, og de har ofte et hovedinnhold forbundet med en arstid eller
arstidsfest. Leker med et innhold som & krype under bordet og over stolen” kan ogsa
forekomme 1 ringen, og kan vare en mate & gve inn preposisjonene i spraket pa forteller to av
forsteklasseinformantene. I andreklasse blir det arbeidet mye med bokstavvers og alfabetet
ndr de er inne 1 en bokstavperiode forteller andreklasseinformanten. Eurytmi blir av en
informant trukket fram som en egen aktivitet de har en dag i uken og som minner om Ringen
med bevegelse, vers og eventyr. Hun beskriver eurytmibevegelsene som et eget sprak- eller

lydbilde.

Slik jeg tolker det, er det gjennom aktivitetene 1 Ringen at formsiden ved spraket
hovedsakelig blir arbeidet med. Men aktivitetene har 1 tillegg en naer forbindelse til

innholdssiden av spraket.
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Alle forsteklasselererne poengterer at det skjer mye sprakaktivitet rundt bordet under
maltidet. Det handler forst og fremst om & gve seg pa a be om & fa tilsendt noe, & gjore seg
forstatt, & kunne lytte til andre, og i det hele tatt a pleie en samtalekultur. Andre steder hvor
spraklig samspill skjer er 1 malesituasjonen, 1 garderoben, under oppvask og 1 lek forteller
informantene. Slik jeg oppfatter det, er ikke dette like faste og voksenstyrte sprakhendelser
som 1 eventyret og Ringen, men handler mer om hvordan spraklig samspill kan oppstd mellom

voksen og barn eller mellom barna.

Hopytlesning blir omtalt av to informanter. En av andreklasseinformantene forteller at hun
leser hver morgen med sin ndverende klasse. Dette er ikke vanlig praksis i andreklasse, men
som hun forteller, har hun funnet en god mate 4 samle elevene pd om morgenen. Hun sier
ogsé at hun er "litt redd for at noen av elevene kanskje aldri blir lest hoyt for hjemme, fordi de
sitter nesten oppa meg nar jeg leser”. Med en liten klasse er dette bade mulig og veldig
koselig, forteller hun. Slik jeg tolker det, har hoytlesningen fremfor alt en sosial — emosjonell

funksjon pa dette tidspunktet.

Informant 1A og 2C forteller om skriftsprakoppleeringen i andreklasse. Begge informantene
forteller om den steinerpedagogiske metoden ’fra bilde til bokstav’ (Jfr. Vedlegg 1, fig 3). 1A
bruker et eksempel med en drage som tegnes pa den maten at den ligner en D, og 2C bruker et
eksempel med et tre som blir til en T. 1A poengterer at det er vesentlig & gd langsomt frem 1
bokstavinnleringen. Hun forteller at denne prosessen kan gé over tre dager, slik at ’bildet’
gjennom sevnen far synke ned, for s & bli hentet opp igjen og gjennomgé en slags

fordayelsesprosess. Som andreklasselarer brukte hun nesten hele aret pé alfabet.

2C nevner ogsé en annen fremgangsmate i1 innlering av bokstavene, som skjer parallelt med
innlaringen ’fra bilde til bokstav’. Det er veien fra lyd til bokstav. 2C forteller at hun jobber
mye med forskjellen pa lyd og bokstav. Videre forteller 2C at hun ogsé legger vekt pa
forskjellen mellom vokal og konsonant, og at ordene oppstér niar man setter disse sammen. [
folge 2C skriver de ord forst og fremst med de bokstavene de har lert. Elevene 1 2Cs klasse
lager ogsa bokstaver med bivoks, og ser hvor mange ord de kan lage med for eksempel fem
bokstaver. 2C mener det er viktig & jobbe bdde fra deler til helhet og fra helhet til deler 1

skriftsprakopplaringen, altsa 4 ha bade en syntetisk og analytisk tilnerming.

I folge 1A skrev de ord 1 forbindelse med temaer til rstidsfester. Hun ser det som vesentlig at

”ordene blir fylt med de bildene barna har”. Hun forteller at de ogsa tegnet mye.1A
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poengterer at hun ser den tidligere nevnte ’billeddannelsen’ som en viktig del av lese- og

skriveopplaringen.

Bade 1A og 2C forteller at de brukte vers og sanger som elevene kan for & ga inn i skrive- og
leseprosessen. Slik jeg tolker det, er det et poeng at det benyttes kjent muntlig stoff for a gjere
skriftspraket mer gjenkjennelig enn om det hadde vert en fremmed tekst. 1A forteller at hun
begynte med litt lengre skriving ved slutten av andreklasse. Hun péapeker at det er et poeng 1
steinerpedagogikken & bruke god tid pa innlaringen, at det er viktig med sevn og fordeyelse
av lererstoffet, og at man pd den méten far mye gratis. Hun ensker at elevene “ikke blir

presset og dratt og dyttet, men at de far en apenbaring”.

Slik jeg tolker det, er hovedforskjellen mellom 1A og 2Cs tiln@rming at 2C begynner
tidligere med 4 lese ord og egen skrevet tekst enn hva 1A gjorde nér hun hadde andreklasse.
2C betoner ikke en langsom tilneerming og virker & ga noe fortere frem bade 1 skrive- og
leseinnleringen. Det mé nevnes at 1A forteller om sin fremgangsmaéte fra over ti ar tilbake 1
tid, mens 2C forteller om sine ndvarende erfaringer. Det er ogsd en aldersforskjell mellom 1A
og 2C som kan pavirke hvordan de forholder seg til den steinerpedagogiske skrive- og

leseinnleringen, selv om grunnen de bygger sin undervisning pa er den samme.

De muntlige sprakaktivitetene og den begynnende skriftsprakopplaringen informantene
forteller at de gjor, danner et bakteppe for & svare pé det forste forskningsspersmalet mitt. Jeg
tolker det ogsa som at det de forteller om spraklige aktiviteter er en del av det de mener gir et

godt grunnlag for barnets skriftspréakutvikling.

4.2.2 Prediktorer for skriftsprakutviklingen
Her blir de spraklige aktivitetene koblet til fonologisk bevissthet, som er en del av sprakets

formside, og falesprdk, som gjennom samtale og ordforrad er knyttet til sprakets innholdsside.

Fonologisk bevissthet

Selv om ingen av informantene brukte begrepet fonologisk bevissthet, sa fortalte de om lek
med sprakets form og aktiviteter man kan relatere til dette begrepet. En eller flere sprikleker
er av samtlige informanter blitt beskrevet som aktiviteter som hovedsakelig foregér 1 Ringen.

Men ogsa utenom Ringen forekommer lek med sprékets form.

Alle informantene forteller i storre eller mindre grad om arbeid med riming. I tillegg til
versene de bruker 1 Ringen, lager 1A tullevers med rim og rytme til barna under frileken inne

og ute, for eksempel nar de hopper tau:
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”En, to, hopp med sko. Tre, fire, hopp og flire. Fem, seks, er du et troll blir du gift med
en heks”. Altsa det arbeider med det rytmiske og det med rim og mange rare

ord(...)(1A).

Hun forteller at hun gjor det for & gve inn riming pa en morsom mate. Gleden ved sprak er et
aspekt som gar igjen i mye av det 1A beskriver. Hun er ogsa bevisst pa at seksaringene elsker
rare og spesielle ord. Dette forteller hun at hun bruker bevisst i eventyrene, men hun leker

ogsa med spraket med barna ved a lage nye ord og tulleord:

Abrakadabra, ikke sant, og s Kadabra, rabarbra, ikke sant. Man leker med ordene,

det er jo fantastisk for barna & holde pd med (1A).

Slik jeg tolker det, er det seksaringens glede og oppvékning for sprakets formside og

fonologisk bevissthet som 1A beskriver her.

Lek med spraklyder blir ogsd nevnt av de andre informantene. Morsomme lydvers som
”Runde, rare, rulle rusk” av André Bjerke og “Fire feite flyndrer” blir nevnt. 1C nevner at hun
ogsa bruker dette med tanke pa flerspraklige barn som kan ha vansker med spréklydene. 2C
har beskrevet hvordan hun 1 andreklasse arbeider med lydvers for & komme frem til en

bestemt lyd og bokstav, som i et eksempel med T:

“Treet vokser seg tykt og tett og kongen blir trist for han far ikke sett”, og hvilken lyd
er det de harer? (...) Og da skjente de at det var lyden T og bokstaven Te, som jeg var
ute etter. Sa da skrev vi det 1 bekene, og skrev TRE (2C).

I arbeid med lyd — bokstav forbindelsen ga hun ogsa et ferskt eksempel fra en elevs spontane

oppdagelse:

Ja, vi hadde et RAR pé tavlen i dag. Og da var det en av elevene som sa: ’Se hva

som skjer hvis jeg tar bort Ren pd slutten, da blir det bare RA” (2C).

Disse eksemplene tolker jeg som fonembevissthet 1 forbindelse med skriftsprdkinnleringen.
2C forteller ogsé at hun og elevene utforsker spraket sammen, for eksempel kan de finne ut
hva som skjer hvis man bytter ut en konsonant med en annen. Hun har ogsé arbeidet mye med

a ta bort lyder eller sette til lyder” 1 sine tidligere klasser.

1C og 2C forteller at de har gjort lytteleker. Det kan for eksempel vaere a lytte til bokser med
ris oppi og & ha lydlotto, forteller 2C. Som 2C beskriver det er lyttelekene relatert til lese- og
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skriveundervisningen, selv om barna ikke skjonner det men bare synes det er morsomt. Ogsa
a klappe stavelsene 1 barnas navn forteller begge informantene at de gjor. I forste klasse
undret barna seg over at noen bare har et klapp mens en annen har fire klapp, forteller 2C.
Mens 1 andreklasse har hun gjort barna oppmerksomme pé at dette heter stavelser og at ord

bestar av det ogsa. De har da klappet stavelsene 1 forskjellige ord.

Talesprak

Nar det gjelder talesprdaket sa gér det frem av det informantene forteller, at
eventyrfortellingen har en viktig funksjon. Det er hovedsakelig en lyttende aktivitet for barna
nar den voksne forteller, men barna bruker selv muntlig sprék i etterkant av eventyret,
gjennom dukketeateret 1 forsteklasse og under gjenfortellingen i andre klasse. 1B forsgker
ogsa & veere apen for innspill fra barna nér hun forteller, slik at hun kan flette inn

kommentarer fra barna i fortellingen:

”Ja, sdnn som min bestemor”. ”Ja, sdnn som (...) sin bestemor”, at man fletter det

inn, sd det blir jo en...., det er ikke sann at det ikke er lov & snakke (1B).

Det hender ogsé at barna far vere med a dikte eventyr selv om det ikke er noe de daglig
praktiserer, forteller 1B. Gjenfortellingen 1 andre klasse fungerer som en slags samtale rundt

det som er blitt fortalt dagen for. Her er det forskjellig hvordan barn forteller:

Det er noen som helt ordrett gjenforteller, med ord som de ikke engang skjenner, som
de ikke har i vokabularet sitt engang. (...)Det er interessant. Noen er sdnn, med nesten
fotografisk hukommelse.(...) Mens andre som kanskje har, som forstir eventyret pd en

annen mate kanskje, kan bruke litt mer egne ord da (2C).

2C har gjort den erfaringen at barna husker eventyret mye bedre nar hun forteller fritt uten
bok 1 forhold til nér hun 1 vikarsituasjoner har brukt bok i eventyrfortellingen. Hun tenker at
nar man kan fortelle eventyret fritt, har man kanskje forbundet seg mer med eventyret og
stemningen enn nar man leser fra boka. Dette tolker jeg ogsa dit hen at det kan ha med den
tidligere nevnte ’billeddannelsen’ & gjore. I hvilken grad den voksne evner & ’skape bilder’,

men ogsd 1 hvilken grad barna evner & danne seg indre bilder.

2C forteller at hun av og til forklarer spesielle ord pa forhand og skriver de pa tavlen, eller
hun forklarer underveis. Hun sier hun har lert at det heller ikke alltid er nedvendig & forklare
alle ord, men at det er viktig a leve 1 eventyrets stemning, og ofte spear ikke barna etter hva ord

betyr heller. 1A beskriver ogsé at hun har brukt gjenfortellingen til ’sakte men sikkert &
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hjelpe barna til 4 fa et godt sprak”™, eller ”a snakke et korrekt norsk”, som hun ogsé sier. Hun
er veldig forsiktig for ikke & edelegge barnas ’eventyrbilder’, men kan for eksempel gjenta det
de sier, for eksempel med en riktig objektsform, slik at det ikke oppleves som korrigering.
Nar det handler om ordforrad, sa forteller flere av informantene at det arbeides med det 1
forbindelse med eventyrfortellingen, men ogsa i Ringen, gjennom vers og gjennom leker med
innhold som & krype over og under. 1C forteller at hun fokuserer mye pé ordforrddet. Hun
mener det kan vaere viktig & finne vers og sanger som appellerer til kroppsbevisstheten. 1B
forteller at for henne handler ordforrad om at man ferst ma ha en opplevelse av ordets innhold

for ordet blir en del av ens ordforrad:

....det vi gjar er jo hele tiden vi gir opplevelser. Og sa tenker jeg at da kommer det

ordforrddet gjennom at man far eierskap til erfaringen (1B).

Slik jeg tolker det, handler det om at de ordene man tilegner seg har et innhold, at man har
gjort erfaringer, slik at det ikke bare blir abstrakte ord og begreper. Kanskje det er noe av det
samme 1C mener nér hun sier at tanken og spraket er nar forbundet, men at det & gjore

erfaringer ogsa skaper forbindelse med tanken. 1C snakker om det a gripe og begripe.

Nér det gjelder samtale, sd er méltidet rundt bordet en viktig arena for alle
forsteklasselererne. Malesituasjonen, oppvask og garderobesituasjonen er, som nevnt, andre
situasjoner der det oppstar samtale og dermed ogsa muligheter til utvidelse av ordforradet.
Dette er, slik jeg forstar det, hovedsaklig samtaler knyttet til konteksten, for eksempel rundt
klerne 1 garderoben eller hvordan barnet kan sette pa plass kopper og kar. 2C har ogsa hatt
samtaler rundt en av bagkene de leste. 1B poengterer viktigheten av & vere bevisst hvordan
man som voksen svarer pa barns spersmal. Hun forteller at hvis man har apne svar sé inviterer
man barna inn i en ’forskning og undring”. Mens hvis man kommer med ’faktasvar’, sd gir
man et lukket svar og har stengt for noe som kunne utvikle seg til for eksempel en samtale.
Hun viser her til en hendelse hvor et barn kom med spersmaélet: "Hvor varm er solen?”
etterfulgt av at den voksne ’googlet’ svaret. Dermed var det pa en mate ikke noe mer & undre
seg over eller & snakke om. Man burde, i folge 1B, heller ha gitt barnet et svar det kunne
”vokse pa og bli takknemlig av” slik som for eksempel: ”’Solen, varmer hver merk krok. Alle

som fryser blir varm av solen”.

Ut fra det informantene har fortalt, ser det ut til at de arbeider med fonologisk bevissthet og
talesprak. Men det virker som de er bevisst pa dette pa et mer generelt niva. De virker ikke &

vare sd opptatt av a skille mellom form og innhold 1 spraket. Slik det kommer frem i
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informantenes fortellinger, legges det vekt pa talesprdket gjennom samtale mellom voksen og
barn. Kanskje forst og fremst rundt den konteksten man befinner seg 1, for eksempel ved
maltidet og 1 garderoben, men ogsa gjennom eventyr og 1 gjenfortellingen. Jeg oppfatter det
som at utvidelse av ordforradet vektlegges i disse situasjonene, men ogsa at det vektlegges
gjennom innholdet 1 dikt og leker 1 Ringen. Spriklekene informantene forteller at de gjor,
inneholder store og smé spraklige enheter, og det fortelles om lek med lyder, ord, rim,
stavelser, spraklyder, og aktiviteter som kan stimulere fonembevissthet 1 forbindelse med
skriftspriket. Dette beskriver faglitteraturen som ulike nivaer av fonologisk bevissthet. Slik
jeg tolker det har bade talesprdket og fonologisk bevissthet en viktig plass 1 det daglige

sprékarbeidet 1 forste- og andreklasse.

4.2.3 Ferdigheter og kompetanser

Nar det ble spurt om hvilke ferdigheter og kompetanser informantene synes det er viktig at
barna har med seg for og ndr de skal lere seg & skrive og lese, var det ikke bare spraklige
ferdigheter og kompetanser som ble nevnt. Derfor deler jeg funnene opp i generelle

ferdigheter og kompetanser og spraklige ferdigheter og kompetanser.

Generelle ferdigheter og kompetanser

To av forsteklasseinformantene forteller at det er viktig at barna finner et stisted 1 seg selv”.
I forbindelse med dette blir barnets selvfolelse, mestringsfelelse gjennom fin- og
grovmotorisk aktivitet, sanseerfaringer, og tillit til egen kropp nevnt. En av informantene
nevner sosial kompetanse som viktig, og det a fi vere delaktig gjennom a for eksempel veere
med & dyrke og lage maten de spiser. Hun synes det er vanskelig & hele tiden argumentere for
det som skal komme i fremtiden, og at det man gjor her og né har en egen verdi, selv om det
ogsa bygger opp under senere lering. En informant forteller at det & ha tegnet en del er
vesentlig for senere skriving. Selv om det ikke egentlig handler om ferdigheter og
kompetanse, legger to av informantene spesielt vekt pa at barna skal bli trygge 1 forsteklasse.

Trygghet er ogsé vesentlig for 4 ville snakke og fortelle papeker en av informantene.

Sprdklige ferdigheter og kompetanser

Mye av det forsteklasseinformantene legger 1 sprakkompetanse er allerede blitt fortalt om 1

den gving av sprak som foregér spesielt i Ringen og 1 eventyret. Slik 1B sier:

Men rent sénn hvordan vi gver og vider ut, det er gjennom eventyret og de ulike

diktene og finne rike bilder (1B).
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Ut over dette blir det poengtert av to av informantene at det er viktig at barnet far utviklet
spraket sitt slik at det kan bli et verktey for dem som de kan bruke til & fortelle andre om sine
folelser, opplevelser og tanker. Slik jeg oppfatter det handler det om & gjore seg forstétt bade
med ordbruk og setningsbygning og om a selv forstd hva andre forteller. To av informantene
fremhever betydningen av 4 kunne de vanligste preposisjonene for man begynner 1
andreklasse. En informant nevner at det er viktig & lere seg a lytte. En annen mener det er
viktig & merke om barna har et sprak 1 utvikling, men hun utdyper ikke hva hun mener med

utvikling.

Nar det gjelder andreklasse og hvilke ferdigheter og kompetanser 2C synes er viktig at barna
har med seg nar de skal lere seg a skrive og lese, sier hun forst at det er viktig at de kan skille
mellom lyd og bokstav. Deretter, & kunne skille mellom vokal og konsonant, og etter hvert &
forsta hvordan ord er bygget opp og at ord bestar av deler. Hun nevner tog — stasjon som
eksempel. At barna kan klappe stavelser, at de forstar riming og at de kan lytte er viktige
ferdigheter. Nér det gjelder lytting, er det bade gjennom lyttegvelser, det & kunne hore pa
eventyr og a vere med pa gjenfortellingen. Hun synes ogsé det er viktig at de kan delta pa

sanger og vers 1 Ringen.

Forsteklasseinformantene legger vekt pé folelsesmessig, kroppslig og sosial kompetanse 1
tillegg til trygghet som viktig for all leering. Med sprikkompetanse mener de alle spréklige
ferdigheter som ogves 1 Ringen og gjennom eventyrfortelling, men ogsad gjennom samtale ved a
gjore seg forstatt,  lytte til andre og a forstd selv. Hos andreklasse informanten er det mange
av de samme ferdighetene som blir nevnt, det & kunne lytte, klappe stavelser og & forsta

riming. Men ogsé & kunne skille mellom vokal og konsonant og lyd og bokstav.

4.2.4 Betydningen av muntlig sprak for skriftspraket
Alle informantene gir uttrykk for at det muntlige spréket har betydning for skriftspraket, men

det er ganske ulikt hvordan de forteller om det.

Bade 1C og 2C gir uttrykk for at de tenker det er en sterre sjanse for a lykkes med lesing og
skriving ndr man har et godt ordforrdd. 2C har merket at barn med et lite ordforrdd har hatt
vanskeligere for & leere seg & lese og skrive. Hun sier at noen av de barna som har vert veldig
svake 1 lesing og skriving ikke har fitt s4 mye spraklig stimuli, gjennom for eksempel
hoytlesning hjemme. Det var vanskeligere for dem a gjenkjenne bokstaver og ord, forteller
hun. 2C er den eneste som eksplisitt sier at hun tenker det er en sterk sammenheng mellom

barnets muntlige sprak og skrive- og leseutviklingen.
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1A forteller at hun tenker barnas sprakkompetanse har mye & si pé sikt for lese- og
skriveutviklingen. Men som hun sier, er barna 1 forste og andre klasse fremdeles inne i et
stadium hvor de etterligner hva hun gjer, og det virker pa meg som hun mener at denne
forbindelsen derfor ikke viser seg sé tydelig for senere. Hun mener det & beherske spraket har
en betydning for hvordan man senere kan uttrykke seg skriftlig, men at det har like stor

betydning for & kjenne trygghet 1 seg selv og a vaere en del av fellesskapet 1 forsteklasse.

1B forteller at hun synes hun er litt uvitende pd omradet, men for henne handler det & lese og
skrive om fortellinger. Det & lytte til muntlige fortellinger, som de gjor 1 forste klasse, er med
pa a skape interesse for senere lesing mener hun. Det & selv bidra med a fortelle, kan virke inn
pa ens interesse for senere a skrive. Hun mener det er viktig at man har noe man vi/ fortelle,
bade nér det gjelder i det muntlige og nér det kommer til skriving. Det har med

”formidlingskunst og formidlingslyst” & gjere, 1 folge 1B.

To informanter sier at ordforrdd og spréklig stimuli 1 hjemmet er viktig for
skriftsprdkutviklingen. Sprakkompetansen er viktig pa sikt, sier en informant, men her og né
har den like mye a si for barnets trygghet i seg selv og for sosial deltagelse. En informant sier
at det 4 lytte til historier og selv & fortelle er med pé & gi interesse for senere lesing og

skriving.

4.2.5 Steinerpedagogikk og forebygging

Det virker & vare en felles oppfatning hos tre av informantene om at variasjon og mangfold 1
aktiviteter og undervisning er spesielt for steinerpedagogikken. Det er serlig bruk av
bevegelse og kunstneriske aktiviteter som trekkes frem og at dette kan ha en forebyggende
virkning. ”Det mylder av ting vi gjor her nede” mener 1C virker indirekte inn pé lese- og
skriveutviklingen. 2C og 1A trekker frem det & bearbeide lerestoffet pa forskjellige mater. 2C
forteller at man kunstnerisk bearbeider stoffet gjennom tegning, og at leereren ogsa bruker
tegning for a forklare begreper og illustrere ord. 1A nevner formtegning som et eget fag hvor
man arbeider med a tegne rette og krumme linjer og speilformer, noe som stimulerer

skriveutviklingen.

1C og 2C mener det er spesielt for steinerpedagogikken at man har med seg hele kroppen”
nar man larer inn vers og sanger. Det at man bruker mye bevegelse 1 innlaringen ser de pa
som forebyggende. 1C forteller at hun tenker bevegelsen har med tillit til sin egen kropp a
gjore, men ogsa at man lerer lettere og husker bedre nar man bruker bevegelse for eksempel

til ord og vers. Her kommer ogsa gjentagelsen inn og det at man larer utenat, noe hun ser pa
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som et forsterkende element 1 innleringen og som gjer at barna gjer diktene til sine egne. 1A
nevner 1 forbindelse med innlering av lyd — bokstav forbindelsen at de ogsa bruker eurytmi,

hvor de gjennom bevegelse uttrykker lydene.

1C er av den oppfatningen at ”det & boltre seg 1 sprak” er forebyggende. Dette gjor man i
steinerskolen, forteller hun, ved & bruke spraket mye og pd en ’levende mate” gjennom
resitering av dikt og sang. Det at laereren bruker muntlig fortelling og et ”levende sprak”

virker forebyggende, mener hun.

To litt forskjellige syn pé forebygging kommer ogséd frem hos to av informantene. En
gjennomgéende trdd hos 1A er fokus pé & bruke god tid i innleringen hvilket hun ogsa ser pa
som forebyggende. Hun uttaler at ”’steinerpedagogikk er a holde tilbake”. I motsetning til
dette synes 2C at steinerskolen har veert litt darlig pd forebygging pa den méaten at man
kanskje har "hvilt seg litt” pa slikt som at Steiner en gang har sagt at man ikke behovde &
lese for 1 sjetteklasse™. 2C synes det er et fremskritt at steinerskolen har fatt sitt eget
kartleggingsmateriale. 1 A mener steinerskolelerere er mer bevisst pd & vere 1 en prosess enn
a komme 1 mél. Hun mener at “’vi kanskje drar opp gulroten for tidlig” ved tidlig testing. Og
som hun sier: ”Jeg synes vi skulle speke kjettet litt mer”. Dette er ikke rettet mot den
steinerpedagogiske kartleggingen, slik jeg forstar det, men mot tidlig kartlegging og
malstyring generelt. 2C deler her 1A sitt syn pa den maten at hun forteller at heller ikke hun
synes det er bra med for mye malstyring. Hun uttaler at det er viktig & finne en god balanse,

slik hun opplever at hun gjer i steinerskolen.

1B synes hun har for lite kunnskap om hvordan lese- og skrivevansker ytrer seg, og mener
hun burde vite mer for & svare pd hva som er spesielt forbyggende innen steinerpedagogikken
pa dette omradet. Men for forebygging av lerevansker generelt sier hun at de beste
forutsetninger for laering far man 1 forsteklasse ved at barna far vare 1 en stemning av “at alt
er lov”, 1 den mening at man fér lov til 4 vaere den man er, far vaere trygg og blir mett med

livsglede.

Informantenes oppfatning om hva som skiller forebygging i steinerpedagogikken fra
forebygging 1 den allmenne pedagogikken handler forst og fremst om variasjon og mangfold 1
undervisning og aktiviteter. Dette handler sarlig om en tilnerming og bearbeiding av
leerestoffet gjennom kunstnerisk aktiviteter som tegning og gjennom bevegelse. En av

informantene sier at man i steinerskolen bruker mye muntlig sprak og bruker spraket pa en
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’levende mate’. Det er noe motstridende synspunkter pa hva som er forebyggende arbeid og

ndr det gjelder hvorvidt man 1 steinerpedagogikken er god nok pa forebygging.

4.2.6 Oppsummering av funn - forskningssporsmal 1

Hva mener steinerskolelcerere gir et godt grunnlag for barnets skriftsprdaksutvikling?

Steinerskolelarerne gir et bredt bilde av spraklige aktiviteter i1 forste og andreklasse. Disse
aktivitetene kan knyttes til fonologisk bevissthet og talesprék, selv om informantene ikke selv
kategoriserer aktivitetene slik. Av ferdigheter og kompetanser laererne mener er viktig for og
ndr man skal begynne & lese og skrive, kommer det frem bade spraklige og ikke spraklige
ferdigheter og kompetanser. De ikke-spréklige handler forst og fremst om folelsesmessig,
sosial og kroppslig kompetanse, og trygghet som grunnlag for all leering. Det er serlig
gjiennom de spraklige aktivitetene 1 Ringen og 1 eventyrstunden at sprakkompetansen
vektlegges, men ogséd gjennom samtale og lek med andre barn og voksne. I andreklasse blir
ogsa det & kunne skille mellom lyd og bokstav, vokal og konsonant, viktig. Lererne mener
det er en forbindelse mellom muntlig og skriftlig sprak, men det er ulikt hvor mye de
vektlegger sprakarbeidet som forebygging for lese- og skrivevansker. Informantene mener det
spesielle knyttet til forebygging av lese- og skrivevansker 1 steinerskolen handler om & gi et
variert og mangfoldig opplegg med sarlig vekt pa kunstnerisk aktivitet og bevegelse og i
tillegg mye bruk av muntlig og levende sprak. En lerer poengterer serlig bruk av god tid 1

innlaringen som forebyggende element.

Det som kommer frem i denne oppsummeringen tolker jeg som det steinerskolelererne mener
gir et godt grunnlag for barnets skriftsprakopplaring og kan forbindes med allmenn

forebygging. Disse hovedfunnene vil bli dreftet i dreftingsdelen.

4.3 A oppdage og ivareta barn i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker
Her presenterer jeg funn sett i relasjon til det andre forskningsspersmalet mitt: Hvordan
oppdages og ivaretas barn som er i risiko for d utvikle lese- og skrivevansker? Dette
forskningsspersmaélet har tilknytning til probleminnsiktet forebygging (Jf. Teoridelen). 1
temaene under, om lese- og skrivevansker og om barn i risiko, kommer informantenes
erfaringer frem. Deres svar kan ogsé til dels vere reflekterende for deres kompetanse om
temaene. | avsnittet Lese- og skrivevansker kommer det frem hva informantene legger 1
begrepet og hva de ser som tegn pa at barn kan fi vansker med skriftspriket. I avsnittet Barn i
risiko, kommer det frem hvor og hvordan informantene oppdager barn 1 risiko for & utvikle

lese- og skrivevansker, hvordan det steinerpedagogiske kartleggingsmaterialet blir brukt, noe
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om samarbeid og hvilke tiltak som brukes og hva informantene tenker om tidlig innsats og
tidlig identifisering av barn 1 risiko. Til slutt presenteres informantenes forhold til antroposofi

og dens betydning for deres tilnerming til barn.

4.3.1 Lese- og skrivevansker

Begrepet lese- og skrivevansker blir beskrevet pa forskjellige mater. Alle informantene
nevner dysleksi eller dyslektisk foruten en, der jeg innforer begrepet i samtalen, men det er
usikkert hva de egentlig legger 1 begrepet. Ingen skiller mellom avkodingsvansker og
forstéelsesvansker, men 2C skiller mellom dysleksi og generelle lese- og skrivevansker. 1A
sier at det er mange mater a ha lese- og skrivevansker pa, men nédr hun forteller hva hun
legger 1 begrepet lese- og skrivevansker nevner hun to forskjellige vansker. Det ene er & ikke
kunne se ’ordbilder’, altsa ikke kunne se hele ordet nar man skal skrive ned noe fra tavla, men
ma skrive bokstav for bokstav. Det andre er at hun ser at det er en sammenheng mellom
lesehastighet og leseforstaelse, men har samtidig opplevd at elever med lav lesehastighet
likevel har hatt akseptabel leseforstaelse. 1B forteller at hun har sett vanskene som en
sammensatt problematikk, altsd hvor det forekommer sammen med adhd eller sosiale og
emosjonelle vansker. 1C beskriver det som nér ”du ikke fir mening, eller det tar sd lang tid &
fa mening ut av en tekst”, men ogsa at man mangler ord og mister selvtilliten til & skrive. 2C
sier at lese- og skrivevansker har man nar man ikke kan folge klassens progresjon, og det er

tydelig at man strever.

Flere av informantene er opptatt av det sosiale og emosjonelle aspektet ved vanskene. 1B gir
uttrykk for at hun best kjenner de emosjonelle utfordringene ved & ha lese- og skrivevansker.
Hun har sett hvordan det har gatt utover barns selvfoelelse, og har ogsé blitt koblet inn 1
klassearbeid for a hjelpe til 4 styrke selvfolelsen hos barn hun kjente godt fra fersteklasse.
Hun gir uttrykk for at hun lurer p4 om vanskene kan henge sammen med en form for
”lasning” eller ”blokkering”. 1C forteller at hun har opplevd at elever mister selvtilliten og
foler seg dumme, og at det ogsé er en vanske som gar utover andre fag. 1A er opptatt av
hvordan man kan hjelpe elever med lese- og skrivevansker pa det sosiale og emosjonelle plan.
Det handler forst og fremst om a la dem fa bruke den tiden de trenger og ikke stresse dem, og
a hjelpe foreldrene til ikke & bli stresset, beskriver hun. Hun mener det er viktig at ogsa de
med lesevansker fér lese hoyt i klasserommet. Men da er det viktig at de far lese forst, slik at
de slipper a grue seg, og at de far vite hva de skal lese pd forhdnd, sier hun. Hun forteller om

hvor viktig hun opplever at det er & skape en aksepterende holdning 1 klasserommet, at man
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kan lytte til hverandre og “bare hverandre litt”, og gjennom det skape en fellesskapsfolelse.

Hun uttaler at vi heller ikke ma gjore lese- og skrivevansker “livsfarlige”.

Tegn pa at barn kan fd vansker med skriftsprdket beskrives ogsa pa forskjellige mater. To
forsteklasseinformanter forteller at de registrerer om barn speiler bokstavene, néar de for
eksempel skriver navnet sitt, men at dette ikke er noe de vektlegger. En informant sier at det &
ha lite ordforrad og & uttrykke seg utydelig muntlig kan vare slike tegn. En annen erfarte at
eget barn, som senere fikk lese- og skrivevansker, hadde tidlige vansker med sprak. Hun
forteller ogsa at hun har lagt merke til at ndr barn har vansker med sprak kan det vise seg i
bevegelsen, at de for eksempel kan bevege seg "litt stakkato” og at det ikke er ”’strom” 1
bevegelsen. 2C forteller om tegn som 4 ikke forsta rim, ikke forstd hva som blir sagt og ikke
kunne klappe stavelser 1 forste klasse. I andre klasse lurer hun pa om det & ikke fa riktig
bevegelse inn 1 skrivingen, umodne tegninger og 4 ikke fi med seg instruksjoner fra tavla kan
vaere tegn. 2C forteller ogséd om erfaring med en elev som jobbet sakte, lenge skrev store
bokstaver, og som kunne skrive men ikke lese egen tekst. Han viste seg é ikke vere en
dremmer”, som hun forst antok, men & ha dysleksi.1B ser mest etter tegn 1 det sosiale, og
kommer til innsikt i lepet av intervjuet om at hun mangler kompetanse pa det spraklige

omradet og om hvilke tegn hun skal se etter.

Forskningsbasert praksis virker ikke & vektlegges 1 seerlig grad av informantene. To
informanter ga uttrykk for at de ikke var spesielt opptatt av eller prioriterte & holde seg
oppdatert pa forskning pa forebygging av lese- og skrivevansker. 2C fortalte derimot at hun
har blitt mer og mer opptatt av forskning. Hun forteller at hun har lest og brukt mye av Jorgen
Frost, men papeker at dette ikke nedvendigvis er ny forskning. Hun forteller ogsé at de har
hatt foredrag pa skolen om lese- og skrivevansker hvor nyere forskning har blitt trukket frem.
1C sier hun leser noe om forskning nar hun har tid og finner noe eller er opptatt av noe
spesielt.1 A nevner en studie angdende lesing og steinerskoleelever. Det ble ikke klart hvilken
studie det var, men det kan ha vaert snakk om studien fra New Zealand eller den svenske
rapporten (Jf. Teori- og forskningsdelen). Hun sier at hun forst og fremst prioriterer & fordype

seg 1 hvert enkelt barn og 1 foreldresamarbeidet fremfor & oppseke forskningsresultater.

Ut fra det informantene forteller, kan det virke som at de ikke har s& mye kunnskap om
spesifikke lese- og skrivevansker. De skiller ikke mellom avkodingsvansker og
forstaelsesvansker. Flere viser et engasjement hva det gjelder a statte elevene emosjonelt og

sosialt. De virker ogsa a se en forbindelse mellom vansker med muntlig sprak og lese- og
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skrivevansker. Ut fra det de forteller sd gir de et inntrykk av at kunnskapen deres
hovedsakelig er erfaringsbasert, og at de har en mer overordnet forstaelse av enkelteleven og

fokuserer mindre pd spesifikke vansker.

4.3.2 Barn i risiko

Oppmerksomhet og observasjon

Tre av informantene sier at de merker seg 1 Ringen om barna far med seg hva de skal gjore.
Det er situasjoner der de merker om barna forstr hva som blir sagt og om de for eksempel fér
til & rime. Informantene nevner ogsa tegn som lite ordforrad, vansker med a uttrykke seg
muntlig, ikke kunne klappe stavelser, og vansker med & f& med seg beskjeder fra tavla i
andreklasse. 1A legger merke til om det er barn som ikke sier sa mye 1 garderoben , og hun
merker at de som ikke har ’sé godt sprak ofte holder seg tilbake”. 1B ser mest pa det sosiale,
om de er ”inne 1 gruppen eller ikke”, men hun sier ogsa at hun blir oppmerksom pa barnets
sprak 1 oppvask- og malesituasjonen. 2C nevner arbeidsstunden i andreklasse hvor hun gjer
underveisvurdering. Bdde 1A og 2C poengterer at det er en fordel med smé grupper for &

kunne se barna og oppdage eventuelle vansker.

Steinerskolens kartleggingsmateriale

Alle informantene, foruten en, gir uttrykk for at dette kartleggingsmaterialet er til hjelp for
dem. 1C synes observasjonskartleggingen av barn 1 gruppe er bevisstgjorende. 1A sier at
denne kan det vere fint & ha med til den forste foreldresamtalen, og det gjor at hun ogsa “blir
vaken pa de som trenger litt ekstra”. 1B uttaler seg ikke mye om observasjonskartleggingen,
men sier at hun forstdr meningen med den. Hun er derimot ikke s positiv til den individuelle
kartleggingen og gir uttrykk for at den har tatt urimelig mye tid. Hun mener det er en
kartlegging som passer bedre for andreklasse fordi flere av oppgavene ikke var relevante 1
forsteklasse, at det var for tidlig for barna. Men hun forteller ogsa at den har gitt ”aha
opplevelser” og at de har hatt det morsomt med den. 1A og 2C forteller om positive erfaringer
med den individuelle kartleggingen. 1A synes det er interessant & se om rim- og rytmeversene
hun har laget og brukt med barna under hesthalvéret gir resultater pa varen. Hun oppdager de
som ikke kan rime, hvilket bare forekommer en sjelden gang. 2C er skuffet over at den
individuelle kartleggingen nd er flyttet til andreklasse. Hun synes det var lurt & gjore den 1
forsteklasse med tanke pé elever det ikke er noen grunn til & vente med & henvise til PPT. Hun
har ogsé brukt spraktesten Sprak 6 — 16, 1 tillegg til steinerskolens kartlegging, pa en elev i

andreklasse.
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Samarbeid og tiltak

Informantene beskriver tiltak som blir foretatt innenfor fellesskapets rammer gjennom daglige
aktiviteter og gjeremal. Det blir fortalt om en til en kontakt mellom voksen og barn, men ikke
om spesialpedagog, logoped eller lignende som kommer utenfra. 1A sier at flere barn har
allerede fétt en starthjelp 1 barnehagen, at de har en IOP eller er blitt gjort oppmerksomme pa.
Hun sier at tiltak ved spraklige vansker ofte er tettere bemanning, og at det har de allerede 1
hennes forsteklasse. Hun sier at de har satt inn mye ressurser 1 forsteklasse ved at det er to
voksne pa en gruppe pa tolv til tretten barn, og slik har de "liksom tatt innersvingen pa det”
og behaver ikke a sgke om hjelp sent pa aret. 1C kan bekrefte at man sjelden eller aldri setter
inn tiltak med enkeltbarn 1 ferste klasse. Derimot forteller bade 1A og 1C at de gjor
sprakevelser og vers med hele gruppen som kan vere rettet mot barn som har spriklige
utfordringer. 1C nevner vers rettet mot artikulasjon og R-lyds problematikk. 1A forteller at
hun gjennom sine mange &r ved skolen har fatt en del logopedevelser som hun innimellom
bruker med hele gruppen. 1B uttrykker at hun ikke er positiv til logopedhjelp i forsteklasse,

men synes at den eventuelle hjelpen barna behaver ber settes inn 1 andreklasse.
Forsteklasseinformantene forteller om det & gve sprak i en naturlig ramme. Som 1A sier:

Jeg synes det er sa dumt 4 sitte der og eve med et og et barn, men det & gjore noe som
er helt naturlig & gjere 1 dagliglivet, det, der tror jeg man skal flette inn disse

oppgavene (1A).

Dette skjer for eksempel rundt matbordet, 1 malesituasjonen, under oppvask og 1 garderoben.
Det kan ogsé vaere at den voksne henvender seg til et barn som trenger litt mer” i disse
situasjonene. 1A forteller om at hun sper barnet om & hjelpe henne i forbindelse med
malingen, med & torke av bordet og 4 gjere 1 stand til malingen. Hun forteller om hvordan hun
far 1 gang en enkel samtale med et barn 1 garderoben om for eksempel barnets jakke.1B
forteller om oppvask hvor en voksen og en til tre barn har mulighet til & snakke sammen om
oppgavene de utforer. 1A forteller at hun tror mye sprikforstielse kommer av en god
omgivelse og et sprakstimulerende miljo. Hun poengterer ogsé at det er viktig med en
aksepterende holdning 1 rommet for barn med sprakproblemer. Hun sier at det beste hun kan
gjore er 4 sette barn som trenger spraklig stotte ved siden av seg selv, slik at hun naturlig kan
hjelpe dem med det daglige spraket. Hun passer ogsa pa at slike barn far plass ved siden av
andre barn med god sprakforstéelse, og at de far leke med bordspillet sammen med ’de

spréksterke’. Bade 1A og 1B snakker om at en god rytme i dagen gir trygghet og om
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gjentagelsen som viktig. 1B gir uttrykk for det at man for eksempel gjentar aktivitetene 1

Ringen, kan vaere med pa a stette de barna som har en ”annen modning”.

Tre av informantene forteller om ressursteam eller spesialpedagogisk team pa skolen. 1A
forteller at noen fra ressursteamet kan komme & se pé hele gruppen eller enkeltbarn, men hun
sier ikke noe mer om hva dette kan fore til. 1C og 2C forteller om et naert samarbeid med det
spesialpedagogiske teamet pa skolen. Det er rutine at noen derfra kommer og observerer i
forste og andreklasse. Begge informantene radferer seg og drefter med denne gruppa nér det
er noe de er usikker pa angaende et barn. Begge gir uttrykk for at det er viktig at det er “flere
gyne som ser” og at man kan drefte vanskene sammen. 2C beskriver hele prosessen fra hun
tar kontakt med spesped-gruppa frem til henvisning til PPT. Derimellom er ogsé foresatte
involvert. 1A forteller om det viktige samarbeidet med foreldrene. I forbindelse med
sprékstette, kan hun foresla for foreldrene at de gjor litt enkelt sprakarbeid hjemme, for
eksempel ved a la barna 2 hjelpe til med & dekke bordet og snakke om det. 1B forteller om et
tiltak for et barn med sprdkvansker. Barnet skal fa hjelp etter skoletid av en kollega. De skal
utdype det de gjor 1 Ringen og eventyret, og barnet kan fa snakke om det som det ikke forstar.
1B har tro péd fordypning av de aktiviteter de allerede gjor. Hun forteller ogsé at da en yngre
kollega ville ta en spraktest pa et av barna, var hun negativ til dette. Deretter endret hun seg,
og si at det var fornuftig & gjere. Hun syntes det var bra for & dokumentere barnets vansker.

Som 1B sier:

....det er bare at jeg tenker at man lerer...., bare han far gjore mer av det vi gjor 1

ringen sd blir det bra. Men hun tenkte videre, heldigvis (1B).

1B sier at hun ville nok ikke gjort denne testen selv, men innsa at den yngre kollegaen hadde

en annen vei til kunnskap enn henne.

2C forteller om tiltak som blir gjort 1 den ordinare undervisningen, hvor en ekstra voksen skal
bidra for & gke en elevs mestringsopplevelser under arbeidsstunden. Hun forteller ogsa om

tiltak med intensiv leseopplearing hun har gjort 1 grupper i fjerdeklasse.

Tidlig innsats og tidlig identifisering

Det er litt usikkert hvor god kjennskap informantene har til begrepet tidlig innsats. 1B og 1A
forteller begge om en alternativ oppfatning av begrepet. For 1B handler det om 4 rydde rom
for at det barnlige far vaere barnlig”. Innholdet vil vere aktiviteter som “masse resitering, hore

eventyr, leke og synge”. Hun mener det er viktig at man som pedagog lytter til “barna
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bakenfor”, at vi ikke palegger barna den voksnes bevissthet eller virkelighetsoppfatning, da
barn etter hennes oppfatning ser annerledes pd verden enn voksne. 1A forklarer tidlig innsats
som et rikt liv pd alle méter”, og nar det gjelder smé barn vil dette innebare at ting er
oversiktlige, trygge og gjentagende. Hun uttaler at ”’det aller viktigste er at barn mé vaere
trygge”. 1C forstar begrepet som “’a begynne med a finne mater 4 hjelpe barnet pa tidlig hvis
man ser det har en utfordring”. Hun tenker at hvis det har med uttale & gjore s ma man jobbe
med spraklige gvelser. Ellers beskriver hun at de jobber mye med kropp, og at kropp,
bevegelse og sprak herer sammen. 2C sier hun ikke er kjent med begrepet men kan tenke seg
hva det betyr. Hun synes selv at hun ventet for lenge med & henvise to elever i en tidligere
klasse. Hun syntes det var for sent at problemene ble oppdaget i fjerde klasse. Men hun tror at

de generelt er litt mer ’pa” nd i1 forste og andre klasse pa hennes skole.

I spersmaélet om hva informantene synes om da tidlig identifisere barn i risiko for a utvikle
lese- og skrivevansker var det ogsa ganske forskjellige svar. 2C forteller at hun ser dette som
veldig viktig. Hun mener det er viktig & ikke vente til det har gétt for langt. Hun forteller at
hun tenker at hvis man finner noen sma problemer, setter inn tiltak 1 en periode og det viser
seg at barnet tar igjen klassen, sé var det kanskje ikke noe. 1C forteller at hun synes det kan
vere et dilemma, og at det kommer an pa barnet og hva problemet er. Hun synes det er
positivt & jobbe med bevegelse og vers 1 gruppen, men ser det ikke som positivt & ta noen ut
av gruppen 1 fersteklasse. Hun forteller ogsd om erfaring med at elever synes det har vaert
negativt 4 bli tatt ut av ordinar undervisning heyere opp 1 klassene. Hun mener at et for stort
fokus pa problemet kan forsterke problemet, samtidig som det er viktig & ikke overse det. 1A
er ikke for ”voldsomme kartlegginger veldig tidlig”. Hun sier at det er s store forskjeller 1
barns utvikling, og med erfaring far man etter hvert et trent blikk for & se hva som ligger godt
utenfor normalen. Og som hun sier: "Man m4 passe pd at den ’innenfor normalen’ ikke blir s
stram” (1A). Hun mener altsa at det er viktig & ha en viss romslighet for forskjeller innen
barns spraklige utvikling. Hun mener ogséd at man ma gi barna tid. Dette gjelder bade i
forhold til det muntlige og det skriftlige spriket. Samtidig er hun av den oppfatning at vi
’stadig vekk mé kikke pa barn” og se hvordan vi kan hjelpe dem. For barn som trenger noe
ekstra, er det viktig & finne det de trenger sa fort man kan, sier hun. Nar det gjelder
skriftsprakutviklingen forteller hun at man ikke behever & bekymre seg om barn ikke kan lese
for halvveis 1 fjerde klasse. Hun mener at det er viktig & kunne lese 1 vér tid ”da sa mye er
skrevet”, men det er ogsé viktig & ha aksept for at noen leser senere enn andre. De som er litt

langsomme kan utvikle noe viktig i vér tid, sier hun, nemlig en tillit til at ting kommer”.
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Ut fra det informantene forteller, oppfatter jeg det slik at de forst og fremst blir ekstra
oppmerksomme pé barn under sprakaktivitetene i Ringen. Garderobesituasjonen, under
oppvask, malesituasjonen og under arbeidsstunden i andreklasse blir ogsé nevnt i denne
sammenhengen. De fleste informantene opplever at det steinerpedagogiske
kartleggingsmaterialet har veert til hjelp. Av tiltak som blir satt i verk er det tiltak innenfor
fellesskapet og under de vanlige aktivitetene som ferst og fremst blir vektlagt. To informanter
forteller om tett samarbeid med spesialpedagogisk gruppe pa sin skole og en informant
vektlegger samarbeid med foreldrene sterkt. Nar det gjelder spersmal om tidlig innsats og
tidlig identifisering av barn 1 risiko, mener to av informantene at det viktigste er at barn far
oppleve trygghet og vere 1 sin barnlighet. Slik jeg tolker det, mener de at det er viktig at vi
voksne ikke griper for sterkt inn i ’barnets verden’ og at det er viktig & akseptere at barn
utvikler seg 1 forskjellig tempo. En informant synes tidlig identifisering er et dilemma, og en
informant synes det er viktig da hun har opplevelsen av at hun og skolen har vert for sene

med & oppdage barn i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker.

4.3.3 Steinerpedagogikk og antroposofi
Informantenes forhold til antroposofi og deres syn pa barn kan si noe om hvilken holdning de
har til barn og utvikling, og kan ogsd vaere hensiktsmessig for & forstd deres uttalelser for

ovrig.

Ingen av informantene virker & skille sterkt mellom hvordan de ser pa barn de er bekymret for
og barn generelt nar det kommer til spersmal om det antroposofiske menneskesynet. Alle
informantene gir uttrykk for at barn "har noe med seg ” nér de blir fedt. 1A og 1B uttaler
begge at antroposofien er deres inspirasjonskilde, og for dem er antroposofi og pedagogikk
sterkt forbundet med hverandre. 1A forteller at hun tenker at barn ’har med seg en oppgave”,
og derfor md hun veare forsiktig 1 maten a hjelpe dem pa. Hun beskriver at hun er ”en slags
derapner for verden”. Hun forteller at for & vaere derdpner og pedagog, er det viktig & inngi
tillit, veere nysgjerrig og begeistret for hvem hun meter, slik at hun kan vere barna “tilliten
verdig”. Hun tenker ogsé at det ikke er tilfeldig hvilke barn hun meter. Men det betyr ikke at
hun er ”skjebnetynget”, sier hun, men tenker derimot at friheten ligger foran henne og barna,
og at den ma de “vere litt nennsom med”. 1B forteller at slik hun ser det, sa kommer alle barn
”fra en himmel” og det er ikke nedvendigvis ’sé greit for dem & bli fodt”. Hun ser det derfor
som at mye av hennes arbeid handler om a skape et godt sted for dem & vere. Hun forteller at

1 dette arbeidet sgker hun kraft og hjelp fra den dndelige verden, og at hun ikke kan tenke seg
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et liv uten benn. Hun ber ogsé for de barn hun vet har det vondt i sin klasse 1 tillegg til &

samarbeide med foreldrene.

1C og 2C er litt mer tilbakeholdne i sine uttalelser om antroposofi og forhold til en dndelig
verden. Begge forteller at de har tro pa steinerpedagogikken, som de poengterer er forankret i
antroposofien, fordi de kan se hvordan den virker 1 praksis. 1C trekker frem at hun synes
pedagogikken tiltaler barna pa de forskjellige stadiene de er pé i forhold til det antroposofiske
menneskebildet. Hun sier hun har erfart hvordan temaene 1 lereplanen “treffer” barna pa det
alderstrinnet de er, og det at hun sjelden har opplevd skoleleie barn synes hun taler for at
pedagogikken “treffer dem”. I sitt mote med barn med spesielle behov, uttrykker hun at det
handler om 4 tale til det "friske” 1 barnet, og at alle har en frisk sjel selv om det kan ha
sykdomssider eller utfordringer. 2C sier at selv om det kanskje ikke er noe spesielt for
steinerskolelarere, sd synes hun det er veldig viktig 4 ta barnet pa alvor”. Nar hun begynte &
jobbe med barn sa hun hvor "utrolig forskjellige” de er, og at ”de er smé unike individer som
holder pa & vokse opp til store flotte mennesker”. Det & se at barn har forskjellige behov, &

respektere dem for den de er og for det de har med seg”, ser hun som viktig.

Mitt inntrykk er at alle informantene er opptatt av & anerkjenne barnas individualitet og &
imetekomme barnas behov med kjarlighet og omsorg. Gjennom intervjuene gir de inntrykket
av & veere sterkt forbundet med og engasjert 1 sin oppgave som pedagoger, og at de er opptatt
av & imgtekomme hvert enkelt barn uavhengig av hvilke utfordringer det matte ha. Det
antroposofiske menneskesynet og bevissthet om en dndelig dimensjon i det pedagogiske

arbeidet kommer sterkest frem hos to av informantene.

4.3.4 Oppsummering av funn — forskningsspgrsmal 2

Hvordan oppdages og ivaretas barn som er i risiko for da utvikle lese- og skrivevansker?

Steinerskolelarerne baserer seg tilsynelatende forst og fremst pd erfaringsbasert kunnskap om
utvikling av lese- og skrivevansker. Flere av dem er opptatt av den sosiale og emosjonelle
siden av vanskene. Vansker med sprédk oppdages forst og fremst 1 spraklige aktiviteter og 1
dagligdagse situasjoner, 1 arbeidsstunden i andreklasse og gjennom det steinerpedagogiske
kartleggingsmaterialet. Tegn kan vere lite ordforrdd, vansker med & uttrykke seg muntlig,
vansker med 4 forstd hva som blir sagt, taushet, ikke forsta rim, ikke kunne klappe stavelser,
eventuelt vansker med skrivebevegelsen, umodne tegninger og vansker med a 4 med seg
beskjeder fra tavla i andreklasse. To larere har tett samarbeid med spesialpedagogisk team og

en laerer fremhever samarbeid med foreldre. Tiltak blir forst og fremst iverksatt innenfor
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fellesskapets rammer. Nér det gjelder tidlig innsats er to av informantene av den oppfatningen
om at det ikke er bra & gripe inn tidlig verken nér det gjelder muntlig eller skriftlig sprék, da
det er stor forskjell 1 barns utvikling og tempo. Hva som er normalt ber vare et vidt begrep.
En laerer synes steinerskolen har vert for dérlig pa forebygging i form av a kartlegge og
oppdage barns vansker. Det antroposofiske menneskesynet kan ha betydning for at leererne
ser hvert barn som unikt og ensker 4 imgtekomme deres behov med omsorg og interesse. To
leerere gir inntrykk av at de har en dndelig verden med 1 sin bevissthet nér det gjelder
pedagogisk arbeid. De to andre informantene virker & legge mer vekt pa steinerpedagogikkens

virkning 1 praksis og hvordan den passer til barnas utvikling.

Det som kommer frem i denne oppsummeringen tolker jeg som uttrykk for hvordan
steinerskolelaererne oppdager og ivaretar barn som er i risiko for & utvikle lese- og
skrivevansker. Funnene kan forbindes med probleminnsiktet forebygging. Disse

hovedfunnene vil bli dreftet under i dreftingsdelen.
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5 Drefting

I dette kapitlet vil jeg drefte hovedfunnene fra analysen opp mot teori og tidligere forskning 1
kapittel 2. Tolkning av funnene utdypes ogsé her. Jeg drofter funnene 1 lys av de to
forskningsspersmalene mine, og for 4 tydeliggjore det stir hvert forskningsspersméil over den
delen av dreftingen som tilherer det forskningsspersmalet. Jeg drefter funnene bade i lys av
teori og forskning pa steinerskolen og steinerpedagogikk, og i lys av den mer generelle

teorien og forskning pa feltet.

5.1 Drofting av hovedfunn knyttet til forskningsspgrsmal 1

Hva mener steinerskolelcerere gir et godt grunnlag for barnets skriftsprdaksutvikling?

5.1.1 Spraklige aktiviteter og prediktorer for skriftsprakutviklingen
Steinerskolelarerne gir et bredt bilde av spraklige aktiviteter 1 forste og andreklasse. Disse
aktivitetene har jeg knyttet til fonologisk bevissthet og talesprak, selv om informantene ikke

selv kategoriserer aktivitetene slik.

Eventyret er en spraklig aktivitet der barna ferst og fremst lytter til den voksne som forteller
fritt og uten bok eller billedestatte. Bruk av eventyrfortelling har jeg tolket dit at det bade har
en rent spraklig og en billeddannende funksjon (Steiner, 1986; Kvalvaag, 2004;
Steinerskoleforbundet, 2007). Slik jeg tolker det, kan den indre billeddannelsen ogsa henge
sammen med det spraklige fordi, slik Steiner (1986) papeker, kan bildene hjelpe barna til &
utvikle “bevegelige og levende” begreper. Dette er 1 trad med steinerskolens laereplan hvor
det stdr at fortellingene skal ”gi nering til fantasi og forestillingsevne” men ogsd “utvide
elevenes sprak og begrepsverden” (Steinerskoleforbundet, 2007, s. 9). I andreklasse
appelleres det enda mer til den indre billeddannelsen, som igjen kan knyttes til
begrepsutviklingen, og til bruk av eget sprak gjennom gjenfortellingen. Kanskje de indre
bildene barnet har dannet seg, og som har fatt ‘modne’ under sevnen, ogsa er en hjelp til selv
a sette ord pa fortellingen. 2C papekte at det er forst og fremst i eventyr og gjenfortelling
samtale foregar. Et mal pa sprikforstaelse er ifolge Hoover & Gough (1990) & vurdere evnen
til & svare pa spersmél om innholdet 1 en historie man har lyttet til. Eventyret er
hovedaktiviteten, selv om hun ogsé bruker hoytlesing fra bok. Heoytlesingen hun bruker har,
slik jeg tolket det, forst og fremst en sosial-emosjonell funksjon 1 dette tilfellet, hvilket er
betydningsfullt spesielt 1 forhold til senere lesemotivasjon (Hagtvet, 2004; Aukrust, 2005).
Dette kan vere positivt med tanke pa at motivasjon er en faktor som ofte legges til SVR, da

man vet at som for all leering er motivasjon viktig for lesing (Manger, 2012; Traavik, 2013),
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og for lesing gjelder saerlig den indre motivasjonen (Braten, 2007; Skaalvik & Skaalvik,
2011). Dermed kan haytlesningens sosiale-emosjonelle funksjon her ogsa fylle en viktig
funksjon for senere lesing. Men er det mulig at den muntlig eventyrfortellingen kan sidestilles
med hoytlesning pa den maten at den kan vare en stotte for barnets ordforradsutvikling og
samtaleferdigheter? Dette beskriver faglitteratur og forskning at heytlesning kan vere
(Dickinson et al., 2003; Hagtvet, 2004; Presseley & Allington, 2015) Forskning legger da
serlig vekt pa dialogisk hoytlesing (Brostrom mfl., 2013; Melby-Lervag, 2011) og kognitivt
utvidede samtaler (Aukrust, 2007), og gjennom dette en utvidelse av ordforradet. Spersmalet
blir hvor mye slik statte som gis 1 forbindelse med eventyrfortellingen. Eller er den spraklige
siden av eventyret noe som forst og fremst ’siver inn’ 1 barna gjennom den voksnes levende
og varierte bruk av spriket? 1A fortalte at barna forst og fremst etterligner henne 1 denne
alderen. Men hun fortalte ogsa at hun 1 gjenfortellingen hjelper barna med det spréklige uten a
korrigere. Hun forteller at hun bevisst bruker litt spesielle ord i forsteklasseeventyret som
barna tar opp og senere bruker 1 lek. 2C forteller at hun av og til forklarer og skriver spesielle
ord opp pé tavlen i forbindelse med eventyret. 1B forteller at hun apner opp for en slags
dialog 1 eventyret og at av og til far barna ogséa vaere med & dikte. Pa bakgrunn av dette, 1
tillegg til spraklig trening gjennom dukketeater og gjenfortelling, har jeg tolket det som at
eventyrfortellingen kan brukes pé en dialogisk mate og dermed bidra til & utvide barnas
ordforradd og samtaleferdigheter. Det er mulig at det ikke er det som eksplisitt er eventyrets
funksjon, men at det allikevel er noe som implisitt skjer, og kan forstas 1 forbindelse med det
som star 1 leereplanen om at fortellingene skal "utvide elevenes sprak og begrepsverden”

(Steinerskoleforbundet, 2007, s. 9).

I forsteklasse er det ogsa andre aktiviteter der spraklig samhandling foregar. I dagligdagse
hendelser, som rundt matbordet, skjer det spraklig kommunikasjon, noe alle
forsteklasselaererne nevnte. Det & utvikle samtaleferdigheter 1 dagliglivet sier Aukrust (2007)
kan vere med pa a gjere barn oppmerksomme pé at forhold mellom forfatter og leser er viktig
for a forsta tekst pé et senere tidspunkt. Dette fordi man blant annet ma ta hensyn til
samtalepartneren og ta hensyn til hans eller hennes perspektiv i situasjonen. En god
tekstfortolker er ogsd inneforstatt med at en tekst inneholder informasjon om forholdet
mellom forfatter og tekst (Aukrust, 2007). Ordkunnskapen blir utvidet gjennom at barn og
voksen gjennom samtaler 1 dagliglivet bruker forklaringer av ord og at man forteller
hverandre om ulike temaer (Aukrust, 2007). Det & gjore seg forstitt og a kunne lytte til andre i

en samtale for eksempel rundt matbordet, hvor ogsa den voksne er deltagende, tolker jeg som
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en slik mulighet til utvidelse av ordkunnskap. Slik jeg har forstétt informantene, ble det ogsé
arbeidet med ordforrdd og sprakforstielse 1 Ringen. Her var innholdet i vers og sanger viktig.
Leker med innhold som krever at man forstar hva som skal gjeres var ogsa viktig. Slik jeg
tolker det er det et implisitt arbeid med ordforrdd som skjer, og ikke et eksplisitt og
systematisk arbeid slik Lyster (2009) etterlyser. At det skjer implisitt tenker jeg er 1 trad med
steinerpedagogikken som er en holistisk pedagogikk som vektlegger sammenheng og ikke

systematisk trening av et avgrenset omrade.

Slik jeg har tolket det, er det forst og fremst 1 Ringen arbeidet med fonologisk bevissthet
vektlegges. Her fortelles det om lek med lyder, ord, rim, stavelser, spraklyder, og i tillegg
fonembevissthet 1 forbindelse med skriftspraket i andreklasse. Alt dette beskriver
faglitteraturen (Frost og Lennegaard, 1996 ; Hagtvet, 2004; Braten, 2007, Presseley &
Allington, 2015) som ulike nivder av fonologisk bevissthet. Sammenhengen mellom
fonologisk bevissthet og leseprestasjoner 1 begynneropplaringen er allment akseptert og
kanskje det best dokumenterte pa forskningsfeltet (Dickinson et al., 2003; Aukrust, 2005).
Lek og arbeid med fonologisk bevissthet skjer ogséd pa en implisitt méte, innbakt 1 ringlekenes
arstidstema eller 1 andreklasses bokstavperiode, og ikke som en eksplisitt fonologisk
bevissthetstrening. Hagtvet (2004) og Frost og Lennegaard (1996) papeker at fonologiske
sprékleker skal gjores 1 en lekende stemning daglig. Slik det fremkommer av informantene
skjer aktivitetene 1 ringen daglig, og det legges vekt pd gjentagelsen av aktivitetene. Men hvor
bevisst og med hvilken intensitet det gjores er et annet spersmal. Det er derimot 1 trdd med
steinerpedagogikken & ha en kunstnerisk og helhetlig tilnaerming til leerestoffet, og
’lekestemningen’ ivaretas sannsynligvis godt. Den fonemiske bevisstheten er viktig nar barn
skal leere seg a lese (Aukrust, 2007; Pressley & Allington, 2015). Om den eksplisitt ble ovet 1
forbindelse med lydvers og slikt informantene i forsteklasse fortalte om er usikkert. Men 1
andreklasses bokstavopplearing blir det arbeidet med lydvers for & komme frem til en bestemt
lyd og bokstav, slik 2C gir eksempelet med T. Hun har ogsa arbeidet med fonologisk
segmentering og manipulering ved a ta bort lyder, sette til lyder og bytte ut lyder i ord. Dette
har jeg tolket som arbeid med fonembevissthet, som i forbindelse med bokstavinnlaring har
vist seg 4 ha positiv innvirkning pa barns ordavkodingsferdigheter (Muter, Hulme, Snowling
& Stevensons, 2004; Hagen, Melby-Lervag og Lervag, 2014). I steinerskolen gar man
skriveveien, altsd man skriver seg inn i lesingen, noe som ogsa Hagtvet (2004) anbefaler. Som
Lyster og Frost (2012) papeker, kan det skje en forsterkning som har forebyggende

perspektiver hvis man forbinder skriveveien med spraklig bevissthet (for eksempel fonologisk
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bevissthet). Det viste ogsé programmet med utforskende skriving i barnehagen, hvilket
resulterte 1 at barns begynnende staving og lesing gkte samt hadde en positiv effekt pa
fonemisk bevissthet (Hofslundsengen, Hagtvet og Gustafsson, 2016). Hvor mye utforskende
skriving som gjeres i steinerskolen eller steinerbarnehagene var ikke tema for min
undersgkelse, men den begynnende skriftsprakopplaringen 2C beskriver virker & gi gode
forutsetninger for en god skriftsprakutvikling. Det hun beskriver er ogsa 1 trdd med Steiners
(2011) rad til de forste steinerskolelarerne, beskrevet med lyden/bokstaven B som eksempel
(Jf. Teoridelen). Det er en sammenheng mellom fonembevissthet og lesekompetanse
(Pressley & Allington, 2015). Det var ogsa den fonemiske bevisstheten ’steinerbarna’ skéret
like bra pa ved skolestart 1 undersekelsen til Suggate og kollegaer (2012), til tross for at de
ikke hadde arbeidet med bokstavkunnskap eller avkoding 1 barnehagen, slik barna fra den
offentlige skolen hadde. Gjennom studien til Suggate og kollegaer (2012) kan det se ut til &
veere tilstrekkelig & vektlegge fonologisk stimulering gjennom muntlige sprékferdigheter for &
forbedre fonologisk bevissthet, og at arbeidet med skriftspraket for skolestart sé ut til a tilfore
lite 1 denne sammenheng. Man kan derfor stille seg spersmaél til om bokstavinnlaering i
forbindelse med fonemisk bevissthet er nadvendig & begynne med allerede i barnehagen (eller
forste klasse) for a i en god leseutvikling. Som nevnt, hadde ’steinerbarna’ like gode
leseferdigheter som de andre ved elleve érs alder. Det ma papekes at studien ikke rettet seg

spesielt mot barn 1 risiko, og at det der kanskje ville sett annerledes ut.

Jeg har tolket det som at det informantene forteller om spraklige aktiviteter er en del av det de
mener gir et godt grunnlag for barnets skriftsprakutvikling, da informantene har gitt uttrykk
for at de mener det muntlige spraket har betydning for skriftspraket. Det de sier at de gjor 1
forbindelse med de spraklige aktivitetene ser jeg ogsa i forbindelse med allmenn- eller
primarforebygging, da det er noe som kommer alle til gode. En annen tolkning er at de ser pa
det spraklige som viktig uten & koble det til senere skriftsprak. Det muntlige spréket har en
verdi 1 seg selv uavhengig av skriftspraket, og informantenes arbeid med sprakaktiviteter
behover ikke forst og fremst & vaere med tanke pé skriftspraket. Som en informant papekte, er
spraket som kommunikasjonsmiddel vel sa viktig for forsteklasseelever. Behersker man ikke
spréket, risikerer man & bli utenfor sosialt og kan kompensere med uheldig adferd. Men slik
jeg har dreftet over, ligger det 1 de spraklige aktivitetene uansett et potensiale for forebygging

av lese- og skrivevansker.
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5.1.2 Ferdigheter og kompetanser som grunnlag for skriftsprakutviklingen

Av ferdigheter og kompetanser lererne mener er viktig for og nar man skal begynne a lese og
skrive, kommer det frem bade spraklige og ikke-spraklige. De ikke spraklige handler forst og
fremst om folelsesmessig, sosial og kroppslig kompetanse, og trygghet som grunnlag for all
leering, noe forsteklasselererne la serlig vekt pd. Dette er 1 tradd med steinerpedagogisk
idégrunnlag og steinerskolens lereplan som 1 forsteklasse er rettet mot barnehagepedagogikk
(Steinerskoleforbundet, 2007; Mathiesen, 2014). Ettersom den forste syvarsperioden Steiner
(1980) beskriver, er forbundet med den fysiske kroppens utvikling og vilje/handlingsomridet,
er det naturlig at fersteklasselererne vektlegger bevegelse og kroppslige aktiviteter. Dessuten
er det 1 trad med steinerpedagogikken og Steiners (2008) sanselare a vektlegge
sanseerfaringer, serlig gjennom ’viljessansene’ og dertil bevegelsessansen, som grunnlag for
senere laering. I forsteklasse er hovedmalet & tilegne seg basiskompetanser som senere lering
bygger pé (Steinerskoleforbundet, 2007). Jeg synes & se likheter mellom steinerskolens
basiskompetanser og Frost (2003) sine bakgrunnsfaktorer i den interaktive lesemodellen. I
folge Bredtvet kompetansesenter (2004) er bakgrunnsfaktorene i lesemodellen ikke direkte
medierende i forhold til lese- og skriveutviklingen, men kan ha stor indirekte innflytelse.
Under bakgrunnsfaktoren bevegelse/motorikk beskrives at barnets kroppslige kontroll vil vere
av betydning pé et generelt niva, at mye uro 1 kroppen vil gi vansker med konsentrasjon og
stillesittende aktiviteter og at finmotorikken er av sarlig betydning for tegning og skriving. I
steinerskolens laereplan (Steinerskoleforbundet, 2007) beskrives under kropps- og
bevegelseskompetanse at grov- og finmotorikk utvikles gjennom blant annet loping, hopping,
klatring, bruk av slengtau, daglige ringleker, matlaging, snekring og annet handtverk.
Bakgrunnsfaktoren sosial virkelighet (Frost, 2003) beskrives som at barnets sosiale
virkelighet kan ha stor innflytelse pa betingelsene for leering (Bredtvet kompetansesenter,
2004). Under sosialkompetanse blir det blant annet beskrevet at & omgés hverandre er noe
som ma leres (Steinerskoleforbundet, 2007). Selv om flere av begrepene som brukes innen
basiskompetanser og bakgrunnsfaktorer ligner, beskriver de ikke nedvendigvis det samme,
eller som i disse eksemplene, beskrives de fra forskjellige vinkler. Likhetene ligger 1 at det ma
ligge noen forutsetninger til grunn for & kunne lare og som indirekte ogsé virker inn pa
leselaeringen. Disse forutsetningene kommer 1 tillegg til sprakferdighetene som faktorene
avkoding og forstaelse 1’The Simple View of Reading’ (Gough & Tunmer, 1986) er
avhengig av. Det virker som man i steinerskolens forsteklasse vektlegger dette grunnlaget
spesielt for skrive- og leseopplaeringen begynner. Nar det gjelder sprdkkompetansen i

forsteklasse har jeg tolket det som at informantene legger vekt péd at barna skal mestre den
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gvingen av sprak som foregar hovedsakelig i Ringen og Eventyret som beskrevet over. Men
slik det ble poengtert av to informanter, handler sprakkompetanse ogsa om a kunne fortelle
om sine tanker, folelser og opplevelser, og om det & kunne lytte. En forsteklasseinformant ser
sammenhengen mellom det & fortelle historier muntlig og interessen for senere skriving, og at
det & kunne lytte til andres fortellinger er med pa a utvikle interesse for & senere lese hva
andre har skrevet. Dette kan ogsa sees 1 forbindelse med det Aukrust (2007) beskriver om at
samtaleferdigheter kan gjore at barn blir oppmerksomme pa forholdet mellom forfatter og
leser som nevnt over. Men ogsé interessen som informanten nevner tolker jeg kan ha med
motivasjon & gjore. Siden flere studier har vist at den affektive relasjonen mellom barn og
voksen som leser hoyt har betydning for senere lesemotivasjon (Aukrust, 2005), kunne man
kanskje tenke seg at den affektive relasjonen har betydning ogséd nar det gjelder muntlige
fortellinger. Andreklasselareren (2C) ser sprakferdighetene mer direkte forbundet med
skrive- og leseopplaringen. Nar hun nevner & kunne klappe stavelser, rime, lytte, og
viktigheten av & kunne skille mellom lyd og bokstav, vokal og konsonant, er det alle
elementer knyttet til fonologisk bevissthet. A ha kunnskap om regler for lyd-bokstav
forbindelsen er 1 folge Gough & Tunmer (1986) grunnleggende for avkodingsferdighetene,
den ene komponenten 1 SVR. Hun er ogsd den som eksplisitt uttaler at hun synes & ha opplevd
at det er en sterk sammenheng mellom barnets muntlige sprak og skrive- og leseutviklingen. I
tillegg uttaler bide 2C og 1C at ordforradet er viktig for skriftsprakutviklingen. A forst
meningen 1 ord, inngdr 1 sprikforstdelse, den andre komponenten 1 SVR. Dette er forenelig
med synet pa at muntlig sprék ligger til grunn for lesing (Pressley & Allington, 2015), og at
ordforradet er spesielt viktig med tanke pa leseforstaelse (Aukrust, 2005; Lyster, 2009;
Melby-Lervag, 2011; Hagtvet m.fl., 2011). Bade 1C og 2C nevner ogsé heytlesing som
viktig, og 2C har merket at barn som har fatt lite spraklig stimuli hjemme, for eksempel
gjennom heytlesing, har hatt vansker med & tilegne seg skriftspriket. Hoytlesning 1 hjem og
barnehage blir som nevnt bade 1 faglitteratur og forskning trukket frem som et viktig

forebyggende tiltak (Helland, 2012; Melby- Lervdg, 2011; Pressley & Allington, 2015).

5.1.3 Steinerpedagogikk og forebygging

Det kommer frem at informantene mener det spesielle knyttet til forebygging av lese- og
skrivevansker 1 steinerskolen handler om & gi et variert og mangfoldig opplegg med sarlig
vekt pa kunstnerisk aktivitet, bevegelse og mye bruk av muntlig og levende sprak. En laerer

poengterer dessuten sarlig bruk av god tid 1 innleringen som forebyggende.
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Som nevnt er steinerpedagogikk en holistisk pedagogikk, og vektlegger at man tiltaler hele
mennesket gjennom tanke, folelse og vilje (Mathiesen, 2014; Steiner,1980). Kanskje kan
variasjon i opplegget, og det & neerme seg lering pa forskjellige méter virke forebyggende inn
fordi man nar inn til flere sider 1 barnet og nér frem til variasjoner av anlegg og interesser 1
elevflokken? Den kunstneriske tilneermingen 1 steinerpedagogikken innebarer ikke bare at
man utferer kunstneriske aktiviteter, men ogsa undervisningen i seg selv md bli til en virkelig
kunst (Steiner, 2011). I tillegg blir kunstneriske aktiviteter som tegning og maling vektlagt,
for som en av informantene poengterte, sa tegner bade elever og leerere mye. Som en annen
informant papekte, sa er tegning bra 1 seg selv, men ogsé viktig for skriveutviklingen. Steiner
(2011) papeker at skriveopplaringen krever at man pa forhénd har beskjeftiget seg noe med
tegning slik at man kan hente skrivingen ut av tegneaktiviteten. To informanter ser det &
bruke mye bevegelse i1 innlaringen som forebyggende. Barnets selvfolelse, mestringsfolelse
gjennom fin- og grovmotorisk aktivitet, sanseerfaringer, og tillit til egen kropp blir nevnt. At
man gjor bevegelser til vers og rytmer blir som en slags “kroppshukommelse” som en av
informantene sier. Hayen & Lundberg (2012) sier ogsé at god motorikk er viktig for
utviklingen av et godt selvbilde, hvilket igjen er viktig for all lering, og dermed ogsa for
lesing, men de papeker at det er usikkert om det er en direkte ssmmenheng mellom motorikk
og lesing. A bruke bevegelse i innleringen er derimot i trdid med Steiners (2008) sanselare
som dreftet tidligere. Oppfatningen om at mye bruk av muntlig sprak kan virke forebyggende,
bekrefter bade teori og forskning som beskrevet over. Men hvordan kan man forsta bruk av
god tid 1 skriftsprakinnleringen som forebyggende for lese- og skrivevansker slik en
informant poengterte sé sterkt? I folge steinerpedagogikken skal undervisningsstoffet i
andreklasse fordeyes gjennom sgvnen for s& og hentes opp igjen (Mathiesen, 2014). I folge
Steiner (2008) har lereren en oppgave 1 & lere elevene a puste og & sove pa riktig mate. Dette
er en mate a leere pa som bruker tiden til hjelp, noe som er betegnende for leering 1 den andre
syvarsperioden (Mathiesen, 2014), men jeg har ikke kjennskap til forskning som har sett pa
effektene av sgvn pd leseutviklingen. Selv om steinerpedagogikken ikke oppfordrer til en rask
innlering, stiller Tellmann (2009) spersmal ved om metoden ved & bruke hele aret pa
alfabetinnlering kan bli for langsom. Hun stiller spersmal ved om det kan vere fare for at
spennet mellom barna kan bli forsterket, altsé at de raske laper videre eller blir demotiverte
og de langsomme blir enda mer hengende etter, og foreslar nye metodiske grep innenfor

steinerpedagogiske rammer.
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5.2 Drofting av hovedfunn knyttet til forskningsspersmal 2

Hvordan oppdages og ivaretas barn som er i risiko for da utvikle lese- og skrivevansker?

Steinerskolelarerne baserer seg tilsynelatende forst og fremst pd erfaringsbasert kunnskap om
utvikling av lese- og skrivevansker. Nar Befring (2012) snakker om probleminnsiktet
forebygging, sier han det er viktig 4 ha kompetanse til & oppdage og forstd signaler om risiko.
En probleminnsiktet eller sekunder forebygging kan innebare tiltak rettet mot barn med
forsinket sprakutvikling (Hagtvet & Horn, 2012). Dersom lerere kun stetter seg til egen
erfaring vil det bli veldig sarbart for det enkelte barn. Barnet vil da vaere avhengig av hva
leereren har opplevd tidligere. Har laereren for eksempel ikke opplevd barn med dysleksi eller
sprakvansker, og derfor ikke vet noe om disse vanskene, kan det fa store konsekvenser for
barnet som da ikke far nedvendig hjelp. Derfor er det, slik Befring (2012) pdpeker, viktig & ha
kompetanse for & kunne forebygge vansker. En av informantene kommer til innsikt om at hun
behever mer kunnskap for & vite hvilke tegn hun skal se etter. En forskningsbasert kunnskap
om sprikvansker og lese- og skrivevansker kan vare nedvendig for & vite hva man skal se
etter. En annen informant sier hun er blitt mer opptatt av forskning, og det kommer frem at
hun bruker mye av det faglitteraturen (Frost & Lennegaard, 1996; Hagtvet, 2004) anbefaler
for a styrke fonologisk bevissthet ndr hun forteller om lytteleker, klapping av stavelser og
aktiviteter forbundet med fonologi. Dette virker ikke & veere noe motsetningsfullt 1 forhold til
steinerpedagogikken, heller tvert om, det virker bare & vaere en forsterkning av de aktiviteter
som gjares 1 Ringen. Slik jeg forstar det er dette noe som kommer alle elevene til gode, og

inngdr dermed 1 den allmenne forbyggingen eller primarforebyggingen.

5.2.1 A oppdage og & sette inn tiltak for barn i risiko

Vansker med sprak, som tidligere er definert som en risikofaktor for utvikling av lese- og
skrivevansker, oppdager informantene forst og fremst 1 spraklige aktiviteter og 1 dagligdagse
situasjoner, 1 arbeidsstunden 1 andreklasse, men ogsa gjennom det steinerpedagogiske
kartleggingsmaterialet 1 forsteklasse. Informantene nevner risikofaktorer som lite ordforrad,
vansker med & uttrykke seg muntlig, vansker med & forstd hva som blir sagt, taushet, ikke
forsta rim, ikke kunne klappe stavelser, og vansker med & fa med seg beskjeder fra tavla.
Disse vanskene kan sees 1 forbindelse med Bishop & Snowlings (2004) modell (Vedlegg 1,
fig 2). I felge modellen har svake forstaere (poor comprehenders) svake ikke-fonologiske
ferdigheter kombinert med sterke fonologiske ferdigheter. Har man et begrenset ordforrad,
noe informantene nevnte, kan man fa vansker med a forstd hva som blir sagt, ta beskjeder fra

tavla og & uttrykke seg muntlig. Mens har man 1 folge Bishop & Snowling (2004) svake
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fonologiske ferdigheter sammen med sterke ikke-fonologiske ferdigheter, gir det 1 folge
modellen klassisk dysleksi. Det a ha vansker med rim og stavelser, som ble nevnt av
informantene, er vansker med den fonologiske siden av spriket og kan vere tegn pé dysleksi
(Hoyen & Lundberg, 2012; Hulme & Melby-Lervdg, 2015). Har man vansker bdde med
fonologiske og ikke-fonologiske sider ved spraket, gir det 1 felge modellen klassiske
spesifikke sprakvansker. At barn i forsteklasse har vansker med spréket pa en av de nevnte
matene, behover ikke bety at de kommer til & utvikle lese- og skrivevansker, men det er all
grunn til & vaere oppmerksom pa slike tegn 1 det spraklige, slik hovedsaklig to av
informantene uttrykte at de var. I folge Snowling & Hulme (2015) er barn i sterre risiko for a
utvikle dysleksi hvis de har taleproduksjonsvansker som vedvarer til skolealder. En av
informantene fortalte ogsd om erfaringen med en elev i en tidligere klasse som arbeidet
langsomt med skriftspriket og ikke kunne lese egen tekst. Eleven fikk pavist dysleksi 1
fjerdeklasse, noe hun synes var for sent. Det virker som hun pa grunn av dette er mer
oppmerksom pa tegn pa risiko nd. Hun var ikke enig 1 at den steinerpedaogiske kartleggingen
ble flyttet til andreklasse, da hun syntes den var en hjelp til & oppdage barn i risiko. Jeg
kjenner ikke til rsaken til flytting av tidspunkt for kartleggingen, men 1 forhold til #idlig
innsats (Utdanningsdirektoratet, 2009) virket kartleggingen av spridkkompetansen relevant for
a oppdage og indikere vansker 1 det spriklige. En av informantene beskrev at hun oppdaget en
sjelden gang noen som ikke kunne rime under kartleggingen. A oppdage dette blir vesentlig,
da bevissthet pé rim og stavelser er noe barn allerede kan ha 1 tre-firears alderen, og som kan
vare en forleper 1 utviklingen bade til fonembevissthet og lesing (Hagtvet, 2004). En
informant syntes ikke at kartleggingen var til hjelp. Hun sa at hun merket mye mer av barnas
sprék under andre aktiviteter. Hun utdypet ikke hva hun mente med dette, og her kunne jeg ha
stilt oppfelgingsspersmél. Men hun ga uttrykk for at hun syntes den individuelle
kartleggingen skjedde for tidlig 1 barnets liv. Sprékvansker kan ogsé vare skjulte vansker
(Stangeland og Feerevag, 2014) og dermed ikke lett & oppdage i gruppe. Dette vil kunne vare
et argument for en individuell kartlegging i forsteklasse. Informanten sa ogsé selv at hun av
og til fikk en ’aha opplevelse’ under kartleggingen. Flere av informantene ga ogsa uttrykk for
at barna likte 4 fa vere alene med lereren under disse kartleggingsoppgavene, noe som kan
ha en verdi i seg selv. To informanter forteller om nart samarbeid med spesialpedagogisk
team pa skolen hvilket ogsa kan vare en hjelp til & oppdage vansker og vurdere hva man skal
g videre med eller ikke. En annen informant nevner at i tillegg til observasjonskartleggingen
er foreldresamtalene en viktig hjelp for henne til & finne ut av eventuelle vansker med sprak.

Hun oppfordrer ogsa foreldrene til & fortelle om det er lese- og skrivevansker i familien, og at
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dette har veert til stor hjelp for henne tidligere nar hun skulle tilrettelegge for barn med lese-
og skrivevansker i skolen. Arvelighet er en risikofaktor bade ved dysleksi og ved
sprakvansker (Hoyen & Lundberg, 2012; Helland, 2012) og det er derfor en fordel & vite om
vanskene finnes i familien for & kunne vere ekstra observant. Selv om man arver de genetiske
disposisjonene, er miljofaktorer med pé & bestemme 1 hvilken grad disposisjonene gir seg
utslag i dysleksi (Hoyen & Lundberg, 2012), og da vil lererens kompetanse og arbeidet man
gjor 1 skolen ha stor betydning.

Tiltak blir forst og fremst iverksatt innenfor fellesskapets rammer gjennom daglige aktiviteter
og gjeremal. Det blir fortalt om en til en kontakt mellom voksen og barn, men ikke om hjelp
fra spesialpedagog, logoped eller terapeuter som kommer utenfra. Her kunne jeg ha spurt litt
mer inngaende om dette stemmer, da jeg 1 ettertid ikke kan vere helt sikker pa det. Det er i
hvert fall ikke helt 1 trdd med det som blir fremhevet 1 den svenske undersgkelsen (Dahlin
m.fl., 2006) som beskriver et variert tilbud av tiltak og terapier i steinerskolen. Det kan
derimot hende at dette tilbudet gjaldt for eldre elever, da ferste- og andreklassinger ikke var
med 1 undersgkelsen. Dessuten er rapporten fra 2006 og mye kan ha forandret seg siden den
gang. Som Hagtvet & Horn (2012) poengterer er det ikke meningen at
sekundarforebyggingen skal organiseres i segregerte eller segregerende tiltak selv om den er
mer individrettet. Den ber forega 1 inkluderende sammenhenger (Hagtvet & Horn, 2012). Det
virker som informantene vektla & na barn med utfordringer innenfor fellesskapet og & ove
sprak 1 naturlige rammer. Man kan imidlertid stille spersmal ved om det er mulig & hjelpe
enkelte barn med tiltak rettet mot hele gruppen, og om de virkelig treffer de barna som trenger
det mest. En av informantene fortalte om hvordan hun synes hun best kan hjelpe barn med
sprakutfordringer ved a sette dem ved siden av seg selv ved bordet og sdledes hjelpe dem
naturlig i det daglige spraket. Eller ogsa hvordan hun tar seg tid til & snakke med et barn 1
garderoben eller gi ekstra oppmerksomhet til et barn 1 malesituasjonen. Hun sier ogsa at tiltak
nar det gjelder spraklige vansker ofte handler om tettere bemanning, og at det i hennes
forsteklasse er sarget for en god bemanning 1 utgangspunktet. I folge Friskoleloven (2003)
skal skolen serge for at en tilpasset opplering i forste- til fjerdeklasse innebarer serlig hoy
leerertetthet blant annet 1 norsk, og vare sarlig rettet mot elever blant annet med svake
leseferdigheter. Ettersom leseoppleringen i steinerskolen ikke begynner 1 forsteklasse, kan
det hende at man isteden retter oppmerksomheten mot sprédk. Har man en tett bemanning, og i
tillegg sma grupper, vil det ogsa vare lettere a rette seg spesielt mot elever som trenger

spréklig stotte. Om de andre informantene hadde like god bemanning vet jeg ikke, men

69



andreklasseinformanten forteller om et tiltak som handler om & ha en ekstra voksen inne i
klassen for & hjelpe en av elevene. Hun forteller ogsd om intensiv lesetrening 1 grupper 1
fjerdeklasse som rettet seg mot ’lesesvake’ elever, og som ogsa mé ha krevet ekstra lerer.
Selv om Tellmann (2009) ikke gér direkte inn pa tiltak for elever som har vansker med &
tilegne seg skriftspriket, sier hun at slike tiltak ber handle om ekstra stotte innenfor
arbeidsfellesskapet pa de forste klassetrinnene. Det er mulig at en holdning til at ekstra stotte

skal forega innenfor arbeidsfellesskapet ikke er uvanlig hos steinerskolelerere.

Nar det gjelder tidlig innsats er to av informantene av den oppfatningen om at det ikke er bra
a gripe inn tidlig verken nar det gjelder muntlig eller skriftlig sprak, da det er stor forskjell 1
barns utvikling og tempo, og at hva som er normalt ber vare et vidt begrep. Slik jeg forstér
det, er de begge av den oppfatningen at det er viktig at ’barn far vere i sin barnlighet” og at
de féar oppleve trygghet. Men de er ikke uinteressert i & hjelpe barn som trenger det. En av
dem fortalte at hun tenkte at det beste er & intensivere aktivitetene de allerede gjor, men dpnet
samtidig opp for at en kollega kunne ta en spraktest pa et av barna. Den andre ga uttrykk for
at det er viktig & finne det barn behgver sé fort som mulig, men det er uklart hvilke tiltak hun
da mente. Slik jeg oppfatter det, mente disse informantene at barna ma fa bruke den tiden de
trenger bade muntlig- og 1 skriftspraklig utvikling. I falge Stortingsmelding 16 ....0g ingen
stod igjen. Tidlig innsats for livslang lcering (Kunnskapsdepartementet, 2006) handler tidlig
innsats ikke kun om 4 gi stette tidlig 1 et barns liv, men ogsd om & tre stettende til nar man
oppdager problem uansett alder. Spersmaél her vil bade vere hva man mener med et tidlig
tidspunkt i et barns liv og hva innsatsen skal besta 1 ndr man avdekker problemer uansett
alder. Slik jeg tolker det, virker det som de to informantene mener at man ber vare forsiktig
med & tidlig identifisere barn i risiko. Kanskje henger dette sammen med det antroposofiske
menneskebildet, og en redsel for & skade barnet 1 sin utvikling ved & gripe inn. Steiner (1980)
uttalte at det kan virke skadelig hvis man griper inn i omrader av barnets natur som ikke
utviklingsmessig er moden for det. Barnets behov for beskyttelse bade kroppslig og sjelslig
var ogsa vesentlig 1 argumentasjonen mot senket skolestart 1 1997 (Stabel, 2013). Det kan
ogsd handle om, slik som for 1C, at det er et dilemma knyttet til tidlig identifisering og at det
kan veare vanskelig & vite ndr man ’gjor det riktige’. Nar det gjelder skriftsprékutviklingen
mener en av informantene at man ikke behover & bekymre seg for 1 fjerdeklasse, mens en
annen mener det er for sent & oppdage lese- og skriveproblematikk i fjerdeklasse. Begge
virker & begrunne sine holdninger med egne erfaringer. Slik jeg antydet i innledningen, har

tendensen 1 steinerskolen veart & vente med & sette inn spesielle tiltak for lese- og
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skrivevansker. Kanskje har det & gjore med at Steiner en gang uttalte at det ikke var

nedvendig 4 kunne lese for 1 sjetteklasse, slik en av informantene nevnte?

Hos de to informantene med litt forskjellig holdning til tidlig identifisering av lese- og
skrivevansker er det forskjell 1 alder. Den ene som mente at man ikke trengte bekymre seg for
1 fjerdeklasse nermer seg pensjonsalder, mens den andre er minst tyve ar yngre. Spriket 1
alder hos fersteklasseinformanten og hennes kollega som ville ta spraktest er enda sterre.
Kanskje viser det til en holdning i steinerskolen som er i ferd med & endres? Kanskje er man
pa vei bort fra en ’vente og se’ holdning. Faren ved & vente for lenge vil jo vere at barn gar
unedvendig lenge med vansker som det hadde vert mulig & avhjelpe pa et tidligere tidspunkt.
I folge Melby-Lervdg (2011) vil det veaere viktig & iverksette tiltak allerede 1 ferskolealder
dersom man oppdager barn som strever med sprakferdigheter enten relatert til fonologi eller
sprékforstaelse. Hvordan tiltak kan gjennomfores innenfor en steinerpedagogisk ramme vil da

vare spersmalet.

5.2.2 Steinerpedagogikk og antroposofi

Det antroposofiske menneskesynet kan ha en betydning for at leererne ensker & imgtekomme
barnas behov med omsorg og interesse. To informanter gir inntrykk av at de har en andelig
verden med 1 sin bevissthet nar det gjelder pedagogisk arbeid. De to andre informantene
virker a legge mer vekt pa steinerpedagogisk praksis og hvordan den passer til barnas
utvikling. Kan deres menneskesyn ha noe a si for hvordan de mater barn og for hvordan de
oppdager og ivaretar barn 1 risiko? En av informantene sier at hun tenker at barn ”har med seg
en oppgave” og derfor ma hun vare forsiktig med hvordan hun hjelper dem. Hun ser pé seg
selv som “en derdpner for verden”. Det kan tolkes som at hun velger 4 ha en litt avventende
holdning slik at barnet skal {4 utvikle seg uten at leereren griper for mye inn. Men det behagver
ikke & bety at man ikke skal vare stottende og hjelpe. Slik jeg tolker det kan det handle om
ndr og pa hvilken mdte man hjelper. Denne informanten var ogsé veldig opptatt av & skape en
aksepterende holdning til barn med vansker, bade sprikvansker og lese- og skrivevansker.
Kan aksept for "hele barnet’ og ulikheter hos barn ogsé kunne g pa bekostning av nadvendig
hjelp? Flere av informantene var opptatt av den sosiale og emosjonelle siden ved lese- og
skrivevansker, og viktigheten av 4 stotte elever med slike vansker. Jeg ser dette 1 trdd med
hovedfunn i Glasgs (2015) oppgave, hvor hun konkluderer med at steinerskolelaererne ser pa
elever med dysleksi som mer enn sin vanske, og 1 trdd med Falck-Ytters (2008) oppgave, hvor
det kommer frem at steinerskolen ensker a styrke elvenes selvtillit, egenverd, leringsutbytte,

og & fremheve barnets individualitet. Ingen ting av dette behover a std 1 motsetning til tidlig
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identifisering og tiltak for barn 1 risiko. Disse intervjuundersgkelsene var kun utfort pa
steinerskolen, og sier derfor ikke noe om lereres holdninger til elever med dysleksi er
annerledes 1 steinerskolen enn 1 den offentlige skolen. Den svenske undersekelsen (Liljeroth,
Naeser & Dahlin, 2006), som indikerer at de intervjuede elevene med lerevansker i
steinerskolen hadde et positivt selvbilde, hadde heller ikke et tilsvarende
sammenligningsgrunnlag med intervjuer av elever i1 den offentlige skolen. Om det 4 legge
vekt pa a styrke elevenes selvfolelse og selvtillit kan vare typisk for steinerskolelarere
og/eller har med det antroposofiske menneskesynet & gjore er en mulighet, men 1 sa fall skulle
det ikke behave & bety at en ikke setter inn tiltak nar barnet beheover det. Det informantene
vektlegger 1 forhold til & mete barn, er ikke nedvendigvis heller noe avvikende fra en hvilken
som helst engasjert og omsorgsfull laerer. Det som kan sees pa som noe annerledes, er &
gjennom det antroposofiske menneskebildet erkjenne at mennesket er et sammensatt vesen av
kropp, sjel og and som gjennomgar forskjellige utviklingsstadier slik Steiner (1980) og
Mathiesen ( 2014) beskriver. Et slikt menneskesyn eller erkjennelse kan sette sitt preg pa

hvordan de nermer seg barn og hvordan pedagogikken utferes i praksis.

5.3 Oppsummerende diskusjon

Steinerskolelaererne virker & vektlegge det man kan forbinde med allmenn forebygging av
lese- og skrivevansker. Dette gjor de gjennom daglige spréaklige aktiviteter forbundet med, og
1 tillegg til, bevegelse, kunstneriske aktiviteter og variasjon. Det blir dessuten lagt vekt pé &
mete hvert barn som en individualitet, og & mete barnet med omsorg og interesse slik at barna
far oppleve en grunnleggende trygghet for 4 kunne leere. Man kan f4 et inntrykk av at det som
forbindes med probleminnsiktet (sekunder) forebygging ikke er like vektlagt som den
allmenne forebyggingen. Noe av grunnen til det kan vere at informantenes kunnskaper om
sprékvansker og lese- og skrivevansker forst og fremst virker & vare erfaringsbaserte. Men
ogsa at de ikke er sd opptatt av a identifisere vansker i forste og andre klasse, med unntak av
en informant som eksplisitt uttalte at hun syntes det var viktig med tidlig identifisering. Slik
Hagtvet & Horn (2012) papeker har den allmenne forebyggingen tradisjonelt blitt forbundet
med allmenn pedagogikk, mens den probleminnsiktede forebyggingen, som er mer
individinnrettet, har blitt forbundet med spesialpedagogikk. At man som allmennpedagoger,
slik mine informanter er, legger storst vekt pa det man forbinder med allmenn forebygging
kan derfor vare forstdelig. Den sosiale og emosjonelle stotten 1 tilknytning til vansker virker a

bli ivaretatt. Man kan allikevel stille seg sparrende til ndr barn som er i risiko for & utvikle
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lese- og skrivevansker blir oppdaget i steinerskolen, om de far den hjelpen de trenger 1

forhold til de spesifikke vanskene, og om de pa denne méten blir ivaretatt.

Gjennom oppgaven/resultatpresentasjonen har jeg forsekt & la alle informantene komme til
uttrykk, og at alles meninger skulle bli hert, og séledes representere informantenes
synspunkter pa en rettferdig mate jf. Rettferdighetskriteriet til Lincoln & Guba 1 Bryman
(2016). Hvilke tolkninger jeg har gjort og hvilke slutninger jeg har dratt vil uten tvil vere
preget av min forforstielse, noe som er nedvendig i en hermeneutisk/fortolkende tilnerming.
At min forforstaelse er preget av kjennskap til steinerskolemiljoet og steinerpedagogikk kan
som nevnt vere en trussel mot validiteten, for eksempel ved at jeg ikke har klart & vere
kritisk nok, og har blitt for empatisk innstilt overfor informantene. Samtidig ser jeg dette som
en fare ved all intervjuforskning, og det spars om jeg ville vaert mer kritisk og mindre
empatisk overfor mennesker i et miljo jeg ikke var kjent med. Styrken ligger i at ved a kjenne
steinerskolemiljoet har jeg kanskje fatt tilgang til informantenes livsverden pa en narere mate
enn hvis jeg ikke kjente miljeet. Min forforstaelse inneholder ogsa min forstaelse av
spesialpedagogikk og forebygging av lese- og skrivevansker som jeg har tilegnet meg
gjennom masterstudiet i spesialpedagogikk. Jeg har forsekt a vare sa objektiv som mulig og
ikke bevisst forsekt & pavirke forskningsprosess og tolkning gjennom egne verdier jf.
Bekreftbarhetskriteriet til Lincoln & Guba 1 Bryman (2016). Jeg ser 1 ettertid at det er flere
steder jeg burde ha stilt oppfelgingsspersmal og mer inngaende spersmal for a i vite mer om
hva informantene egentlig mente. Dette kan ha pavirket min tolkning og forstéaelse, og kan

dermed ogsé vare en trussel for validiteten.

Jeg har ikke forsekt & generalisere, hvilket ikke ville vaere mulig med et utvalg pa fire
informanter. Om studien er overfoerbar til andre sammenhenger er ogsa usikkert. Den sier forst
og fremst noe om oppfatningene til de fire steinerskolelarerne jeg har intervjuet pa den maten
jeg har tolket dem. Dette med bakgrunn i min forforstaelse slik den er kommet frem i teori og

forskningsdelen.

73



6 Avslutning

Jeg har gjort en kvalitativ studie av forste- og andreklasselarere 1 steinerskolen sine
oppfatninger om forebygging av lese- og skrivevansker. Dette har jeg gjort gjennom
kvalitative intervjuer, tematisk analyse og en abduktiv tilneerming. I den grad jeg har fortolket
og forsgkt a forstd informantenes uttalelser, sier funnene noe om hva informantene tenker og
mener: hvilke oppfatninger de har om forebygging av lese- og skrivevansker. Det kunne vert
interessant & vite hva resultatet ville blitt hvis jeg hadde intervjuet leerere 1 ordinzarskolen.
Ettersom det er gjort forholdsvis lite forskning pé steinerskolen og steinerpedagogikk i Norge,
og lite forskning pé den steinerpedagogiske skrive- og leseopplaringen, ser jeg det som
nedvendig at det blir forsket mer pé dette temaet. Det virker ogsa internasjonalt & vaere et
behov for videre forskning pé steinerskolens praksis av skrive- og leseopplaringen noe
Burnett (2007) papekte for over ti ar siden. Slik jeg oppfatter det, har man gjennom
steinerpedagogikken store muligheter for a gi elevene et godt grunnlag for lese- og
skriveutviklingen ved bruk av mye muntlig sprdk i begynneropplaringen, noe som ogsi kom
frem gjennom min undersgkelse. Gjennom steinerpedagogikk har man kanskje mulighet til &
gi barna 4 Pleasurable path to literacy ved en balansert skrive- og leseopplaring slik Burnett
(2007) fremstiller den. Pa bakgrunn av min undersekelse tenker jeg at steinerskolelarere har
et potensiale for & bruke skriftsprakets klare prediktorer fonologisk bevissthet og talesprak 1
enda heyere grad og med mer bevissthet pd forebygging av lese- og skrivevansker. Slik jeg
ser det, ligger dette innbakt 1 steinerpedagogikken gjennom aktivitetene som er beskrevet,
men kanskje kunne man allikevel ha en storre bevissthet pa det forebyggende elementet ved
disse aktivitetene. Det er noe alle barn kunne ha nytte av. Likeledes synes jeg undersgkelsen
sier noe om at det ogsa finnes et ubenyttet potensiale hos steinerskolelarerne til & oppdage og
ivareta barn som star i fare for & utvikle lese- og skrivevansker. De virker ikke & vaere sé
opptatt av forskning pd omradet, men né er det ikke sikkert at andre lerere er det heller. Ved a
tilegne seg mer kunnskap om hva som ligger til grunn for lese- og skrivevansker vil man
kunne vite mer om hva man skal se etter. Det behaver ikke, etter min mening, 4 bety at man
gar pa bekostning av steinerpedagogikkens idégrunnlag og skader barnet i sin utvikling ved a
gi det adekvat hjelp. Utfordringen vil vare a finne den spesialpedagogiske hjelpen innen de
steinerpedagogiske rammene, og kunne styrke barnet der det trenger det. Hvis vi ikke
oppdager vanskene eller ikke vager a sette inn adekvate tiltak, vet vi jo heller ikke hvilke
skader vi péferer barnet for deres senere liv. For de aller fleste gir det bra a lere seg & skrive
og lese. De aller fleste oppnér funksjonell leseferdighet, men det finnes ogsa de som ikke gjor

det, og de trenger kanskje mer hjelp pa veien.
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Vedlegg 1
Figur 1
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Vedlegg 2

Intervjuguide 1. og 2. klasse

Bakgrunnsspersmal

* Hyvilken stilling har du?
* Hyvilken utdanning har du, og nar var du ferdig utdannet?
* Evnt videreutdanning?
* Hvor lang erfaring har du med & vare 1.klasse-/ 2.klasselerer?
* Har du erfaring med andre klassetrinn? I sé fall hvilke?
* Annen relevant erfaring (fra steinerskole eller annen skole/bhg)?
* Har du erfaring med barn med forsinket sprakutvikling/ sprakvansker?
* Huvilken type vansker? (kort)

* Har du erfaring med barn med lese- og skrivevansker? (kort)

Introduksjonsspersmal

1. For 1.kl lzerere: Kan du fortelle litt om hvordan du arbeider med é tilrettelegge for

den skrive- og leseoppleringen som begynner 1 2.k1?

For 2.kl.lerere: Kan du fortelle litt om hvordan du arbeider med skrive- og

leseoppleringen 1 2.k1?

2. Kan du fortelle litt om hvilke ferdigheter og kompetanser du synes er viktig at barnet

har med seg for/nar det skal laere & skrive og lese?

Tema spraklige ferdigheter

3. For 1.Kl lzrere:
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I steinerskolens lereplan star det beskrevet 7 basiskompetanser for barnets lering i

forskolealder/1.kl. Den forste er sprakkompetanse.

A. Hva legger du i dette begrepet?
B. Hvordan arbeider du med sprdakkompetanse/sprak i klassen? Gi

eksempler (F.eks sprakleker, samtaler, fortelling etc)
For 2.kl leerere:
Hvordan arbeider du med muntlig sprik i1 forbindelse med skriftsprdksopplaeringen?

A. I Bokstavinnleringen
B. Pa andre mater? Gi eksempler.

C. Fra skriving til lesing — hvordan gjeres dette?

Tema prediktorer for skriftssprakutviklingen

4. Erdet noen spraklige omrider du synes er spesielt viktig & arbeide med?
A. Hva med sprakets formside (spraklig-/fonologisk bevissthet)?
* Evnt hvordan arbeider du med dette?
B. Hva med sprakets innholdsside ( sprikforstaelse — ordforrad)?
* Evnt hvordan arbeider du med dette?
5. Hvilken betydning tenker du barnets sprak/sprakkompetanse har for skrive- og

leseutviklingen?

Tema lese- og skrivevansker

6. Det kan vaere flere grunner til at barn far lese- og skrivevansker. Her konsentrerer jeg meg
om vansker med spréket. Lese- og skrivevansker kan vaere vansker med avkoding og
staving eller vansker med forstdelsen, evnt vansker med begge deler.

* Hva legger du i begrepet lese- og skrivevansker? (kort)
* Hva tenker du kan vere tegn pé at et barn kan fa vansker med skriftspraket?

* Evnt Hvor tidlig har du erfart at man kan oppdage at et barn har vansker?
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Tema barn i risiko

7. Hva skal til for at du blir spesielt oppmerksom pa noen barns sprakutvikling/ skrive- og
leseutvikling/innlaering?
* Nar (i hvilke situasjoner) er du spesielt oppmerksom?
* Er steinerskoleforbundets kartleggingsmateriale “’steinerpedagogiske
basisgjennomganger” 1 1.kl til hjelp? I sa fall pa hvilken mate?
8. Hva gjer du hvis du er bekymret for et barn?
* Observerer barnets utvikling spesielt noye, folger spesielt godt med, venter og ser
an...?
e Kartlegging/testing? Evnt drofter med andre lerere?
* Samarbeid med andre (spes ped team, ppt)?
e Setter inn tiltak? Evnt hvilke?
9. Kjenner du til begrepet tidlig innsats ? Hva legger du 1 det?
10. Hva synes du om 4 tidlig identifisere barn 1 risiko for & utvikle lese- og skrivevansker?

* Evnter det bare av det gode/dérlige?

Steinerpedagogikk og antroposofi

11. Tenker du at det er noen méte steinerpedagogikken skiller seg fra allmenn pedagogikk pa
hva det gjelder forebygging av lese- og skrivevansker? I sa fall hvordan?
12. Har ditt forhold til antroposofi noen betydning for din tilnaerming til barn du er spesielt

oppmerksom pd/bekymret for? I sé fall hvordan?

Eventuelt

* A: I hvilken grad vektlegger/prioriterer du & holde deg oppdatert pa forskning pé
forebygging av lese- og skrivevansker? Hvilken type forskning?
i. Er det noe skolen prioriterer?

ii. Er det noe du har gjort deg noen tanker om?
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* B: Til 2.kl leerere (evnt 1.kl): Har du opplevd noen gang at du meter barn hvor du
tenker at dette barnet kanskje ville hatt bedre nytte av et annet pedagogisk opplegg
enn det steinerpedagogiske for & tilegne seg/forberede seg pa skriftspriket?

i. [sa fall, hva er det som gjor at du tenker det? Evnt hvilke utfordringer har
disse barna?
ii. Hva gjer du, eller hva tror du at du kan gjere for & tilrettelegge for de

barna?

Avslutning

* Er det noe du synes vi ikke har belyst?

o .....som du mener er viktig for barns skrive- og leseopplaring.

O ... om hvordan du jobber med sprdkkompetanse/ skrive- og
leseopplering.

O eenn. om dine erfaringer med sprakkompetanse / skrive- og leseopplaring.
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Vedlegg 3
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Vedlegg 4

Jannicke Karlsen
Remmen
1757 HALDEN

Var dato: 26.09.2017 Var ref: 55519 /3 /EPA Deres dato: Deresref:

Tilbakemelding pa melding om behandling av personopplysninger

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 28.08.2017.
M eldingen gjelder progektet:

55519 Fra muntlig til skriftlig sprak. For ing av lese- og skrivevansker. En
kvalitativ undersokelse av Seinerskolelareres oppfatninger om forebyaging i
1. 09 2. klasse

Behandlingsansvarlig Hogskolen i Ostfold, ved ingtitugonens overste leder

Daglig ansvarlig Jannicke Karlsen

Sudent Ingunn Rinnan Haakensen

Personvernombudet har vurdert progektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningdoven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningd oven.
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opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gisvia et eget
skjema. Det ska ogsa gis melding etter tre ar dersom progektet fortsatt pagar. M eldinger skd sje
skriftlig til ombudet

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om progektet i en offentlig database.

Personvernombudet vil ved progektets avdutning, 01.06.2018, rette en henvendelse angaende
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Vedlegg 5

Jannicke Kardsen

Avdeling for lxrerutdanning
Hegskolen i1 Ostfold
Remmen

1757 HALDEN

VAr dato: 06.11.2017 Var ref. 555 1VGEPAN Deres dato: Deres rel:

BEKREFTELSE PA ENDRING
Vi viser til endringsmelding mottatt 06.11.2017 for prosjektet;

55519 Fra muntlig til skriftly sprik. Forebygaing av lese- og skrivesansker. En kvalitativ
undersokelse av steinersholelereres oppfatninger om forebyguing ¢ 1. og 2. klasse

Endringen bestdr i at det skal samles inn sensitive opplysninger om politisk/ filosofisk/ religios
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prosjektets fagomride.

Personvernombudet legger til grunn at prosjektopplegget for evrg er uendret,

Personvernombudet vil ved prosjekeslute, 01.06.2018, rette en henvendelse vedrorende status for
behandling av personopplysninger.

Ta gjeme kontakt dersom noe er uklart.

Vennlig hilsen
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Ridgiver
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Vedlegg 6

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Fra muntlig til skriftlig sprak. Forebygging av lese- og
skrivevansker. En kvalitativ undersokelse av
steinerskolelcereres oppfatninger om forebygging i 1.0g

2.klasse.”

Bakgrunn og formal

Som masterstudent 1 spesialpedagogikk ved Hogskolen 1 Ostfold ensker jeg a undersoke
hvilke oppfatninger steinerskolelerere har om forebygging av lese- og skrivevansker. Jeg
onsker & undersgke hva steinerskolelerere mener gir et godt grunnlag for barnets
skriftsprakutvikling og hvordan man 1 steinerskolen oppdager og ivaretar barn som er 1 risiko
for 4 utvikle lese- og skrivevansker. Det kan vere flere grunner til at barn kan fa
vanskeligheter med lesing og skriving. I mitt prosjekt vil jeg avgrense det til forst og fremst &
omhandle spraklige ferdigheter og utfordringer. For & lykkes med skriving og lesing kan
ferdigheter innen spriklig bevissthet (sprakets form) og sprakforstaelse (sprakets mening)
vaere avgjerende. Jeg onsker a intervjue bade 1.0g 2 klasselarere i steinerskolen, for & fa et
innblikk i hva de tenker om dette bade for den forste skriftsprakoppleringen begynner og nar

den har begynt. Spersmélene som blir stilt vil befinne seg innenfor temaene:

* Spréklige ferdigheter

* Lese- og skriveutvikling

* Lese- og skrivevansker

* Barnirisiko

* Forebygging

* Steinerpedagogikk og antroposofi
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Jeg onsker primart en 1.klasselarer og en 2.klasselaerer fra samme steinerskole, og ensker 1
utgangspunktet & begrense det til to steinerskoler pa @stlandet, innen rimelig reiseavstand fra
mitt utgangspunkt der. Da jeg som tidligere eurytmilarer og ndverende forelder i en
steinerskole kjenner steinerskolemiljoet, valgte jeg & sporre skoler jeg ikke har personlig

binding til. Jeg ser det som viktig for studiens kvalitet at jeg ikke kjenner deltagerne fra for.

Hva innebzrer deltakelse i studien?
Deltagelsen vil innebare ca.l times intervju, hvor det vil bli stilt spersmal i forhold til
temaene nevnt ovenfor. Det vil ogsé bli stilt noen innledende spersmal angdende utdannelse

og erfaring. Intervjuet vil foregd med lydopptak som vil bli slettet ved prosjektets slutt.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil kun vere jeg og min veileder
som vil ha tilgang til personopplysninger. Alle personopplysninger og

datainnsamlingsmateriale vil bli lagret adskilt pd min pc som er passordbeskyttet.
Deltakere skal ikke kunne gjenkjennes i1 publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2018. Etter dette vil alle personopplysninger og

datamateriale anonymiseres. Lydfiler vil bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du ensker & delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med Ingunn R. Haakensen,

tlf 92856606 eller min veileder Jannicke Karlsen, tlf 94437191.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata

AS.
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SamtykKke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 4 delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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