Sprak og lesing i ferskolealder
Notat av Veslemgy Rydland for lesekommisjonen

Grunnlaget for barns senere lesing legges lenge for den formelle leseopplaringen starter,
gjennom utviklingen av sprak, kunnskaper og erfaringer med beker og fortellinger. Denne
sammenhengen mellom sprak og leseforstdelse gjenspeiles i at leseforstdelse ofte karakteriseres
som en sekunder sprikferdighet.

Sprék er en sammensatt kompetanse som er knyttet til bdde medfedte og sosiale faktorer. Nar
sprak omtales som et grunnlag for senere leseutvikling, er det vanlig & skille mellom
kodefokuserte og meningsfokuserte ferdigheter (Connor, m.fl., 2006, Hjetland m.fl., 2019;
2020).

De kodefokuserte ferdighetene omfatter kunnskap om sprakets formside, sarlig fonologisk
bevissthet og bokstavkunnskap, og er nart knyttet til utviklingen av avkodingsferdigheter. De
meningsfokuserte ferdighetene viser til sprakets semantiske dimensjoner og inkluderer blant
annet ordforrad, begrepsforstielse, grammatikk og kunnskaper, samt sosiopragmatiske
ferdigheter som a ta andres perspektiv, resonnere og begrunne egne synspunkter. Mens
kodefokuserte ferdigheter primaert handler om evnen til 4 identifisere og formulere skrevne ord,
bidrar meningsfokuserte ferdigheter til det som har med & forstd og tolke innholdet i en tekst,
og formidle egne ideer gjennom tekst.

Béde kodefokuserte og meningsfokuserte ferdigheter utvikles gjennom ferskolealderen, men
de folger delvis ulike utviklingsforlep. De meningsfokuserte ferdighetene laeres gjennom
deltakelse 1 spraklige samspill der barn fér stette til & forstd og uttrykke gradvis mer komplekse
ideer og sammenhenger. De kodefokuserte ferdighetene blir sarlig stimulert gjennom
aktiviteter som retter oppmerksomheten mot sprikets formside, for eksempel rim, regler,
sprakleker og utforsking av bokstaver og skrift.

Kodefokuserte ferdigheter er relativt avgrensede og kan ofte stettes gjennom aktiviteter med
tydelige leringsmél. Meningsfokuserte ferdigheter er mindre avgrensede fordi de ikke kan
reduseres til et sett av spesifikke ferdigheter som kan gves isolert. Meningsfokuserte ferdigheter
utvikles gjennom barns samlede erfaringer, noe som bidrar til at forskjeller mellom barn oppstér
tidlig og vedvarer over tid. Dette gjor arbeidet med 4 stotte meningsfokuserte ferdigheter serlig
krevende, men ogsé spesielt viktig ettersom meningsfokuserte ferdigheter far betydning for
barns sosiale samspill og deltakelse 1 barnehagen (Qksendal m.fl., 2026) og er blant de sterkeste
forleperne til senere leseforstaelse (Hwang, 2020; Uccelli m.fl., 2019).

Flerspraklige barn, ofte definert som barn som vokser opp 1 hjem der begge foreldrene bruker
et annet morsmal enn majoritetsspraket hjemme, ser generelt ikke ut til & ha sterre utfordringer
enn enspraklige barn ndr det gjelder de kodefokuserte ferdighetene. Forskjeller mellom
gruppene kommer oftere til uttrykk pad omrader som ordforrad og grammatikk pé andrespraket.
Barn som er regelmessig eksponert for et annet morsmaél enn norsk hjemme, vil kunne mange
ord og begreper pd morsmalet som de ikke kan pa norsk, og vise versa. Flerspraklige barn har
altsa et storre samlet spriklig repertoar enn det de viser pa andrespraket alene (August &
Shanahan, 2006; Hwang m.fl., 2020; Mancilla-Martinez m.fl., 2020; Monsrud m.fl., 2022). Pa
gruppeniva vil flerspraklige barn dermed ha et mindre ordforrad pé andrespraket, sammenlignet
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med enspraklige barn. Denne forskjellen mellom en- og flerspraklige pa gruppeniva ser ut til
opprettholdes — og fir stor betydning for leseforstaelse pd andresprdket bade 1
begynneroppleringen (Lervdg & Grover Aukrust, 2010) og pd senere klassetrinn (Phillips
Galloway & Uccelli, 2019).

Selv om spréklige erfaringer pd andrespraket er helt avgjerende for utvikling av sprék og
leseforstaelse pa andrespréket, viser studier at morsmalsferdigheter ogsa bidrar til & forklare
individuelle forskjeller 1 utvikling av sprak og leseforstielse pd andrespraket (Grever m.fl.,
2018; Hwang m.fl., 2020; Karlsen m.fl., 2017). I den forbindelse er det viktig & understreke at
en oppleringssituasjon som ikke understotter flerspréklige barns morsmal, heller ikke hjelper
dem med & nyttiggjere seg den denne kompetansen.

Betydningen av dialogisk lesing og erfaring med fortellinger

Fortellinger er grunnleggende for barns utvikling. De hjelper barn med & organisere erfaringer
og tanker, gir ideer til fantasilek og humor, og bidrar til opplevelse og meningsdanning.
Fortellinger bygger sprak og kunnskaper, samtidig som de legger grunnlag for empati og
perspektivtaking.

Gjennom fortellingene barn meter, formidles ogsd kulturelle verdier og felles referanser som
stotter identitetsutvikling og tilherighet. Narrative beker kan gi tilgang til alle disse erfaringene,
men det er viktig & understreke at boklesing bare er én av flere arenaer der slike
utviklingsprosesser finner sted.

Dialogisk boklesing innebarer at voksne og barn utforsker en bok sammen gjennom samtale.
Vekten ligger pé barnets aktive deltakelse og pa den voksnes inntoning pa barnet, engasjement
og forklaringer.

Boker gir barn tilgang til virkeligheter og andres opplevelser pad mater som de ellers ikke har
tilgang til. Beker inneholder et rikere og mer komplekst sprak enn dagligtalen (Dawson mfl.,
2021; Montag, 2019), og voksne bruker ofte et mer variert sprak nir de leser med barn enn i
andre hverdagssituasjoner (Ece Demir-Lira m.fl., 2019). Det avgjorende er likevel ikke
boklesingen i seg selv, men kvaliteten pd samtalene som oppstar rundt boka. Boken fungerer
som et stillas for felles oppmerksomhet, utforsking og meningsskaping (Grever m.fl., 2022,
2023).

Tidlig boklesing er forbundet med positive langtidseffekter pé sprik, leseforstaelse og
lesemotivasjon (Ece Demir-Lira m.fl., 2019; Galea m.fl., 2025; Kazandjian m.fl., 2025). A se i
beker sammen stotter ogsd sma barns evne til & opprettholde oppmerksomhet over tid (Vally
m.fl., 2015), og det fremmer barns forstielse av folelser, relasjoner og sosiale situasjoner
(Grover m.1l., 2020, 2023). Ulike boktyper gir dessuten ulike spréklige erfaringer: rim og regler,
sangbeker, faktabeker, narrative beker og ordlese beker stimulerer sprak og tenkning pé ulike
maéter.

Lesepraksiser i hjem og barnehager — og den doble utfordringen

Tilgang til beker i hjemmet forklarer variasjon i smé barns sprakferdigheter utover en rekke
andre sosiale faktorer (Rydland & Grever, 2021; Bratlie m.fl., 2025; Bratlie m.fl., 2026).
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Hvordan foreldre leser med barna sine ser ogsa ut til & ha betydning. Dialogisk lesing som
inviterer barn til utvidet tale, resonnering og fortolkning ser ut til & stette sprakutvikling 1
forskolealder. Slike samtaler under boklesingen forekommer oftere i familier der foreldrene har
heyere utdanning (Rydland & Grever, 2022).

Boklesing mellom foreldre og barn pavirkes av en rekke faktorer pa individ-, familie- og
systemniva. Tilgang til beker, kunnskap om betydningen av tidlig lesing, stotte til foreldre og
positive leseopplevelser fremheves som sentrale faktorer som fremmer lesing i hjemmet.
Samtidig kan begrenset tilgang til beker (for eksempel tilgang til flerspraklige beker eller boker
som forteller en historie gjennom bilder), tidsmangel i familien, manglende trygghet eller
erfaring med boklesing, fungere som barrierer. Boklesing mellom foreldre og barn er altsé ikke
bare et spersmél om foreldres motivasjon, men ogsa om hvilke ressurser og muligheter familier
har tilgang til (Nan & Tian, 2025). For eksempel kan det vare lettere for foreldre a engasjere
barnet 1 samtaler over beker der innholdet oppleves som spraklig og kulturelt relevant.

I en norsk undersgkelse av 1000 barn i alderen 3—6 &r rapporterte rundt 33 prosent av foreldrene
at de hadde lest ingen eller bare én bok med barnet den foregdende uken (Stangeland, m.fl.,
2023). Dette tyder pd at mange barn har begrenset tilgang til boklesing i hjemmet i en alder der
sprak, kunnskaper og interesse for beker utvikles raskt. Barnehagen kan derfor spille en viktig
rolle ved a sikre alle barn tilgang til beker, fortellinger og sprakstettende samtaler, uavhengig
av hvilke leseerfaringer de har med seg hjemmefra.

Studier har vist at det & lese for barna hver dag i barnehagen (Hagen, 2018) og det & invitere
barnas fortolkning og resonnering i samtaler over boka (Ovati m.fl., 2026), predikerer barns
sprakutvikling. Samtidig tyder studier pa at boklesing i norske barnehager ofte er spontan og
barneinitiert, med begrenset planlegging og relativt liten variasjon 1 litteraturen som tas i bruk
(Alatalo m.fl., 2024; Bjorvand m.fl., 2025; Hoel m.fl., 2025).

Norske barnehager har lange tradisjoner for a vektlegge barns medvirkning og ta utgangspunkt
1 barnas interesser og initiativ i det pedagogiske arbeidet. Samtidig kan en pedagogikk som 1
stor grad bygger pa barns egne initiativ, paradoksalt nok bidra til & forsterke forskjeller 1 barns
tilgang til leseerfaringer 1 barnehagen. Barn som selv oppseker beker, blir oftere lest for, mens
barn som ikke aktivt seker slike aktiviteter, kan f& mindre erfaring med beker og heytlesing.
Konsekvensen er at noen barn kan mete skolen med begrenset erfaring med beker, fortellinger
og samtaler over tekst, selv etter mange ar 1 norsk barnehage.

Dette mé& ses i1 sammenheng med en bredere ulikhetsutfordring. Tilgang til hey
barnehagekvalitet er knyttet til sosial bakgrunn (Alexandersen m.fl., 2021), og variasjonen
mellom barnehager er serlig stor nar det gjelder sprakstimulering og kognitiv stette (Bjernestad
& Os, 2018; Baustad & Bjernestad, 2022; Karlsen m.fl., 2025). Forskjellene oppstar ogsé
innenfor avdelingene i barnehagen: Barn med svakere sprékferdigheter deltar mindre i typiske
sprakstottende aktiviteter sammenlignet med barn som har et sterkere sprak (Almgqvist &
Finnman, 2025; Lepola m.fl., 2022; @ksendel m.fl., 2026). Resultatet er det som kan beskrives
som en dobbel utfordring: De barna som har sterst behov for stette til & utvikle sprak, risikerer
a fa systematisk mindre tilgang til de erfaringene som kunne stottet utviklingen deres.



Hyva vet vi om effekter av tiltak?

Tiltaksforskning forseker & identifisere pedagogiske praksiser som kan bidra til & endre barns
utviklingsbaner og redusere risikoen for senere utfordringer med sprak- og lesing. Den
internasjonale litteraturen har i hovedsak veart konsentrert om de eldste barna i barnehagen, og
mange tiltak seker & kombinere stotte til bade meningsfokuserte og kodefokuserte ferdigheter.
Det kan se ut som at det generelt er litt sterkere effekter av innsatser rettet mot barns
kodefokuserte ferdigheter, som ofte kan trenes mer direkte, enn meningsfokuserte ferdigheter,
som utvikles gjennom et bredt spekter av erfaringer over tid (Cusiter m.fl., 2025; Tang m.fl.,
2026). De fleste intervensjonene som retter seg mot meningsfokuserte ferdigheter har et
tyngdepunkt mot ordforrddsutvikling. Til sammenligning finnes det farre studier som har
undersekt hvordan tiltak kan fremme bredere meningsfokuserte ferdigheter (aktiv deltakelse 1
lek eller kunnskapsutvikling). Der er ogsa faerre tiltak som retter seg mot de yngste barna i
barnehagen.

Det finnes en omfattende forskningslitteratur, og tilherende metaanalyser, som underseker
effekter av innsatser rettet mot boklesing i hjem og barnehage. Funnene tyder gjennomgaende
pa at slike innsatser kan ha en positiv effekt pa voksnes praksis, men at effektene pa barns sprak-
og leseutvikling varierer mellom studier. Ofte kan man se umiddelbare effekter pa sprék etter
at et tiltak har vert implementert over en periode, men ikke i lang tid etter at intervensjonen er
avsluttet.

Bokdelingsprogrammer som Bookstart og Reach Out and Read ser ut til & ha positive effekter
pa familiers tilgang til beker, boklesingspraksiser, og holdninger til boklesing bide hos foreldre
og barn (De Bondt m.fl., 2020).

Intervensjoner rettet mer direkte mot foreldrenes lesing med barnet har dokumentet robuste
effekter pa kvaliteten og hyppigheten av boklesing i hjemmet, og mer positive, men moderate,
effekter pa barns sprak (Dowdall m.fl., 2020). Metaanalyser av flerspriklige barn, peker ogsa
pa positive effekter av boklesingsintervensjoner pa barnas andresprik, uavhengig av lesesprak
(Fitton m.fl., 2018; Li & Pang, 2026). Eftektene er tydeligst der intervensjonen vektlegger
elementer av dialogisk lesing (Li & Pang, 2026).

Ogsa néar det gjelder kompetanseutvikling for ansatte, viser metaanalyser at praksisn
modellering som kombinerer faglig innhold med observasjon, veiledning og refleksjon har
storre betydning for endringer i pedagogisk praksis enn tradisjonelle kurs og enkeltstdende
kompetansetiltak (Egert m.fl., 2018; 2020; Fukkink & Lont, 2007; Markussen-Brown m.fl.,
2017; Zhang m.fl., 2026). Effekter pa barns sprikutvikling forekommer primert nar
kompetanseutviklingen faktisk ferer til endringer i de spréklige erfaringene barna meter i
hverdagen.

Det finnes fortsatt relativt fa studier som spesifikt underseoker tiltak for & styrke sprik i en
nordisk barnehage-kontekst. Den forskningen vi har tyder imidlertid pa at slike tiltak kan vere
serlig verdifulle for barn som har behov for ekstra sprikstette (se Hagen & Rydland, 2026). I
norsk sammenheng er det 1 senere tid gjennomfort tre storre randomiserte studier med tiltaks-
og kontrollgruppe. Alle studiene har det til felles at de stottet sprék gjennom samtale og
boklesing i mindre grupper.

Hagen og kolleger (2017) gjennomforte et intensivt spraktiltak for 4—5-aringer med svake
sprakferdigheter. Tiltaket ga sveert positive effekter pa barnas sprak som varte inn i forste klasse.

4



En oppfolgingsstudie fire ar senere viste imidlertid at forskjellene mellom tiltaks- og
kontrollgruppen hadde forsvunnet, noe som illustrerer at sprékstettende innsatser mé
opprettholdes over tid dersom effektene skal vedvare.

Grover og kolleger (2020; 2022) gjennomferte EXTEND-studien med flerspraklige barn i
alderen 3-5 &r. Intervensjonen kombinerte dialogisk lesing i barnehagen og hjemme, og ga
positive effekter pd barnas andresprak, blant annet nar det gjaldt ordforrdd, grammatikk og
perspektivtaking. Det ble ogsd dokumentert effekter pd barnas ordforrdd pa morsmaélet. En
oppfelging syv maneder senere (Grover m.fl., 2024) viste at enkelte effekter hadde avtatt, mens
tiltakets effekt pa narrative ferdigheter forst ble synlige over tid.

Rydland og kollegaer (2026) studerte effektene av Spréksterk-intervensjonen som var rettet mot
barn alderen 1-4 ar i barnehager i levekarsutsatte omrader. Intervensjonen kombinerte
systematisk praksisnar veiledning til alle ansatte, sprikstettende aktiviteter med barna og
samarbeid med foreldrene. Boker fungerte som en inngang til sprakarbeidet der temaene i
bokene ble viderefort inn i fantasilek og naturfaglig utforskning med hele barnegruppa.
Foreldrene fikk utdelt flere av bekene som barnehagene arbeidet med og de ansatte stottet
foreldrene 1 4 samtale med barnet over bekene hjemme. De pedagogiske lederne mottok
veiledning fra pedagogisk-psykologisk tjeneste over en lengre periode med fokus pa a stette og
tilpasse sprikarbeidet til egen avdeling. Ogsa her ble det dokumentert positive effekter pa
barnas sprak. Tiltaket hadde i tillegg positive effekter pd samspillskvaliteten i avdelingene, bade
nar det gjaldt ansattes inntoning pa barns behov for stette og ansattes spraklige og kognitive
stimulering (Lekhal m.fl., 2025).

Samlet sett viser studiene at effektene var tydeligst for ordforrad og begreper som ble arbeidet
eksplisitt med gjennom bekene og aktivitetene 1 intervensjonen. Dette mensteret er ogsa
dokumentert 1 internasjonale metaanalyser av sprak- og boklesingsintervensjoner, som viser at
effektene ofte er sterkest pa ferdigheter som ligger tett opp til det innholdet barnehagene
arbeider med (Dowdall m.fl., 2020; Li & Pang, 2026; Rogde m.fl., 2021). Videre peker alle tre
studiene pa betydningen av implementering. Bide kvaliteten pa samtalene og omfanget av
implementeringen hadde betydning for barnas sprak.

Ikke alle barnehager har de nedvendige betingelsene for & lykkes med & implementere innsatser
for 4 stette sprak. Organisatoriske forhold, som tid til samarbeid, ledelsesforankring og tilgang
til veiledning, er viktige betingelser for vellykket implementering av tiltak for & stette sprak i
barnehagen (se for eksempel Bleses m.fl., 2023).

Den norske barnehagekonteksten

Den norske barnehagesektoren er kjennetegnet av stor lokal autonomi. Rammeplanen setter
overordnede mal og verdier, mens den enkelte barnehage selv ma omsette disse til pedagogisk
praksis. Samtidig rapporteres det om begrenset tid til planlegging, refleksjon og faglig
utviklingsarbeid i profesjonsfellesskapet flere steder (Haugset m.fl., 2022; Oxford Research,
2026). Styrere og pedagogiske ledere har formelt ansvar for & veilede medarbeidere, men det
kan vere krevende & ivareta dette ansvaret i praksis, serlig i omrdder med store
bemanningsutfordringer (Hernes m.fl., 2021; Oxford Research, 2026). I en slik kontekst blir
gode rammer for kompetanseutvikling serlig viktig.



Spréklering — bade menings- og kodefokuserte ferdigheter - er sentrale temaer i
barnehagelarerutdanningen, og Gjems m.fl. (2021) fant at norske studenter opplevde et relativt
hoyt leringsutbytte pa disse omrddene. Samtidig finnes det begrenset forskning pa hvilken
kunnskap norske barnehagelerere har etter endt utdanning. Det forskningen derimot
dokumenterer, er betydelig variasjon i1 sprakstettende praksiser (som boklesing) mellom
barnehager. Dette tyder pa at utfordringen ikke forst og fremst er tilgang til kunnskap, men
hvordan barnehagelerere omsetter denne kunnskapen til systematisk pedagogisk arbeid i en
travel hverdag der ikke alle medarbeiderne har barnehagelererutdanning. Systematisk
veiledning til ansatte ser ut til & vaere en effektiv strategi for & forbedre pedagogisk praksis
knyttet til & stotte arbeidet med sprak, og effektene ser ut til & bidra positivt pa tvers av
barnegrupper og ansattegrupper (Schachter, m.fl., 2026).

Kompetanseutvikling i1 barnehagen ber ikke forstds som en kompensasjon for mangler ved
barnehagelererutdanningen, men som en nedvendig stette for & utvikle og opprettholde
sprikstettende praksiser over tid.

Boker som brobygger — avsluttende betraktninger

Forskjeller 1 stotte til & utvikle meningsfokuserte ferdigheter, som tilgang til beker og
leseerfaringer, kan bidra til & skape ulikheter 1 barns spréklige forutsetninger lenge for de
begynner pa skolen. De barna som har utviklet et rikt sprakregister i forskolealder, vil ha en stor
fordel nér det gjelder senere lesing. Boker kan imidlertid fungere som brobyggere pé flere
maéter. De skaper felles oppmerksomhet og gir et utgangspunkt for samtaler, kunnskapsutvikling
og utforsking av erfaringer, folelser og perspektiver. De kan styrke relasjonen mellom barn og
voksne, gi rom for samtaler om temaer som ellers kan vere vanskelige & naerme seg, og bidra
til felles referanser som stotter fantasilek, inkludering og deltakelse i fellesskapet. Dersom
litteraturen ogsé gjenspeiler et storre spréklig og kulturelt mangfold, kan beker deles med
foreldrene og styrke barnehage-hjem samarbeidet.

Det optimistiske budskapet er at tilgang til beker og boklesing er faktorer det faktisk er mulig
a gjore noe med — i motsetning til mer grunnleggende strukturelle forhold som familiers
sosiogkonomiske status. Dette gjor boklesing til et serlig relevant innsatsomrade for konkrete
og gjennomforbare tiltak, forutsatt at implementeringen tar hoyde for de organisatoriske og
strukturelle utfordringene som er beskrevet tidligere i notatet.

Samtidig er det viktig & understreke at boklesing ikke er en lesning i seg selv. Det & gi barn rike
erfaring med beker i barnehagen er trolig et svaert godt allmennpedagogisk tiltak, men er ikke
nedvendigvis tilstrekkelig for barn som har vedvarende behov for eksplisitt sprakstotte. Arbeid
med generell barnehagekvalitet og malrettede tiltak for & stotte enkeltbarn ber derfor forstas
som to komplementare, snarere enn overlappende, innsatsomrider. Felles for begge
innsatsomrader, er at de ma ha fokus pa inkludering av alle barn 1 barnehagens sprakfellesskap.

Béde internasjonal og norsk forskning dokumenterer positive effekter av sprakstettende tiltak i
barnehagen. Samtidig viser forskningen at kortvarige og avgrensede innsatser har begrenset
evne til & redusere forskjeller 1 barns spraklige erfaringer pa lang sikt. Skal boklesing fungere
som en reell brobygger, ma den innga i et systematisk og langsiktig arbeid med sprakstette — 1
barnehagen, i samarbeidet med hjemmet og inn i skolen.
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