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Leder

Hverdagsmagi og flyt

Ellen B. Ruud

Den forste artikkelen i denne utgaven av Spesialpedagogikk
handler om hvordan man kan bruke en enkel skogstur til & lokke
fram kunnskap og ferdigheter hos en liten innesluttet jente. Denne
jenta strevde med spréket, var mye alene og var engstelig i mange
situasjoner.

Heldigvis var det noen som fanget opp dette barnets spesielle
interesse for insekter, og ved a ga pa oppdagelsestur og insektjakt
med hele barnegruppen fikk barnet vist sitt spesielle talent. Hun
gikk helt inn i denne opplevelsen og «glemte» & veere engstelig.
Dette gjorde ogsd at de andre barna begynte & se pd henne pé en ny
madte og gjorde at hun ogsé ble en mer populer lekekamerat.

Et slikt fenomen eller en tilstand der man glemmer tid og sted og
bare er i opplevelsen beskrives ofte som flyt eller flow. Nér en person
er i en flyt-tilstand er han eller hun fullstendig fordypet, involvert,
fokusert og konsentrert i en aktivitet. Man opplever en slags tid-
loshet, fordi man er fullstendig til stede i nuet. En slik flyttilstand
kommer helst nér det er en balanse mellom de utfordringene man
far og de ferdigheter man innehar. Man opplever en indre moti-
vasjon i og med at aktiviteten blir et mal og en belonning i seg selv.

Huvis et barn eller en ungdom har vansker, kan det ofte veere van-
skelig & nd inn til dem og forseke & leere bort nye ting. I noen til-
feller kan de lase seg helt og spesielt hvis man fokuserer pa det de
ikke mestrer eller forseker a f& dem til & ove pa ting der de foler at
de ikke er flinke. Men ogsd der de kunne ha mestret, kan de vegre
seg for & prove fordi de har opplevd sd mange nederlag pa andre
arenaer tidligere.

Som pedagoger det da en kunst & finne fram til disse barnas spesielle
interesseomréader. Her kan de oppleve & glemme seg selv og sine
vansker og bli sa revet med i aktiviteten at de plutselig oppdager at
de mestrer ting de ikke trodde de kunne. Pa den maten finner man
en helt ny vei inn til motivasjon og leering. Hvis man er heldig kan
dette igjen ha gode ringvirkninger slik at barnet far en mestringsfo-

lel%ig @%2(12? som ogsa smitter over pa andre omrader.
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Skogens magi lokker frem
skjulte talenter

Artikkelforfatteren forteller her om en oppdagelsestur | skogen sammen med
Danosa og de andre barna og voksne i barnehagen. Med leken som bakteppe,
pa insektjakt i skogen blir de sammen inspirert til & leere nye ting, fa gode
opplevelser og til & vise nye sider av seg selv.

AV JORGE R. NAVARRO FICA

Barnehagelovens § 1 sier: «Barna skal fa ut-
folde skaperglede, undring og utforsker-
trang. De skal lere & ta vare pa seg sely,
hverandre og naturen. Barna skal fa utvikle
grunnleggende kunnskaper og ferdigheter»
(KD 2005).Videre sier rammeplanen for barne-
hagens innhold og oppgaver: «Et av barn-
dommens serpreg er samspill i lek, der initia-
tiv, fantasi og engasjement vil kunne finne
sted. Barn skal f4 undre seg og stille sporsmal,
soke opplevelser og gjore erfaringer pé egne
leeringsarenaer» (KD 2011:16). Dette mener
jeg bar inspirere oss voksne i barnehagen for
a tilrettelegge for kreativ livsutfoldelse ut ifra
et barneperspektiv.

Med dette som bakteppe vil denne artik-
kelen omhandle en jente pa 5,3 ar som jeg har
valgt & kalle Danosa. Danosa er en trespraklig
jente som ofte oppsekte aktiviteter og leker
som ikke forutsatte verbale ferdigheter. Hun
var et tilbaketrukket barn som strevde i sam-
spill og lek med resten av barnegruppen.
Barnet hadde et utydelig talesprék pa norsk,

snakket i to-tre-ords setninger og forenklet
ord som ble oppfattet som fragmentariske.
Danosa lekte mye alene, hadde tidvis folel-
sesmessige reaksjoner, var engstelig og likte
forutsigbarhet.

Danosa kan ut fra denne beskrivelsen
betegnes som et barn med serskilte behov,
og dermed palegges det barnehagen 4 tilrette-
legge for a stotte hennes utvikling.

Rammeplanen (s. 23) sier: «Likeverdige
barnehagetilbud av god kvalitet krever indi-
viduell tilrettelegging av tilbudet og lokal
tilpasning av innholdet». Var oppgave var
derfor & ha en kontinuerlig refleksjon rundt
og evaluere leringsmiljoet som pavirket
Danosas psykososiale trivsel, sprakutvikling
og generelle fungering. Denne artikkelen
beskriver et prosjektarbeid som pagikk i to
maneder pa en «storbarnsavdeling» (3-6 ar)
med utgangspunkt i et av Danosas interesse-
omrader. Mélet var & skape trygghet og gode
samspillssituasjoner for Danosa, men ogsa for
resten av barnegruppen.
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Refleksjonene mine om dette prosjektarbeidet baseres
pa et sosiokulturelt leeringssyn (Jensen & Osnes 2009,
s. 133) med et holistisk syn pa barn. Et holistisk syn pa
barn er en antropologisk og fenomenologisk tilnerming,
hvor det kompetente barnet er aktivt deltakende i sin
egen utviklingsprosess (Ibid., s. 71). I trdd med Lokken &
Sebstad (2013, s. 20) har observasjonsturen og barneper-
spektivet vert sentralt for aktivitetsutviklingen. Avdelingen
i barnehagen jeg arbeider i, har jobbet ut ifra en dynamisk
prosessutarbeidelse som dannet grunnlaget for vére
didaktiske planer (Gunnestad, 2011, s. 91). Min pedago-
giske arbeidsmetode er farget av dramafaget, og i likhet
med Rinaldi (her i Jansen, 2008, s. 191-196) vil jeg hevde
at prosjektet var som en reise for alle medvirkende, hvor vi
vekslet med a belyse stien inn mot det ukjente.

Observasjonsturen i Eventyrskogen

Observasjonsturen ble lagt til et omrade som Langholm
mfl. (2011, s. 111-112) ville beskrive som en eventyrskog.
Den ubergrte eventyrskogen besto av variasjon i topografi
og vegetasjon med béde dpne og kuperte sletter og bakker,
fjellvegger, skrenter, og en elv i naerheten. Her fanget vi opp
Danosas spesielle interesse for insekter og hennes intu-
itive dragning til fartsleker, som ogsa viste seg & tiltrekke
resten av barnegruppen. Disse observasjonene ble utslags-
givende for mélene vi valgte oss, og eventyrskogens biotop,
eller det Fjortoft (2012, s. 70-73) kaller lekebiotop, ble mot-
ivasjonsfaktoren for barnas leke-, leerings- og utviklingspo-
tensial (Osnes, Skaug og Kaarby 2010, s. 54). Lekebiotop er
Fjortofts beskrivelse av den landskapsekologiske omrade-
sammensettingen av vegetasjon og topografi. Et sentralt
element for barnas kroppslige utfoldelsesmuligheter og
innbydelse til utforskning avomrédets habitat/lekehabitat.
Med dette som bakteppe bestemte vi oss for & starte et
insektdetektivprosjekt basert pd nysgjerrigpermetoden.
Her vektlegges det en leken tilneerming hvor barn og
voksne er likestilte som utforskere, oppdagelsessokende
og kunnskapssekende (Langholm mfl. 2011, s. 20). Vi har
ogséd benyttet oss av elementer fra Nordahl & Misunds
(2009) skoggruppemetode, hvor barnas refleksjon og virk-
somhet er utgangspunktet for leeringsprosessen. I skog-
gruppemetoden star relasjonsetableringen og samspillet

sentralt for det pedagogiske arbeidet som skal fremme
leering og utvikling. Barns medvirkning er sentralt for hele
gjennomferingen med gjentakelse av turomradet som et
kjennetegn. Dette er for & gi barna trygge rammer for gjen-
kalling og fordypning innenfor interessearenaen deres. For
Danosa var dette spesielt viktig, da trygge rammer, en hoy
grad av struktur og oversiktlighet av barnehagehverdagen
var en ngdvendighet for et godt leeringsmiljo ut ifra hennes
premisser.

Med skoggruppemetoden som ramme ville vi kunne
gi en forutsigbarhet og faste rutiner rundt turene til even-
tyrskogen. Malet ble a tilrettelegge for & observere, klassi-
fisere og erverve kunnskap om insektene i neermiljoet, og
dermed ogsé tilrettelegge for en begynnende naturfaglig
forstaelse av neeringskjeder (Fjortoft, 2012, s 69-70). I trad
med Nordahl & Misund (2009) ville vi gjennom denne pro-
sessen ke kommunikasjonsferdighetene til Danosa ved &
gi henne forstehdndserfaringer som igjen ble drivkraften
for hennes spraklige leeringsutvikling. Samtidig ville vi
tilrettelegge for at hun kunne fa flere lekeerfaringer og
dermed okt lekekompetanse i sosialt samspill med resten
av barnegruppen.

Engasjement skaper «trekkplastervoksne»
Danosa var engasjert og ivrig under forberedelsesfasen av
insektdetektivsturen, og med hjelp av forstorrelsesglass og
bestemmelsesnekler erfarte vi at hun ytret en kroppslig og
verbal glede over aktivitetsgjennomferingen. Vi dokumen-
terte insektene vi studerte med bilder under aktiviteten, og
itrdd med Jansen (2008, s. 181) visualiserte vi «funnene» pa
avdelingsveggene slik at Danosa og resten av barna kunne
reflektere videre over insektenes utseende og anatomi.
Danosa fikk gradvis en heyere status i barnegruppen,
da hun var den som behersket & finne og fange ulike
insekter med enkle grep. Jeg vil hevde at hennes status i
barnegruppen forte til selvhevdelse og sikret stotte til eta-
bleringen av flere vennskapsrelasjoner og positive sosiale
erfaringer med resten av barnegruppen. Med entusiasme
delte Danosa sine insektfunn med oss voksne og resten av
barna som med iver strommet nermere henne. Sammen
satte vi ord pa anatomien til insektene og handlinger vi
gjorde sammen som insektdetektiver. Erfaringer Nordahl



& Misund (2009, s. 185) ville betegne som samhandlinger
som utviklet hennes sosiale ferdigheter.

Mélet vart var at alle voksne pd avdelingen skulle veere
med i «stillasbyggingen» (jf. Vygosky, her i Nordahl &
Misund 2009, s. 32) for at Danosa og de andre barna skulle
n4 sitt potensielle utviklings- eller mestringsniva. Danosas
aktuelle utviklings- eller mestringsnivd gjenspeilet seg
gjennom engasjementet og entusiasmen for insektdetek-
tivprosjektet. Var oppgave ble dermed & forene distansen
mellom utviklingsnivdene eller det Vygotsky kaller «sone
for neermeste utvikling». For & kunne lofte opp dette som
en drefting i personalgruppen, ble to markante utfor-
dringer lagt frem av avdelingspersonalet. En var den utfor-
drende balanseringen mellom det & vaere medforskende og
kunnskapsgivende med naturfaglige begreper. Den andre
var opplevelsen av & ikke vaere «trekkplaster-voksne» under
aktivitetsgjennomforelsen.

Med trekkplaster-voksne mener jeg de engasjerte og
kroppslig aktive voksne som intuitivt trekker barna til
seg. For & kunne lofte disse utfordringene til gruppere-
fleksjon, utdelte jeg en portrettartikkel om Bae, skrevet av
Lea (2012, s. 5) i bladet Naturfag. Artikkelen handler om
voksnes holdninger til naturen og balanseringen mellom
en undersokende arbeidsform kontra en formidlings-
pedagogisk arbeidsform med naturfaget i barnehagen.
Grupperefleksjonen forte oss til & reflektere rundt begrepet
«detektiv», som vekket adjektiver som: nysgjerrig, under-
sokende, forskende, oppdagende og sannhetsoppseokende.

Dette har mye til felles med nysgjerrigpermetoden som
fordrer en kyndig voksen som trekker seg tilbake og undrer
seg sammen med barna ut fra deres stasted (Langholm mfl.
2011, s. 13). Droftingen forte til tydeliggjorelsen av arbeids-
maten for insektdetektivaktiviteten, det Jansen (2008,
s. 184) benevner som den medforskende kompetente andre,
en undersgkende tilneerming som hindrer personalet
i & drive med formidlingspedagogikk. Dette er ogsa i trad
med skoggruppemetoden, hvor voksne og barn er like-
verdige, og den voksnes rolle er det Nordahl & Misund
(2009, s. 165-166) betegner som « ... en aktiv mediator, en
padriver, en som tilrettelegger og rettleder ut fra det som
gagner barnet».

Det interessante i vare observasjoner var avdekking av

voksne som héndterte denne balanseringen godt, de jeg
har valgt & kalle trekkplaster-voksne. De benyttet seg av
dramafagets formsprak for & levendegjore detektivrollen.
Nysgjerrigpermetoden tar utgangspunkt i en naturfaglig
og forskende arbeidsmate som sammenlignes med lekens
eksperimentelle side. Metoden henter ogsd inspirasjon fra
rollelekens dramatiske uttrykk, og nysgjerrigpermetoden
fremheves og tydeliggjores ved at voksne benytter seg av
nokkelelementer fra dramafaget, dramatiske virkemidler
som gir barna estetisk stimulans og skaper forbilder (Guss,
2003, s. 39). Som Langholm mfl. (2011, s. 43) erfarte vi at
trekkplaster-voksne inspirerte Danosa og resten av barna i
gruppen til & lage hypoteser og trekke egne slutninger om
insektene de studerte. Danosas deltakelse i dialogen fordret
atden voksne bygget sine verbale utsagn som et stillas rundt
hennes ytringer. I trdd med Eik (2008, s. 214) mener jeg
dette skaper romslige monstre basert pé lekens premiss. Eik
betegner romslige menstre som et likeverdig relasjonssam-
spill mellom barn og voksne basert p& barneperspektivet.

Ved hjelp av forstorrelsesglass og bestemmelsesngkler
ble ogsé naturfaglige begreper ervervet; som sneglers slim-
dannelse for & trekke seg fremover, deres skall (sneglehus),
de morsomme folehornene med oyne, og sneglers ras-
petunge (Myran, 2012, s. 21-22). Samtidig ble en begyn-
nende forstaelse for neeringskjeder tydelig da «Kathrine»
pa 5,3 utbret: «fugler og snegler spiser jo ogsa snegler!». «De
spiser blader og planter, men ogsd dode snegler!» svarte
«Lucius» pa 4,8. Disse barnas verbale utbrudd gjenspeiler
de barnaJansen (jf. Vygostky) kaller «de kompetente andre»
dvs. de ressurssterke og deltakende barna som viser vei i
den underseokende leringsprosessen (2008, s. 178-179).
Jeg vil hevde at fellesopplevelsene mellom barna forble et
viktig element i Danosas leringsprosess. De vennskaps-
relasjonene hun dannet her, ble plattformen for hennes
selvhevdelse og status i barnegruppen (KD 2011, s. 21).

De kontinuerlige dreftingsmetene forte til at vi kunne
konkretisere prosjektets kjerne og legge til rette en bear-
beidet didaktisk plan for veien videre (Jansen, 2008, s.
181). Gjennom en summativ vurdering, betegnelsen for en
samlet vurdering i sluttfasen, som oppsummerer vurde-
ringen fra planleggingen, gjennomforelser og resultatene
av en aktivitet (Gunnestad 2011, s. 132-133) inkorporerte vi
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en tydeligere tverrfaglighet med elementer fra dramafaget i
var didaktiske plan. Med uttrykksmidler som stemmebruk,
mimikk, kroppssprak og stoffbaserte kostymer, ensket vi &
toye og berike vart dramatiske repertoar av detektivrollen
(Seebo 2003:82).

Jeg vil hevde at lekenhet er nokkelen til & «tune» seg
inn i barneperspektivet (Navarro Fica, 2015, s. 19), derfor
onsket jeg 4 skape en ramme som lot personalet komme i
kontakt med sitt indre barn og bli ett med den fiktive rollen.
Med dette ville vi kunne la lekens plattform vaere rammene
for Danosas spréklige utvikling, utvidelse av hennes ord-
forrdd og leeringen av grunnleggende begreper og over-
begreper. P4 denne maten ville ikke leeringen veere pre-
stasjonsbelagt, men underlagt rollelekens dramaturgiske
spenningsutvikling.

Antropomorfismens dilemma

Ved benyttelsen av dramatisk formsprak erfarte alle
voksne en enklere tilneerming for & kunne styrke Danosas
intuitive evne til & trekke egne slutninger om de ulike
«insektfunnene». Et tydelig tegn pd at vi ble det Vygotsky
betegner som stillaset barnet trengte for d na sin nermeste
utviklingssone (her i Nordahl & Misund 2009, s. 32). Som
eksempel pd dette vil jeg trekke frem skrukketrollet. Ved
hjelp av forstorrelsesglasset talte hun seg frem til at skruk-
ketrollet hadde syv par bein, to i hvert ledd, to antenner og
at skrukketrollene kroller seg sammen nar de ligger i dvale
ilufthuler under det overste laget i jorden. «Han kroller seg
sammen nar han blir redd» konkluderer «Younes» pa 4,10
ar. Vi finner ut at skrukketrollet er en nedbryter og harer
til blant et mindretall av krepsdyr som kan leve pé land
(Hilmo & Langholm 2012, s. 26). «Den beesjer jord som mei-
temarken!» sier «Lars» pé 5,8 &r, «Men han har skikkelig
hard kropp, ikke som meitemarken!» svarer «Kathrine» pa
5,3 ar. «Ikke gjor det, han far vondt!» pdpeker Danosa nar
noen tar pé skrukketrollet.

Eksemplene viser at barna samhandlet mens de sam-
menlignet ulike nedbrytere og dermed viste til en begyn-
nende forstéelse for systematisering og klassifisering av de
ulike insektene (Langholm mfl., 2011, s. 46). Videre fant vi
ut at skrukketrollet er et leddyr og at deres morfologi bestér
av myke deler inni og harde deler utenp4, ikke som patte-

dyrene som har et hardt skjelett og mykere vev utenpa (Hov,
2012, s. 27). I trdd med Kvammen & Synes (2012, s. 33) vil
jeg hevde at de ovennevnte barna fikk utviklet sin observa-
sjonsevne, fikk tilspisset fokus og dermed mettet nysgjerrig-
heten. Jeg vil ogsa papeke, med stotte fra Fik (2008, s. 210), at
ved & folge lekens dramaturgi, dvs. veere «insektdetektiver»,
fikk bade voksne og barn gkt oppmerksomhet om skrukke-
trollet og dermed vevd lek og leering tettere sammen.

Danosas og Younes beskrivelse av skrukketrollet
beveger seg ogsd mot en antropomorfisme av insektet, ved
4 besjele leddyret og gi det egenskaper som frykt og smerte
(Langholm 2012, s. 46). Under dreftingen i etterkant dis-
kuterte vi utfordringen ved antropomorfismen, som retter
fokuset mot det menneskelige og psykologiske aspektet og
ikke det naturvitenskapelige (Foyn-Bruun og @streborge
2008:109). Igjen vil jeg lofte frem et av dramafagets ele-
menter for & gi rom for en antropomorfistisk tilnerming
som ikke svekker det naturfaglige aspektet. Ved a benytte
seg av en fiksjonskontrakt i forkant med barnegruppen,
opprettet vi en inngangsport til fiksjonens uendelige sfeere.
En fiksjonskontrakt er en kontrakt voksne og barn, eller
barn og barn, skaper i forkant eller underveis i dramaleken
for & meddele at noe er «pa lat», eller fiktivt (Herner, Horn &
Reistad, 2009, s. 85).

Jeg vil hevde at benyttelsen av fiksjonen gir rom for
antropomorfismen. Insekter far folelser og egenskaper
fordi det er «pé liksom». Med stotte fra Langholm (2012, s.
46) mener jeg dette er en méate a benytte seg av en opplyst
antropomorfisme som anerkjenner barneperspektivet, og
gjenspeiler respekt og forstéelse av barnets verbale fanta-
sifulle uttrykksmiddel. Anerkjennelse av barnets utsagn er
spesielt viktig for barn som har sprik- og taleutfordringer,
da deres medvirkning og verbale utsagn er brobyggeren for
deres videre sprakutvikling. «Det er viktig at barna blir for-
statt og far muligheter til & uttrykke seg» (KD, 2011, s. 35).

Ved & legge til rette for et slikt insektdetektiv-pro-
sjektarbeid kunne vi undersoke det som var fremmed
og ukjent for bade personalet og barnegruppen. @strem
(2008, s. 37) kaller dette & «se i samme retning» med et felles
fokus. Gjennom a fokusere pa det tredje gjennom et rela-
sjonelt samarbeid utviklet Danosa seg under denne pro-
sessen til det kompetente barnet som viste veien for andre
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barn. Gjennom kjennskap til hennes ressurser la vi til rette
for dette insektdetektivprosjektet der vi fremmet Danosas
styrker samtidig som det forte til sprakstimulerende akti-
viteter mellom barn-barn og barn-voksne. Ved 4 tilrette-
legge for det enkelte barnet som betegnes som et barn med
sarskilte behov, skapte vi samhold i gruppen, styrket vi-fo-
lelsen samtidig som jeg vil hevde vi utvidet hennes ord-
forrdd. I likhet med Odegard & Rossholt (2008, s. 149) vil
jeg hevde at ved & feste fokus pa det tredje, nemlig skruk-
ketrollet, ble dette det meningsfulle senteret vi mottes ved
sammen med barna. Relasjonssamspillet fremmet selv-
utvikling i oss alle og var bdde «barnesentrert» og «vok-
sen-sentrert» pa samme tid (Bae, 1996, s. 164).

Den magiske improvisasjonsmetoden
Skrukketrollet ble inspirasjonskilden som forte oss utien
improviserende magisk reise, «en prosess (...) uten tanke
pa sluttresultatet» (Jensen & Osnes 2009, s. 76). Danosas
uttalelse om skrukketrollene som trollets avkom, forte oss til
en jakt etter eventyrskogens trollkonge. Fuglenes varslende
sang om kongens naerhet dro oss inn i flukten ut av skogens
hjerte. Som Seether & Hagen (2013, s. 438), mener jeg at
naturen med dennes dramatiske uttrykk innbyr til denne
type dramaturgiske lekeform. «Veien er kort mellom folelse
og fantasi, mellom undring og handling» (KD 2006:13).
Gjennom en improviserende tilnerming til det plan-
lagte, fikk Danosa og resten av barna veere medskapende
og medvirkende i dramaforlopet (Eik, 2008, s. 215), noe
rammeplanen pépeker ved & poengtere at fleksibilitet i
planleggingen skal gi rom for spontanitet og barns med-
virkning (KD, 2011, s. 53). Jeg mener at denne improvise-
rende arbeidsmaten ga oss erfaringer av tilstedeveerende
og engasjerte voksne som turde & by pa seg selv i lekens
sfeere. Vart indre barn skapte en tilknytning og neerveer,
den trygge basen som lot oss forsvinne inn i lekens verden
(Navarro Fica, 2015, s. 19), og gjennom denne prosessen
vil jeg hevde at vi forvandlet oss til trekkplaster-voksne.
Improvisasjonslek fordrer tilstedevaerende voksne som
benytter sitt verktey- og kunnskapsrepertoar, samtidig
som det er rom for barnas medvirkning i lekens forlop.

Avslutning

Etter en samlet vurdering, pd bakgrunn av henvisning fra
oss i barnehagen til pedagogisk team, fikk Danosa etter
hvert et vedtak fra PPT pd at hun hadde behov for spesial-
pedagogisk hjelp etter oppleeringsloven § 5-7.

Med denne artikkelen onsket jeg & vise hvordan til-
retteleggelsen basert pa et av Danosas interesseomrader
forte til gjennomforte didaktiske planer som ledet oss til
kontinuitet og progresjon for hele barnegruppen. Et slikt
utviklingsarbeid krever en leken profesjonsutforelse som
tar barneperspektivet pa alvor. Samtidig er det viktig &
poengtere at det fordrer & respektere lekens egenart og
benyttelse av pedagogisk skjenn. Mine refleksjoner i denne
artikkelen gjenspeiler min pedagogiske tilneerming, som
er farget av dramas estetiske form. I likhet med Seether &
Hagen (2013, s. 441) mener jeg at alle barn trenger kreative
rollemodeller som stotter og inspirerer til kreativ kroppslig
og sanselig utfoldelse.

Som Fredriksen & Thorkildsen (2008, s. 94-95) mener
jeg at de estetiske fagene er berikende og gode stotte-
spillere som fremhever og forsterker arbeidsmetodene
innen pedagogikken.

I trdd med Wengers teori (her i Herskind, 2007, s. 126—
135) om praksisfelleskaper mener jeg at kontinuitet og pro-
gresjon i prosjektarbeidet forte til gjensidig engasjement,
felles ansvarlighet og et felles repertoar i personalgruppen
gjennom vare dynamiske og sosiale prosesser. Som ram-
meplanen (2011, s. 56) papeker, er planlegging og fleksibi-
litet i tilretteleggelsen av leeringsmiljeet en forutsetning for
barnas helhetlige utviklingsleering.

Jegvil ogsd hevde at denne metoden var sveert berikende
for Danosas sprékutvikling, konsentrasjon og sosiale sam-
handling med resten av barnegruppen. Danosa var et av de
forste barna som adopterte insektjakten i barnehagens ute-
omrade og fortsatte intuitivt aktivitetene som inspirerte de
andre avdelingsbarna til & inkludere seg i lekene. Nordahl
& Misund (2009, s. 22) beskriver at «en positiv selvopp-
fatning er en hovedkilde til motivasjon hos barn». Vart pro-
sjektarbeid viser hvordan leken og leerelysten sprang ut fra
en indre interesse og motivasjon (Navarro Fica, 2015, s. 18).

Gjennom denne artikkelen héper jeg & vise hvordan
en leken tilnerming i pedagogisk tilretteleggelsesarbeid



overfor alle barn tilfredsstiller rammeplanens mal, men
uten & bevege seg mot en mer skolerettet virksomhet i bar-
nehagen. Her blir barnets fantasi og kreativitetsutfoldelse
grunnlaget for var profesjonsutferelse. Ruud (2012) mener
vi ma anerkjenne og ivareta barns lek i barnehagen og at
barns trivsel, utvikling og lering kan utvikles gjennom
sosial fantasilek. Evenstad papeker hvordan barnehagens
virksomhet burde identifiseres gjennom lekens egenverdi
(2007). Med dette i bakhodet velger jeg & avslutte artikkelen
med et inspirasjonssitat som jeg mener burde inkorporeres
i alle norske barnehagevirksomheter:

«Noen vet kanskje hva et barn er, men det er ingen som
vet hva det kan bli. Noen vet kanskje hva en barnehage er,
men det er ingen som vet hva den kan bli» (Aberg & Taguchi
2006, s. 47).
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«Det passe uvanlige»

Denne artikkelen omhandler hvordan vi bgr bli oss mer bevisst var retorikk
og ordbruk nar vi kommuniserer med barn og unge som har en vanskelig
hverdag. Artikkelforfatterne papeker at hvis kommunikasjonen blir for uvanlig
kan det bidra til avstand, mistenksomhet, frykt og innelukking. Er retorikken
derimot avpasset det passe uvanlige - slik at barn og unge kan forsta hva det
dreier seg om, vil dialogen vaere mer likeverdig, dpen og fryktlgs.

AV LUUK L. WESTERHOF OG SVENN ERIK KNUTSEN

I media kan vi stadig bade lese og here om
barn og unge som opplever vansker. Gro
Talsethagen i Kirkens Bymisjon i Drammen
beskriver for eksempel i sin artikkel «<Sammen
kan vi gjere mye for barn som har det van-
skelig»!, at barn eksempelvis kan ha det van-
skelig fordi de har foreldre som sliter psykisk,
fattigdom i familien, eokonomiske vansker,
mobbing, gruppepress, foreldrenes skils-
misse, eller rusmiddelmisbruk.

Torstein Stray, psykolog ved Universitet i
Stavanger, papeker at vanskene som viser seg
hos barn og unge, kan ha ulike rotter.? Han
presiserer derfor hvor viktig det er & finne
fram til barnets unike utgangspunkt for &
forstd problemutviklingen og for & kunne gi
det den nedvendige stotte.

I Sandefjords Blad® i april 2014 skrives det at
70.000 norske barn og unge mellom 3 og 18
ar sliter grunnet angst, depresjon og atferds-
forstyrrelser. Det stilles derfor spersmal om
hvordan barn og unge kan fa det bedre, og
Gerd Numme fra utredningsavdelingen etter-
lyser tettere samarbeid mellom aktuelle parter,
og nevner for eksempel fastlege og barnehage
som viktige parter og ressurser. I Sandefjords
Blad* 29. juni 2012 skriver journalist Kristin
Bjorntvedt at hundre Sandefjordsbarn gruer
seg til ferien fordi de vet at de ikke kommer
til & oppleve noe spesielt, og det blir derfor
vanskelig & heore om andre klassekamera-
tenes store ferieplanlegginger. Dermed blir
ferien en vanskelig tid for dem. I samme avis
2. august 2012° skriver Paal Even Nygaard om



350 barn som har meldt fra om rusede foreldre. Ferietider
kan by pa store utfordringer for barn fordi mange foreldre
i den perioden ruser seg, noe som forer til opplest struktur
i hverdagen.

Barn med foreldre som har psykiske, psykososiale og/
eller sosialokonomiske utfordringer, kan utvikle symptom-
atferd som blant annet kan ytre seg gjennom tristhet og
utfordringer med & tilpasse seg de ulike sosiale arenaer de
ferdes i. Dessverre opplever man altfor ofte at barn ikke blir
sett ilys av de kontekster de er en del av og ferdes i. I stedet
blir de bedemt etter hva man mener & se. For eksempel kan
et barn ha konsentrasjonsvansker eller vaere meget urolig i
timene pd skolen. For leereren er dette ofte begrunnelse nok
for & be om en utredning for ADHD, vel vitende om at en
eventuell diagnose kan utlgse lovfestede insentiver s& som
tilskudd til et spesialpedagogisk tiltak. Barn og unge som
blir utredet og diagnostisert uten hensyn til kontekst (kjer-
nefamilien o0.1.), vil kunne fremsta som vanskelige. Men de
som velger & se barna i kontekst, kan f& oye pa de mulige
forskjellige faktorer som influerer pa barnets mate 4 veere
pé (Hertz & Glomnes, 2011). Er man nysgjerrig nok, kan det
hende at man i samtale med barnet far oynene opp for de
vanskelige oppvekstvilkédrene som barnet kan ha bli utsatt
for. Et barn som lever alene med en mor som er rusmid-
delmisbruker, vil sannsynligvis ha konsentrasjonsvansker,
men ikke fordi dette er en egenskap hos barnet, men mer
fordi barnet er redd for hva som kan skje med mor nar hun
er alene hjemme.

Det vi gnsker & oppna med denne artikkelen, er & fa
leseren til & vurdere en annen og etter vr mening mer hen-
siktsmessig holdning og tilneerming til barn og unge.

Barn og unge er ikke fodt vanskelig

Vi tenker at barn og unge ikke blir fadt vanskelige, umulige
eller med avviker-atferd. Dette gar ikke i arv, men inn-
leeres (utvikles) gjennom sosialisering sammen med andre
mennesker. Den norske sosialpsykiateren Tom Andersen
papeker at vi blir til i samspill med andre mennesker
(Andersen, 1990, s. 29). Dette betyr at vi blir mer lik dem
vi omgas og interagerer med. Med det i bakhodet kan vi
understreke hvor viktig det blir hvem vi omgés - vi blir jo til
i samspill med dem!

Fra et pragmatisk synspunkt kan man stille seg noen
sporsmal: Hvilken nytte har hele debatten om sakalte van-
skelige, umulige og avvikende barn og unge? Hvorfor har vi
egentlig denne debatten i det hele tatt? Blir det fordi noen
ikke passer godt nok inni et eller annet system, skolen eller
barnehagen? Bor vi ikke ogsa stille sporsmal ved de okte
utgiftene til spesialundervisning i den norske skolen? Hva
er det som gjor at disse utgiftene oker? Hvilken nytte tenker
skolen denne undervisningsformen har nar det uttrykkes i
loven at alle barn skal fa tilpasset oppleering?

I stedet for stadig & sperre hvorfor barnet oppforer seg
pd en bestemt mate, kan hende det kan vaere mer fruktbart
& sporre hva det er ved skolen som system som gir disse
resultatene. Kanskje vi ma sette fokus et annet sted enn
4 lete etter manglende egenskaper og ferdigheter hos
eleven. Kanskje vil det veere nyttig at skolen ogsa setter mer
fokus pa sine egne forestillinger, uten at de velger & g i de
beromte skyttergravene?

Tom Andersen (1936 — 2007), mannen bak veilednings-
modellen «Reflekterende Team», anvender et etter var
mening interessant begrep i sin bok Reflekterende Prosesser
(Andersen, 1994, s. 28): «Det passe uvanlige.»

Mange forskjellige mater a framtre pa

Mennesker fremtrer pa ulike mater. Noe er vi nedt til &
overse for & kunne bli oppmerksom pd de avgjorende for-
skjellene, som medferer en forskjell, og dermed kan skape
en endring. Dette har serlig relevans innenfor samtalene
vi har med barn og unge, nemlig at vi ma respektere hans/
hennes grunnleggende behov for 4 kunne bevare sin inte-
gritet. Dette kan vi kun gjere ved at vi blir lyttende, slik at
vi kan veere mottagelig for de subtile signaler som viser om
vart bidrag til samtalen har veert for uvanlig.

Det er viktig 4 ga s& langsomt frem at det mennesket vi
samtaler med, har nok tid pa seg til & vise oss sine reak-
sjoner, og at vi har nok tid til & bli oppmerksomme pa dem
(Andersen, 2013, s. 29). Vi kan bli oppmerksom pé avgjo-
rende forskjeller nér vi kan skille (lage distinksjon(er)) ut
noe fra resten. En forandring er en forskjell over tid forar-
saket av en forskjell (Andersen, 2013; Bateson, 1972, s. 453).
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Ulike forskjeller
Andersen (1990) og Bateson (1972) snakker om tre typer
forskjeller:
1. Enliten/vanlig forskjell som er for liten til & bli
lagt merke til og mennesket forblir det samme:
2. En for stor/uvanlig forskjell, noe som forer
til avstand, forvirring, og laser for inspirasjon
og oppleves som truende
3. En passe uvanlig forskjell som skaper en forskjell.

«Hvis mennesker utsettes for det vanlige, pleier de & forbli
det samme. Hvis de mater noe for uvanlig, lukker det for
inspirasjon.» (Tom Andersen (Andersen, 2013, s. 28).

Det Tom Andersen mener med inspirasjon, er at ethvert
menneske har sitt repertoar som referanseramme. Blir en
forskjell for stor, slik at den ikke kan korrespondere med, i
var sammenheng, barnets iboende repertoar, sé vil barnet
lett kunne fole seg utilstrekkelig og dermed truet. Av den
grunn kan man risikere at barnet lukker seg. Et barn kan
lukke seg dersom forstyrrelsen er for uvanlig for & beskytte
seg selv (s. 29), og for & bevare sin organisasjon som han
representerer. I klinisk sprakbruk vil dette si & bevare sin
integritet (s. 29). Om barnet slipper til en forstyrrelse som
er for uvanlig i forhold til dets egen organisasjon, som han
representerer, sa vil forstyrrelsen forer til at barnet blir des-
integrert (s. 29).

Med andre ord, barn tenderer til & lukke seg, nar de
blir utfordret pd noe de ikke har i sitt repertoar. Med det
kan selve utfordringen bli tolket som en trussel, og barnet
lukker seg.

Mennesker blir noe i relasjon til andre

Mennesker blir fodt inn i sosiale relasjoner til andre, og
av den grunn blir de formet gjennom samhandling i disse
relasjonene. Det er mange barn og unge som vokser opp i
hjem som ikke viser optimale samveersformer. Det kan veere
snakk om rusmiddelmisbruk, vold i nere relasjoner, kri-
minalitet, seksuelle overgrep osv. Nar barn og unge sosia-
liseres innenfor slike for uvanlige atferdsmonstre, sé er det
hey sannsynlighet for at de kan utvikle seg i retninger som
medferer vansker og utfordringer. Det ville derfor veere galt &
snakke om vanskelige barn og unge. Barnepsykiateren Saren

Hertz mener at vi mé ta hoyde for at de fremtredelsesformer
(atferd) barn og unge utviser, er akkurat der og da det beste
de har & by pa: de har ikke fatt innleert et alternativt, mer
hensiktsmessig repertoar (Hertz & Glomnes, 2011).

I denne sammenhengen tenker vi at biologene
Maturana & Varela (1992) har noen konstruktive tanker
a bidra med, nar de postulerer at det ikke finnes kun ett
«univers», men et «multivers» av virkeligheter. De mener
at virkeligheten blir det vart nervesystem skiller ut — at vir-
keligheten dannes i den enkeltes biologiske enhet. Med
andre ord, det finnes s& mange virkeligheter som det er
biologiske enheter. Med det kan det derfor sies, at virke-
ligheten ikke er noe som er, men noe som konstrueres og
oppleves av den enkelte person — verden som et multivers
fremfor et univers.

Innenfor reflekterende prosesser kan dette bety, at det
finnes sd& mange virkeligheter og subjektive sannheter,
som det er personer og- eller deltagere, og at disse per-
soners virkeligheter er styrende for den méten de sanser
og handler pa. Denne epistemologi kan innenfor det post-
moderne paradigmet betraktes som en pastand om at vi
som mennesker ikke kan bedemme noe som objektivt eller
entydig. Vi ma derimot erkjenne at det vi betrakter som vir-
kelighet er avhengig av den som betrakter, og dette kaller
Maturana & Varela for a sette objektivitet i «parentes».
Objektiv sannhet kan kun dannes for dem som skaper en
konsensus om denne sannheten. Da blir det slik at det som
betraktes som objektivt sannhet gjelder kun for dem som
har veert med pa & danne denne konsensus.

Nér barn eller unge blir opplevd som for uvanlige i sin
fremtredelsesmate pa skolen, barnehagen eller i familien
blir det ofte sokt om utredning hos psykolog, BUP, PPT, psy-
kiater for a f& satt en diagnose pa atferden. Dette er etter
var mening en lineer og kausal tilnaerming pé sirkuleere
livsutfordringer. Barnet kan pa den maten fa klistret pé seg
at det er &rsaken til alle problemer pd skolen, i familien osv.
Forklaringer blir tillagt som egenskaper ved barnet, mens
det i virkeligheten er en reaksjon pd en for uvanlig omgi-
velse. Det man da etter var mening glemmer, er at barn kan
utvise symptomatferd pa store problemer som ikke finnes
i barnet, men i det miljoet barnet er en del av, og som det
star i samspill med. Dette blir en mer helhetlig og sirkuleer



mate a betrakte barnets utfordringer pa. Vi tenker at pro-
blemene ikke ligger i barnets hode, men imellom hodene
— i spréket og meningsdannelsen mellom barnet og det
nettverk de til enhver tid er en del av og interagerer med.

Barn og unge blir sendt til utredning for angivelig van-
skelig og for uvanlig atferd. Fokus kan bli satt pa barnets
innleeringsvansker. Det blir ofte stilt spersmaél fra et sporre-
skjema, og barnet kan bli utsatt for et fagsprak som er
pakket inn i en retorikk (sprdk) som for de fleste barn og
unge kan oppleves som uforstdelig. Diagnoser blir sa ofte
gitt pd bakgrunn av hva disse barn og unge viser utad
gjennom deres mate a framtre pé, og hva de svarer pa spor-
reskjema. Barna opplever at det sjelden blir spurt om deres
livshistorie, livserfaring og oppvekst- og levevilkar. At barn
og unge sjelden opplever & bli hert, forer ytterligere til at
den diagnostiske retorikk blir en direkte trussel mot deres
integritet. I et slikt perspektiv blir ikke barn eiere av sin egen
livshistorie, den skrives av den andre. Denne tilneermingen
tar ikke nok pé alvor at eleven er fodt inn i en relasjon. Den
ovenfor beskrevne tilneermingen oppleves for ensidig indi-
vidfokusert, da det jaktes pa érsaker inne i eleven. Hva om
fokuset ble rettet mot tosidigheten og at man kanskje vaget
a lete etter vansker péafert av miljeet rundt barnet. Her vil
nok bl.a. PPT matte ga noen runder med seg selv.

Den for uvanlige frosne retorikk
Behandlerne besitter en makt gjennom sine vedtatte diag-
nosemanualer. Diagnoser har ikke en uavhengig eksistens,
men er konsepter som binder det biologiske, sosiale og det
levde liv sammen. I tillegg har diagnoser historisk sett vert
knyttet til legeyrket, noe som ikke er problemfritt i og med
at legeyrket er knyttet til en forestilling om makt i kraft av
kunnskap og yrkesstatus. Tom Andersen (2013) kalte diag-
noser for frosne ord - de var stort sett ikke nyttige fordi det
var frosne ord som skulle appliseres pa levende mennesker.
Frosne ord kan bidra til at mennesket kan fole seg usynlig-
gjort. Dette skjer fordi de ikke opplever seg hort, sett og for-
statt pa sine egne premisser (Hertz & Glommes, 2011).
Fremfor & bli sett i lys av de dynamiske relasjoner og
de sosiale arenaer som barnet er fodt og sosialisert inn i,
blir de tatt ut av sine sammenhenger og blir bedemt etter
frosne ord i sperreskjema. Problemet med det er at disse

skjemaene ikke kan fange opp de dynamiske livserfaringer
som barn og unge gjor seg i hverdagen. Den biomedisinsk
orienterte psykiatrien med sitt individfokus inntar mer en
posisjon som er preget av avstand til barn og unge som stu-
deres og forklares som objekter. Den anvendte retorikken
blir dermed altfor fort patologiserende.

Wittgenstein poengterer at vi ikke vil veere i stand til &
forstd mennesker for hvem de er og for hvordan de utvikler
seg, med mindre de begynner & utvikle en likeverdig gjen-
sidig «ansikt til ansikt»-interaksjon ledsaget av en uavlatelig
nysgjerrighet (Hertz & Gloomes, 2011) - en nysgjerrighet
som gjor at vi ensker a «se efter ... mer, gang etter gangy.
Seren Hertz (2011) mener at det er pa denne maten vi kan
fa oye pa de uante mulighetene som ikke ligger i et diko-
tomisk enten-eller, men i et bade-og. Her kan uante mulig-
heter befinne seg, men som man ikke fir gye pa hvis man
har mistet nysgjerrigheten sin (Hertz & Gloomes, 2011).

Retorikken som brukes i mange skoler og barnehager,
i psykiatrien osv., utgjer ingen passe uvanlig forskjell for
barn og unge nettopp fordi spraket som anvendes inne-
berer og formidler et budskap om ensidig hjelp til endring
av atferd; retorikken er for uvanlig.

Mye anvendt retorikk i de forskjellige profesjonelle
fagdisipliner som handler om barn og unges framtre-
delsesmadter, er etter vir mening «naiv» og dehumanise-
rende. Naiv, fordi retorikken formidler en forventning om
at barn og unge skal oppfore seg normalt, dvs. som oss.
Dehumaniserende fordi retorikken ikke er tilpasset barn
og unges begrepsrepertoar om hva som blir sagt og ment.
Spréket kan da ofte oppleves som undertrykkende fordi
barn og unge ikke forstar og derfor ikke opplever at de blir
sett, hort og forstétt. En kausal virkning av faglig retorikk
som handler om barnet, kan etter vdr mening lett skape
opplevelser av avmakt. For & beskytte seg selv kan barnet
lukke seg og med det ladse samtalen. Da er det etter var
mening ikke snakk om et vanskelig barn, men om et barn
som lukker og laser seg, for & beskytte seg selv, og hvem har
vel ikke lov til det?

Problemene ligger ikke i hodet men, imellom hodene
Noe av kjernen i den systemiske tenkningen er at et
problem herer hjemme i interaksjonen mellom systemets
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... Skjemaene kan tkke fange opp de dynamiske livserfaringer
som barn og unge gjor seg 1 hverdagen.

(en familie, en skole, osv.) medlemmer, og ikke i et bestemt
medlem. Medlemmene i et system er med det hverandres
«érsak» til problemdanning, og dermed ogsa til lesning av
problemet (Anderson, 1997, 2003, 2007).

Nar sakalte eksperter (de som vet) benytter seg av en
uforstéelig retorikk nar de snakker til og om barn og unge,
i stedet for med barnet eller den unge, s& medvirker det
ogsa til at de lett foler seg anonymisert fra den samtalen de
burde vere en del av. Uten en felles livsverden, forstaelig
sprék- og uttrykk, forsvinner et grunnleggende fundament
for samveer og fellesskapsopplevelser. Vi tenker at i fraveer
av en felles livsverden, uttrykk og sprék vil diverse former
for negative projeksjoner kunne florere.

Metaforisk sett kan sprék ogsa betraktes som noe vi ikler
oss: sprak som pdakledning. Nér spraket blir for uvanlig,
kan det miste béde sin kraft, hensikt og mal.

Avslutning

Vért anliggende med denne artikkelen er at vi ma bli oss
mer bevisst var retorikk, var ordbruk som pdkledning. Som
fagperson i mote med andre mennesker, ma vi bli mer
oppmerksom pé& hverandres reaksjoner: reaksjoner som
influerer p& menneskers fremtredelsesmater (atferd), og
retorikk som igjen kan vaere med pa & marginalisere ulike
gruppe mennesker med forskjellige utfordringer. Vi tenker
at det som kjennetegner et godt fungerende system (skole,
barnehage, psykiatrien, familien osv.) er dets egen evne
til 4 tilpasse seg de forskjellige endringer som dukker opp
underveis.

Er retorikken og/eller pakledningen/ytre framtoning
for uvanligkan det bidra til avstand, mistenksombhet, frykt
og innelukking. Er retorikken derimot avpasset det passe
uvanlige — slik at barn og unger kan forstd det, sa vil vi
kunne veere i en likeverdig, &pen og fryktles dialog. Det er
disse dialoger som er annerledes enn monologer, og utgjor
av den grunn en passe forskjell som gjor en forskjell!
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Atferdsvansker kan forebygges

De fleste barn i Norge gér i barnehage fra de er ett r gamle. Barnehageleerere
har kunnskap om barns sosiale utvikling, lek og samspill. Denne artikkelen
drgfter hva som kan veere grunnen til at mange barn likevel strever i samspill
med andre. Handler det om verdisyn og prioriteringer, eller om kompetanse
og rammebetingelser? Hvem har faglig og etisk ansvar for at barn som strever

far hjelp i tide?

AV NINA SALEN

Atferdsvansker blir ofte tolket som symptomer
pé at noe er galt eller skjevt. I barnehagen blir
spesialpedagogiske ressurser som oftest brukt
for & tilrettelegge og tilpasse det pedagogiske
tilbudet til barn med atferdsvansker eller til de
barna som har «seerskilte behov».

Hensikten med denne artikkelen er & oke
forstaelsen for at atferd kan veere en form for
kommunikasjon, og ikke nedvendigvis symp-
tomer pa skjevutvikling. Artikkelen utforsker
sammenhengen mellom lavt selvbilde og
utvikling av sosioemosjonelle vansker.

Til slutt dreftes rammebetingelsene i bar-
nehagesektoren, og de ulike akterenes rolle
og ansvar nar det gjelder barns psykososiale
oppvekstvilkar.

Selvregulering og sosial kompetanse

Atferdsvansker handler om problematisk
oppforsel som oppstér i samspill med andre.
Sosiale vansker innebaerer som oftest verbal
eller fysisk aggressivitet som far direkte

konsekvenser for andre barn og voksne.
Emosjonelle vansker viser seg gjerne som
sosial tilbaketrekning eller passivitet, og far
i hovedsak konsekvenser for individet selv.
Uansett hvordan vanskene arter seg, gér
atferden direkte utover individets evne til &
delta i, og tilpasse seg aktiviteter og systemet i
barnehagen (Kvello, 2012).

Bidde emosjonelle og sosiale vansker
handler om a styre impulser, regulere reak-
sjoner og tilpasse sin atferd i samspillssitu-
asjoner. A utvikle sosial kompetanse vil si &
handle i trdd med sosialt aksepterte normer
og verdier og 4 tilpasse sin atferd til forvent-
ningene. Pedagoger er bevisste betydningen
av & leere barn sosiale spilleregler slik som a
forsta andres behov gjennom & utvise empati,
dele, vente pa tur m.m., og mange barnehager
har utvikling av sosial kompetanse som sat-
singsomrdde. P4 bakgrunn av dette blir bar-
nehagen ansett som en fin arena for & utvikle
sosial forstaelse og praktisere sosiale ferdig-
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heter sammen med andre barn og voksne. Forfatter og pro-
fessor i utviklingspsykologi, Dion Sommer, papeker i boken
Barndomspsykologi — sma barn i en ny tid (2014) at barne-
hagen ogsa kan fungere som «en yngleplass for utvikling av
atferdsvansker» (Sommer, 2014).

De fleste pedagoger vil veere enige om at atferdspro-
blematikk der barn viser sterk opposisjon og overdrevne
reaksjoner ofte handler om behov for oppmerksomhet.
Erfaring tilsier ogsd at atferd har en viss «smitteeffekt», og
av den grunn er det vanlig 4 ikke belonne visse typer opp-
forsel med oppmerksomhet i barnehagen. I tillegg bruker
en del pedagoger positiv forsterkning som metode for a
fremme prososial oppforsel.

Utover dette har behovet for oppmerksomhet veert
lite diskutert i det pedagogiske fagmiljoet nar det gjelder
utvikling av atferdsvansker. Kan dette ha sammenheng
med barnehagens mangfoldige arbeidsoppgaver, eller er
det manglende fokus pé& barns mentale utvikling i peda-
gogenes utdanning? Det er ting som kan tyde pa at det tra-
disjonelt har veert lite fokus pa barns psykologiske utvikling
i barnehagen. Dette er uheldig, fordi mental og emosjonell
fungering har stor betydning for barns kognitive og sosiale
utvikling. Innenfor det psykologiske fagmiljoet er opp-
merksomhet for lengst akseptert som et folelsesmessig
behov knyttet til behovet for & bli forstatt, anerkjent og
elsket. I sin ytterste konsekvens er ogsa behovet for opp-
merksomhet knyttet til utvikling av alvorlige personlig-
hetsforstyrrelser og alvorlige hendelser som skolemas-
sakrer og terrorhandlinger'.

Pa bakgrunn av dette er det nedvending & diskutere
behovet for okt kompetanse om barns psykososiale
utvikling som forebyggende tiltak allerede i barnehagen.
Pal Roland ved Leeringsmiljosenteret i Stavanger forsker
pé innovasjon i barnehage og skole. Han papeker at tidlig
intervensjon og mer kompetanse om dette temaet i bar-
nehagen kan forebygge atferdsvansker®. Ifglge professor
Ingunn Sterksen som arbeider p4d samme sted som Roland,

har evnen til selvregulering stor betydning for barns sprék-
utvikling, matematikkforstéelse og evne til & tilpasse
sin atferd til sosiale situasjoner. Selvregulering handler
om prosessen med & styre tanker, folelser og handlinger.
Storksen kaller evne til selvregulering for «grunnmuren i
leering», og hevder at pavirkning som skjer i tre- til femars-
alderen er spesielt viktig for utvikling av selvregulering®.

De aller fleste barn i Norge gér i barnehagen fra de er ett
&r gamle. Barnehagelarere trenger derfor mer kunnskap
om selvregulering for & hjelpe barn med koregulering av
folelser. Gjennom fplelsesregulering blir barn bevisst sine
tanker og folelser, og etter hvert leerer de 4 kontrollere
sine handlinger. For at barn skal kunne kontrollere sine
impulser og reaksjoner i sosiale situasjoner, trenger de &
trene systematisk pé a kjenne igjen egne tanker og folelser.
Uhensiktsmessig folelsesregulering er ogsé en av drsakene
til utvikling av personlighetsforstyrrelser*.

Eddie Brummelman og medarbeidere (2015) hevder at
nivaet av narsissisme blant unge i Vesten har okt de siste
ti &rene. Narsissisme er en personlighetsforstyrrelse som
kan omfatte sosiale problemer og aggressivitet. I tillegg er
narsissisme knyttet til angst, depresjon og avhengighetsli-
delser. Hvorfor noen mennesker blir narsissistiske, er for-
skere uenige om, da ulike faktorer gjor enkelte mennesker
disponerte for & utvikle narsissistiske trekk. Det er imid-
lertid enighet om at miljopédvirkning spiller inn. Hittil har
forskningsresultater pekt i to ulike retninger. Faktorer som
preger begge funnene, omhandlet barnets selvtillit, forel-
drenes evne til & vise varme, og overvurdering av barnets
evner og talenter gjennom serbehandling®. Ifelge den
amerikanske professoren i psykologi, John Gottmann vil
for mye og for lite av grenser og oppmerksomhet i form av
kjeerlighet og varme, pdvirke barns evne til positivt sam-
spill med omgivelsene. Resultater av en undersokelse som
varte i ti &r og omhandlet 120 familier, antyder at kjaerlighet
fra foreldrenes side ikke alene er nok for at barn skal utvikle
trygghet og selvstendighet og bli rustet til 4 ta gode valg



senere i livet (Ellneby, 1999).

En del foreldre har dérlig samvittighet fordi barna har
lange dager i barnehagen.

Detkan veere at de ikke ensker a veere «strenge,» og setter
derfor fé grenser nar de er sammen med barnet. Behovet for
forutsigbarhet gjennom grensesetting hjemme, og behovet
for oppmerksomhet i barnehagen, kan sammenlagt tenkes
& utgjore en risiko for utvikling av atferdsvansker. For a
skape bedre balanse i barnas psykososiale oppvekstmiljo,
ma vi redusere forskjellene mellom hjem og barnehage
gjennom omsorg, bevisstgjoring og faglig kompetanse. Det
er npdvendig a utforske betydningen av oppmerksomhet
neermere ut fra et pedagogisk stasted, med tanke pa & fore-
bygge atferdsvansker.

Forskning viser at det er sammenheng mellom sprak-
utvikling og evne til selvregulering. Et kjent fenomen i bar-
nehagen er at barn som ikke behersker spréket opplever
frustrasjon i sosiale situasjoner. Verbalt sprék er et nyttig
redskap for & formidle et budskap, gi uttrykk for behov og
formidle tanker og folelser med den hensikt a gjore seg for-
statt (Aasen, Nordtug, Ertesvag & Leirvik, 2002). Det trengs
mer forskning for 4 avdekke sammenhengen mellom
sprakutvikling og evne til selvregulering. Det er imidlertid
neaerliggende & tenke at dette forholdet har betydning for
barns evne til positiv samhandling og behovet for & gjore
seg forstétt. Behovet for 4 bli forstatt henger igjen sammen
med behovet for oppmerksomhet. Begge deler handler om
& bli lagt merke til og fa respons fra omgivelsene gjennom
bekreftelse pa sin eksistens®.

Hvis vi tolker atferd som en form for kommunikasjon,
og ikke som symptomer som krever «behandlingy», far vi
oye pé andre mulige forklaringer pa barns atferd. Ut fra
et psykoanalytisk forstdelsesperspektiv kan det tenkes at
negativ atferd er en forsvarsmekanisme som trer i kraft for
& beskytte barnets selvbilde. «Angrep er det beste forsvar.»
(Aasen mfl,, 2002).

Kommunikasjon handler ikke bare om & beherske sprak,
men om & «nd frem» og gjore seg forstdtt i samspill med
andre. En anerkjennende tilneerming innebeerer at vi
prover a forstd hvordan ulike situasjonen arter seg for
barnet og bekrefter barnets eksistens gjennom en pas-
sende respons. Nér vi aksepterer barnas folelsesuttrykk,
deriblant grat og tilbaketrekning, tar vi barnet pa alvor. Ved
a anerkjenne tanker, folelser og behov, og bevisst fokusere
pé disse gjennom dialog, opplever barnet & bli sett og for-
statt. Vi oppnar bedre kontakt, og gjennom samtale kan vi
gi barnet direkte tilbakemelding pa atferd og handlinger. A
anerkjenne et barn er det motsatte av & overse det (Ellneby,
2000).

Selvbilde og stress
Omfattende mobbeforskning utfort av Dan Olweus, viser
at lavt selvbilde er felles for mobberen og mobbeofferet.
Funnet er interessant fordi det indikerer at barns indre
selvoppfatning har betydning for hvordan barn intera-
gerer med andre, ikke bare hvordan barn oppfatter seg selv
(Olweus, 1992). For & utvikle et sunt selvbilde ma barn bli
verdsatt gjennom positiv bekreftelse fra neere omsorgsper-
soner. Et sunt selvbilde gir barn gode forutsetninger for &
utvikle empati, en prososial ferdighet som er avgjerende
for & samhandle med omgivelsene pé en positiv méte.
Pedagoger arbeider med prestasjoner, mestring og
krav i en leerende barnehage. Nér vi i tillegg skal arbeide
med utvikling av sosial og emosjonell kompetanse, ma vi
kunne skille mellom begrepene selvbilde og selvtillit. En
persons selvbilde handler om personens folelse av egen-
verdi; folelsen av & veere «bra nok,» mens begrepet selvtillit
har sammenheng med opplevelsen av & mestre’. Barn som
opplever belastende livssituasjoner og traumatiske hen-
delser har okt risiko for & utvikle atferdsvansker. Vanlige
hendelser som flytting, samlivsbrudd, a fa sesken, & skifte
barnehage, overgang til «stor» avdeling og skole kan ogsa
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fore til stress hos barn (Kvello, 2012).

I boken Hva skal vi med barn? viser journalisten Simen
Tveitereid (2008) til en undersokelse gjort av psykote-
rapeuten Sue Gerhardt. Undersokelsen viste at det var
hoyest forekomst av stresshormonet kortisol hos barneha-
gebarn under tre ar, og hos barn som var sensitive eller sje-
nerte. Undersokelsen viste ogsd at det var en sammenheng
mellom mye oppmerksomhet og normale verdier av kor-
tisol. @kt produksjon av kortisol kan i verste fall odelegge
nerveceller og pavirke amygdala og hippocampus, den
delen av tinninglappen som i hovedsak har betydning for
hukommelse og leering, slik at denne fungerer dérligere.

Ifolge forskere omtalt i Tveitereids bok, er det serlig
stressende for mennesker & ikke kunne pavirke sin situ-
asjon. Dette gir en sterk folelse av maktesloshet, som kan
kobles til frustrasjon. Frustrasjon kan lede til aggresjon.
Barn har forskjellig temperament og personlighet, derfor
vil de ha ulik toleranse for & tale stress og ulike forutset-
ninger for & takle frustrasjon som bygger seg opp. Kan
frustrasjonen over & ikke bli verdsatt eller forstatt lede til
bade aggresjon og passivitet hos barn? (Ellneby, 1999).

Konklusjon

For at barn skal fa en sunn emosjonell og sosial utvikling,
og muligheten til & leere, ma deres behov for trygghet og
trivsel forst og fremst ivaretas i form av tilstrekkelig voksen-
tetthet i barnehagen. Det finnes mange kompetente peda-
goger med god forstaelse for barns sammensatte behov. De
onsker 4 ta ansvar for barns helhetlige utvikling, men ram-
mebetingelsene og kampen mot klokken er faktorer som
gjor dette arbeidet bdde krevende og vanskelig. Hoy vok-
sentetthet er en forutsetning for at barnehagen kan meote
sma barns behov for omsorg pé en faglig forsvarlig mate.

I 2012 presenterte Qie-utvalget NOU-rapporten Til
barnas beste. Rapporten konkluderte med at kvaliteten
i barnehagetilbudet var for dérlig, seerlig for de minste
barna. Utvalget slo fast at barnehagens hverdag var preget

av for fa kvalifiserte ansatte, for fa voksne per barn, for store
sméabarnsgrupper, manglende kunnskap om smé barn, og
generelt for darlig bemanning.

Nordrum, stipendiat ved institutt for offentlig rett ved
Universitetet i Oslo, deltok i @ie-utvalget. Han papekte at
resultatene fordrer konkrete lovendringer for & bedre for-
holdene og kvaliteten for seerlig de minste barna. Samtidig
uttalte han at det finnes flere lover og regler knyttet til opp-
drettsfiskens levevilkar enn til barnehagebarnas vilkar®.

Allerede i 2008 publiserte den norske journalisten
Simen Tveitereid resultater fra flere ulike undersokelser
som omhandlet nevrologi, tilknytning og psykologisk
utvikling i boken «Hva skal vi med barn?» Tveitereid stilte
spersmalet om vi i Norge diskuterer barnehagepolitikk ut
fra om barnehager er bra for barn, eller om barn téler det.
Dette sporsmadlet er viktig i debatten om kvalitet. Hvilke
kriterier man diskuterer kvalitet ut fra, og hvilke premisser
som ligger til grunn for vare vurderinger, forteller noe om
vart syn pa barn og vére holdninger til atferd og ansvar.
Hva er den rddende diskursen i samfunnet vért, og hva har
pedagogisk verdi for barna?

Hogyere bemanning i barnehagen vil gjore det mulig &
dele barnegruppen inn i smagrupper og gi alle barn positiv
oppmerksomhet og voksenkontakt. Da kan pedagogene
folge opp utfordringer knyttet til sprakutvikling, selvregu-
lering og atferd og tilpasse det pedagogiske opplegget etter
barnas behov for stotte. Pedagoger trenger tid til 4 yte til-
strekkelig omsorg i form av trgst og trygg tilknytning. Vi
ma bruke mer kapasitet pa & observere, utarbeide tiltak
og soke faglig kunnskap for & drive profesjonell veiledning
med barn, foreldre og personale. I tillegg trenger vi ro til &
tolke barnas atferd og kroppslige uttrykk i lek, leeringsakti-
viteter og samspillssituasjoner.

Hvis ikke ansvarlige myndigheter snart ser sammen-
hengen mellom okonomiske investeringer og langsiktige
konsekvenser, kan vi forvente yrkesmessig dysfunksjona-
litet som vil fore til okte trygdeutbetalinger og lavere skat-



teinntekter fremover. Det kan virke som om regjeringens
storstilte barnehagesatsing ikke er kompatibelt med mal-
settingen i det pedagogiske prosjektet, som tar sikte pé &
leere barn og unge a bli selvstendige og ansvarlige voksne
som driver samfunnet videre. Unnlater politikerne a ta
ansvar for samfunnsutviklingen fordi de er mer opptatt av
sine n&veerende karrierer enn av befolkningens fremtidige
livskvalitet (Kvello, 2012)? 26. oktober 2015 publiserte VG
resultatet av en stor studie som viste at norske barnehager
var ddrligere enn forventet pd flere omréder, deriblant
sprakstimulering og hygiene. Ifplge artikkelen gjaldt resul-
tatet seerlig for avdelinger med barn under tre ar°.

Vi trenger ikke flere rapporter og lofter om bedre kva-
litet, men handlekraftige politikere som griper fatt i
arsakene, og gjor noe konkret med bemanningssitua-
sjonen i form av lovpéalagt bemanningsnorm og okte oko-
nomiske rammer.

Bedre bemanning, hoyere pedagogtetthet og mer kom-
petanse i barnehagen kan kanskje ikke lose alle utfor-
dringer knyttet til utvikling av psykososiale vansker, men
sé langt tyder forskning pa at dette er veien & ga. Barn og
unges atferdsvansker kan veere symptomer pé at barne-
hagesystemet ikke er tilstrekkelig tilpasset de ulike barnas
nevrologiske, biologiske og psykologiske behov. Politikere,
pedagoger og foreldre har felles ansvar for & forebygge
atferdsvansker derfor ma de ikke bidra til & opprettholde
dette systemet. Barn er morgendagens voksne. Vi har ikke
tid til & vente lenger.

Nina Szelen
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TEKST: IVAR ANDREAS VAA, TEAMLEDER | ALTERNATIV OPPLZARING PA RGROS VIDEREGAENDE SKOLE

Saerskilt tilrettelagt opplaering
ved Raros videregaende skole

Hvordan skal elever med funksjonsnedsettelser, leere- dette er s& viktig, ma ogsa oppleeringa sikre at
vansker eller andre hindringer sikres en hverdag der de elevene lzerer ferdigheter pa samspillsomradene.
er i verdige roller, har tilgang pa samspill med andre og Leereplanen, generell del stotter oss pa dette. |
gode liv der alt det grunnleggende er til stede? I denne arbeidetomed god opplaering mé vi ha ei over-
introduksjonen til reportasjen fra Reros videregaende ordna malsetting om a,t oppleringa S”,(rer at
skole redegjores det for de tankene og spegrsmalene de zi/env:rnoza;;ett”E;i’eu;\;Zlglgzjs ;zlistot:i:; de
ansatte stiller seg nar de jobber med elever som ikke

> ] ) og personlighetsfremmende.
kan dra nytte av & folge nasjonal leereplan i alle fag. Livssituasjonen til personer med funksjons-
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Den videregaende skolen har en stor utford-
ring nar disse elevene skal kvalifiseres til livet
som voksne. Dette arbeidet har vi ansvar for &
utfere til elevens beste. Skolens organisering
kan bare dekke deler av det som er ngdvendig.
Grunnmodellen som benyttes, med teori som
skal omdannes til praktisk kompetanse, er sann-
synligvis feil for dem som strever mest med &
tilegne seg teoretisk kunnskap. Nar opplzeringa
i tillegg bygger pa at ferdigheter som lesing og
skriving skal veere etablert i grunnskoleopplae-
ringa, vil noen sakke akterut pa grunn av dette.

Veien til ny leering er, for mange, best gjen-
nom direkte arbeid med oppgaver hvor kompe-
tansen skal brukes. Det er ikke en selvfglge at
alle kan overfgre noe de har lzert fra et sted til
et annet, eller med andre ord, fra klasserom til
praksis. Vi kan fort tro at en person som mestrer
en handling et sted, mestrer dette under andre
betingelser ogsé. Det er ikke selvfglgelig. Dette
gjor at vi ma bruke andre virkemidler og meto-
der for & oppna leering.

Med disse hindringene som bakgrunn er
jakta, pa hva eleven passer best til og liker best,
i gang.

Det er en erkjennelse at det er sveert viktig
for oss alle at vi har en opplevelse av at andre
liker oss, at de vil samarbeide med oss, kan
spgrre hverandre om hjelp og gi var hjelp.
Hverdagene vare inneholder s& mye samspill
med andre og setter oss pa prgver som gjgr at
vi er avhengige av andre pa ulike mater. Siden

nedsettelser er ofte prega av at de er forhindra
fra & oppleve det andre har en sjglsagt tilgang
til. Var oppleering er tufta pa en grunnidé om

at vi gjennom opplevelser oppdager og utvikler
oss. Det er metodisk viktig & konstruere nye

og gode opplevelser i samspill, i arbeid, i teori-
undervisning, i naturen og alle aktiviteter eleven
er en del av.

For alle mennesker er god helse avgjgrende
for & fa et godt liv. Like viktig som & etablere
samspillskompetanse er etablering av gode
trenings- og kostvaner hos elevene. De har
fysisk aktivitet pa timeplanen hver dag.

| vart velorganiserte samfunn er det slik at
noen av elevene har kontakt med ulike hjelpe-
tjenester. | tillegg er familiene tettere involvert.
Vier en del av elevens helhet. Sammen med
andre hjelpere ma vi jakte pa hva som er vikti-
gst bade pa kort og lang sikt i valget av mal for
oppleeringa. Videregédende opplzering varer bare
tre ar av elevens liv, men det er likevel en sveert
viktig port inn i voksenlivet. Vi gnsker & beskrive
dette som en etappe der det skal giennomfgres
ei veksling med neste hjelpetjeneste nar eleven
er ferdig hos oss. Denne vekslinga har vi, og
mottaker, et felles ansvar for.

For & sikre at vi finner de rette oppleerings-
mal for eleven er vi palagt & utarbeide en
individuell oppleeringsplan (IOP) og gjgre ved-
tak om spesialundervisning for eleven. Denne
oppleeringsplanen er arbeidsredskapen var for
& lage mal, organisere opplaeringa og bruke
effektive og gode metoder.
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En vanlig skoledag

| basen pa Rgros videregaende skole

Roros videregaende skole gir alter-
nativ oppleering i en egen «base»,
tilpasset elever med behov for annen
oppleering enn skolen ellers kan gi
pé sine programomrader. I ar er

det seks elever med forskjellige
funksjonsnedsettelser pa basen.

Ivar Vaa, som er teamleder i Alternativ opplee-
ring (AO) gnsker velkommen til Rgros viderega-
ende skole og viser vei til basen, hvor hjertet i
AO befinner seg. Det er et kjpkken med et stort
langbord med stearinlys pa bordet - samlings-
stedet. Og inntil kjgkkenet ligger flere gruppe-
rom hvor opplzeringen foregar.

Mens vi prater kommer elevene Kristian (18)
og Jone (16) gdende med hver sin ball under
armen. De har veert ute og spilt fotball. De viser
vei til et av grupperommene. Der har de hver
sin tavle med dagsplaner. P4 den ene tavla har
Jone skrevet «Torsdag 22. oktober 2015», og
det han skal gjgre denne dagen som er:

1. Samling
2. Post

3. Rema
4. Mat

5. Spill

6. Norsk

Ved hvert tall har han ogsé hengt opp et bilde
som viser hva dette handler om. Punkt 1, sam-
ling, star for tiden alle samles i basen om mor-
genen. Punkt 2 viser at Jone skal reise, sammen
med vaktmesteren, til Rema 1000 for & hente
skolens post i butikkens «Post i butikk».

Etterpa reiser han til Rema 1000 butikken
igjen, denne gang for & stable varer som han
selv uttrykker det. Sa er det matpause. Og punkt
5 handler om kunnskapsspill. | «Norsk» sitter

N\

EnYoax

han ved datamaskinen og beskriver det han har
gjort i lppet av dagen.

— Jeg er her for & leere & skrive, sier Jone
om sin tid pa Reros videregaende skole.

Denne dagen har Kristian arbeidet i skolens

(t.v.) og Jone
(16) i grupperommet
hvor de har skrevet
dagsplan pa tavlene,
mens teamleder
Ivar Vaa var med.

kantine, hvor han setter fram melkeprodukter i
hyllene. Han har ogsé ridd pé hest, slik det star
pa hans tavle.

INDIVIDUELT
Alternativ Oppleering gir sveert individuell opp-
leering til sine seks elever.

— Vi lager strukturer, rekkefglger og gjenta-
gelser, understreker teamleder Ivar Vaa.

En av elevene som tidligere gikk péa skolen,
skulle lzere seg & kjare bil. Overfgring av teore-
tisk kunnskap i klasserommet til praktisk hand-
ling i trafikken, viste seg vanskelig.

| stedet for & tegne et veikryss pa tavla og
forklare trafikkregler pa skolen, reiste Vaa ut
med sin elev og kjgrte giennom krysset mange
ganger for a lzere hvordan dette skulle gjgres.



Reportasje

26

Ivar Vaa
holder knyttneven i
den ene handen bak
ribbenene pé skjelettet
for & vise Kristian (t.v.)
og Jone at de na skal
trene hjertemuskelen
i gymnastikk. Det vil
si at de skal drive med
kondisjonstrening,
sa svetten siler, som
gutta sier.

Og dermed leerte eleven etter hvert kjgring i
kryss. Senere lzerte samme elev de andre fer-
dighetene som er ngdvendig for a ta fgrerkort.
— Det viktigste for oss som arbeider her,
& finne ut hva hver enkelt elev har behov for &
leere. Vi gjor en faglig analyse i teamet og lager
planer med struktur og metoder for hver enkelt,
forklarer Vaa.

TEAMBYGGING

Alternativ Opplzering pa Rgros videregdende
skole startet i 1999, og Ivar Vaa har vaert med
helt siden den gang.

— Da vi bygde opp vart team, var vi opptatt
av a ansette fagfolk som kunne forskjellige ting
og hadde ulik erfaringsbakgrunn, selvsagt
under forutsetning av at de hadde riktig formell
utdanning. Vi begynte allerede da med team-
utvikling ved & bygge pé faglig samhold og gode
relasjoner.

— Visom arbeider i Alternativ Oppleering,
skal brenne for at hver enkelt elev skal ha det
best mulig som menneske. Det er helt avgjg-
rende for & lykkes med vart pedagogiske opp-
legg, sier han.

Alternativ Oppleering er en sveert god
arbeidsplass, bedgmt ut fra uttalelsene til tre
av de andre ansatte.

— Det er fantastisk & fa lov til & jobbe sé tett
pa ungdom, langsiktig, ikke stress, sier Anita
Fodor Talsnes som er barnevernspedagog.

— Her er det kjempetrivelige kollegaer. Og
jeg har aldri fgr arbeidet pa et sted hvor man
genuint er sa opptatt av hver enkelt person, sier
vernepleier Bjgrg Myhre og tenker pa elevene.

— Det er topp & arbeide her, bade blant
kollegaene og blant elevene. Her er det frihet
til & utvikle planer som passer hver enkelt elev,
sier miljgarbeider Haldor Bromstad som vil ta
videreutdanning i spesialpedagogikk.

— Hvordan opplever teamleder Ivar Vaa a
lede arbeidet med Alternativ Oppleering i Raros
videregaende skole?

— Her har jeg entusiastiske medarbeidere
som vil veere med pé teamutvikling og fagut-
vikling. Og jeg treffer mange elever som det
er lzererikt for meg & drive opplaering med.

Jeg lzerer noe hver dag som menneske ved &
arbeide i Alternativ Oppleering. Og denne
leeringen gjor meg flinkere i jobben, sier team-
leder Ivar Vaa.

— Huvilke opptakskrav er det til Alternativ
Oppleering?

— Det mé sendes sgknad med tilradning fra
faginstanser som for eksempel PP-tjenesten
(pedagogisk-psykologisk tjeneste).




Elevene gar tre ar pa Alternativ Oppleering.

— Hva er mélet for oppleeringen, nar dere
ikke falger vanlige leereplaner som for eksempel
forer fram til fagbrev?

— Mal for oppleeringen bygger spesielt pa
leereplanens generelle del. | tillegg brukes selv-
sagt nasjonal lzereplan for videregdende opp-
leering, der det er mulig. Det er ofte slik at elever
har planer som fgrer til at vi gir oppleering pa
omrader som beskrives bare i lzereplanens
generelle del. Det vil si allmenndanning, selv-
hjelpsferdigheter og samspillsferdigheter som
er viktig for alle, men som her er valgt spesielt.

— Veien videre, etter avsluttet videre-
géende opplaering, blir ogsa sveert viktig for
oss a arbeide med. Det siste skolearet pa Rgros

videregdende skole bruker vi til & finne plassen
hvor hver enkelt elev skal veere etterpa.
De fleste elevene gar over i arbeid. Ideelt

sett skal det veere en myk overgang, slik at
elevene allerede er i arbeid - eller pa en
annen arena - i lgpet av tredje skoleér. Vi i
Alternativ Oppleering ved Rgros videregaende
skole tilrettelegger for at hver enkelt elev skal
greie livet som voksen best mulig etter at de
er ferdige hos oss, sier teamleder Ivar Vaa.

ALTERNATIV OPPLARING VED
ROROS VIDEREGAENDE SKOLE HAR:
- 1 spesialpedagog

- 2 barnevernspedagoger

- 2 vernepleiere

- 1 barne- og ungdomsarbeider

- 1 hjelpepleier

Noen av dem som arbeider der, har deler
av sin arbeidstid i klasser med vanlige
programfag i Reros videregéende skole.

i Alternativ
Oppleering er sveert
godt fornpyd med &
arbeide der. Fra
venstre: Bjorg Myhre,
Anita Fodor Talsnes,
Ivar Laa og Haldor
Bromstad.
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Artikkel

Spesialpedagogikk

Dysleksi
— forebygging og tidlig intervensjon

Forfatteren av denne artikkelen drgfier om tidlig oppdagelse av svakheter i de
kognitive funksjonene som lesing og skriving bygger pd, kan identifisere barn
i risiko for dysleksi. Spgrsmalet er s om tidlig intervensjon kan forhindre at
disse barna faktisk utvikler dysleksi med de psykiske tilleggsvanskene som
ofte folger med. Denne artikkelen tar for seg nyere forskning for a besvare

disse spgrsmalene.

AV JAN ERIK KLINKENBERG

Som fagfolk har vi lenge hatt som slagord
og dogme at det er bedre & forebygge enn &
behandle, og at tidlig intervensjon er mer
effektivt enn senere behandlingstiltak. Dette
sies ogsd om lese- og skrivevansker generelt
og dysleksi spesielt. Det settes sjelden spors-
malstegn ved disse tesene, vi vet at behandling
av dysleksi hjelper noe. Forskningen har ogsa
avdekket hvilke behandlingstiltak som bedrer
lese- og stavevanskene. De beste behand-
lingstiltakene for etablerte avkodingsvansker
er & kombinere forsterket oving i fonembe-
vissthet (FB) og bokstav-lyd-kunnskap (BLK).
Dette bor umiddelbart anvendes i individuelt
tilpasset, systematisk, intensiv og veiledet
lesetrening under ledelse av en kompetent
leerer i sma grupper eller individuelt (Hatcher
mfl., 1994, 2004, 2006; NRP (National Reading
Panel), 2000; Torgesen mfl., 2001; Snowling &
Hulme, 2011a).

Metastudier bekrefter disse funnene (Duff
& Clarke, 2011).

Slike behandlingstiltak bedrer hovedsa-
kelig avkodingsnoyaktighet, men normali-

serer sjelden leseferdigheten. En svakhet i
avkodingshastighet og leseflyt vedvarer ofte.
(Torgesen, 2002, 2005, Torgesen & Hudson,
2006; van der Leij mfl., 2010; Snowling mfl.,
2011a; Snowling, 2013).

En studie av Torgesen mfl. (2001) av barn
med alvorlig/moderat dysleksi er et eksempel:

Etter daglig, intensiv, hoykvalitets spesial-
undervisning i lengre tid, var fremgangen slik:

Fonologisk avkoding 4 - 39 persentilen
Ordlesingsnoyaktighet 4 - 23 persentilen
Leseflyt 3 - 5persentilen

Omtrent slik var tallene ogsa ved oppfolgingen
to ar senere (Torgesen mfl., 2001). Rundt 70
prosent dysfluente lesere i slutten av 1. klasse
er ogsa dysfluente i 8. klasse (Wimmer &
Schurz, 2010).

Torgesen oppsummerer mye forskning
ved & si at & lukke gapet i leseflyt til na ikke
har veert vellykket, men i forebyggende studier
er spriket mindre, og risikobarn skérer innen
normalomradet (Torgesen & Hudson, 2006).



Ogsé voksne med «kompensert» dysleksi som har fatt hjelp
i barnearene, preges ofte av langsom, anstrengt og res-
surskrevende lesing samt stavevansker (Snowling, 2013).
Dette hemmer dem i dagliglivet — szerlig nér teksten er
omfattende, temaet er lite kjent, tiden er knapp og spréket
er komplisert (DSM-5, 2013). For mange er lesevanskene
psykisk belastende og begrensende for valg av utdannelse,
yrke og selvrealisering (Snowling, 2013).

Det er derfor viktig & oppdage vanskene tidlig, fore-
bygge og gi hjelp tidlig. Dette m& komme tidlig og for-
hindre de onde sirklene med sen lesestart, langsom leseut-
vikling, lite leseovelse, nederlagsfolelse, dérlig selvfolelse,
tiltagende underytelse og svekket skolemotivasjon.

Tidlig intervensjon krever ressurser. Derfor trenger vi
positivt svar pd tre sporsmal:

1. Kan antall barn med dysleksi reduseres? Kan
graden av vansker med skriftspréket reduseres?

2. Hvilke tiltak er mest effektive?

3. Hvordan kan vi tidlig og med rimelig treffsikkerhet
oppdage elever som er i risiko for dysleksi?

Denne artikkelen forspker & gi forskningsbaserte svar pa
disse sparsmalene, men legger hovedvekten pa det siste.
Hvis vi ikke klarer & identifisere barn som er irisiko for lese-
oppleeringen starter eller tidlig i 1. klasse, blir tidlig inter-
vensjon umulig (Thompson mfl., 2015).

Hva er dysleksi?

En nyttig arbeidsdefinisjon av dysleksi er i artikkel-

forfatterens oversettelse:
Dysleksi er en leerevanske som primcert rammer ferdighetene
som er involvert i noyaktig og flytende lesing og staving. Karak-
teristiske trekk ved dysleksi er vansker med fonologisk bevisst-
het, verbalt minne og verbal prosesseringshastighet. Dysleksi
forekommer over hele spekteret av intellektuelle evner. Dysleksi
kan best oppfattes som del av et kontinuum, ikke en distinkt
kategori, og det er ingen klare avgrensninger.
Rose, 2009 s. 10.

Atferdssymptomene pé dysleksi er ungyaktig, langsom og
ressurskrevende avkoding, svak leseflyt og stavevansker.
Symptomene har sin bakgrunn i vansker med fonolo-

gisk-kognitive funksjoner som antas & forarsake dys-
leksien (Kahmi & Catts, 2012). De kognitive vanskene kan
pévises for barnet mottar formell leseoppleering og danner
risiko for og er &rsaksrelatert til de senere vanskene med
avkoding, flyt og staving. (Hulme & Snowling, 2014). De
viktigste risikofaktorene er svakheter i fonembevissthet
(FB) (se f.eks. Mellby-Lervag, 2012), verbal prosesserings-
hastighet (Rapid Automatic Naming — (RAN) (se f.eks. Wolf
& Norton, 2012) og verbal leering og hukommelse bl.a.
manifestert som tidlige vansker med & leere bokstav-lyd-
kunnskap (BLK) (se f.eks. Hulme mfl., 2012). Svak bok-
stavleering kan skyldes svakhet i kryssmodal visuell-verbal
parassosiasjonsleering (PAL) (Warmington & Hulme, 2012)
eller svakheter i verbal PAL generelt (Litt mfl., 2013).

Mél pa BLK (bokstav-lydkunnskap), FB (fonembe-
vissthet) og RAN (verbal prosesseringshastighet) reflekterer
kognitive prosesser som er sentrale for & leere 4 lese. Svakhet
i BLK, FB og RAN karakteriserer de fleste med dysleksi i alle
alfabetiske ortografier (Carevolas mfl., 2012). Lervig og med-
arbeidere finner i en forbilledlig longitudinell undersokelse
at funnene ogsé gjelder for norske barn (Lervag mfl., 2009;
Lervdg & Hulme, 2009). BLK, FB og RAN forut for leselee-
ringen gir unike og sterke bidrag til & identifisere barn som
eririsiko for dysleksi (Thompson mfl., 2015), men andre fak-
torer bidrar ogsa (Pennington, mfl.,, 2012).

Dysleksi er en funksjonsvanske med et betydelig fami-
lizert og arvelig innslag, men milje pavirker selvfolgelig ogsd
utviklingen av ordavkoding, flyt og leseforstielse (Peterson
& Pennington, 2012). Dysleksi antas né & forarsakes av flere
risikofaktorer i samspill (se f.eks. Moll mfl., 2013 b).

Hjelper forebygging og tidlig intervensjon?

Kunnskapen om at det er et betydelig arvelig og nevrobio-
logisk bidrag til utviklingen av dysleksi har fatt noen til a
tro at tiltak ikke nytter. Dette er en misforstéelse bade av
arvelighetsforskningen og effektforskningen (Helland,
2012; Olson, mfl., 2014).

Forebygging

Det er naer konsensus om at det er en sterk forbindelse
mellom mangler i fonologiske ferdigheter og péfelgende
utvikling av dysleksi (Thatcher, mfl., 2006). I mange ar har
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det ogsé veert omfattende forskningsevidens for at trening
i FB (fonembevissthet) for lesestart bedrer barns leseut-
vikling (se f.eks. Blackman, 1997, 2000; Snowling & Hulme,
2014). Dette gjelder alle barn — ogsa barn i familierisiko.
Seerlig effektivt er det & kombinere trening i FB (fonembe-
vissthet) og BLK (bokstav-lydkunnskap) (Torgesen, 2002).
Bare 17 ukers intensiv trening i fonembevissthet hos risi-
kobarn i ferskolen, forte til relativt sma, men signifikante
forbedringer i leseferdigheten helt opp i 7. klasse. Men
disse barna normalisertes ikke (Elbro & Petersen, 2004). Et
mer intensivt og langvarig tilbud trengs og burde vere en
del av barnehagetilbudet.

Siste aret i barnehagen bor tilrettelegges slik at bok-
stav-lydkunnskap gjennomsyrer dagen, men uten a kreve
leering av barna. BLK kan da fungere som knagger, nekler
og veivisere assosiert med navn pé barn, personale, rom,
dager, objekter, steder, aktiviteter etc.

Fonembevissthet kan oves i motiverende leker med
leererstyrte hédnddukker (gutt fra verdensrommet, for-
tidsdyr) som bare kan si én og én lyd eller som forvansker
og uttaler ord feil. Gutten trenger derfor hjelp av barna til
a si hele ord og finne riktig ord nar han ensker seg noe, vil
si noe eller benevne noe. Med flervalg, bildestatte og lyd-
stotte kan slike ovelser tilpasses alle nivder av fonologisk
bevissthet (se f.eks. Elbro mfl., 2012; Klinkenberg, 2012b).

Opplering av familien til barn som snart skal lere &
lese i hjemmebaserte leker og spill som fremmer fonem-
bevissthet, har god effekt, men er ikke lett & gjennomfore.
I noen tilfelle kan det supplere trening i fonembevissthet i
barnehagen (van Otterlo mfl., 2006).

Tidlig intervensjon.
De siste drene har det kommet flere randomiserte kontrol-
lerte studier som viser at intervensjon ved eller tidlig etter
skolestart, hjelper risikobarn. To studier er imponerende:
Bowyer-Crane og medarbeideres studie fokuserte pa
barn som var undersgkt med fonologiske og lingvistiske
prover for lesestart. I et storre engelsk skoledistrikt ble de
18 % svakeste vurdert som «risikobarn» (Bowyer-Crane
mfl.,, 2008, 2011, Hulme mfl., 2012). Ved skolestart fikk
halvparten av disse elevene tiltak for & stette avkodings-
utvikling og staving (ekstra trening i BLK, fonem-segmen-

tering, fonemsyntese, fonologisk avkoding, synsordlesing
og lesing fra tilpassede begker under voksen veiledning).
Intervensjonen omfattet 30 minutter daglig i 20 uker i
tillegg til klasseundervisningen. @ktene alternerte mellom
smagrupper og individuell undervisning.

Etter intervensjonen og ved oppfelgingen 5 méneder
senere var «bare» 50 prosent av disse risikoelevene fortsatt
i risiko. Resten var i gjennomsnittsomrédet, og 7 prosent
var over gjennomsnittet i lesing og staving. Tiltaket hadde
loftet mange av risikobarna ut av risiko. Det gjaldt ogsa
noen barn med spesifikke sprakvansker. Av en kontroll-
gruppe som ogsa fikk ekstraundervisning, men i muntlig
sprdk (vokabular, grammatikk, sprakforstielse, narra-
tiver) var 68 prosent fortsatt i risiko, men de hadde gjort
fremgang i muntlig sprak (Bowyer-Crane mfl., 2008, 2011).

Lignende positive resultater av kortvarige intensive
tiltak i 1. klasse er gjort av Case mfl. (2010) i USA og Hatcher
mfl. (2006) i England.

Torgesen mfl. (2010) plukket ut risikoelever tidlig i 1.
klasse i et skoledistrikt i USA. De mottok 50 minutter ekstra
smégruppeundervisning 4 ganger i uken — i alt 80 timer.
Halvparten av hver okt var motiverende PC-gvelser med lyd.
PC-ovelsene var noye koordinert med den gvrige undervis-
ningen. Innholdet besto i forsterket og intensiv ovelse pa
BLK, FB, fonologisk avkoding, ordlesing og leseforstdelse.
De risikobarna som mottok denne undervisning var nér de
kom til slutten av 1. klasse, dramatisk mye bedre enn kon-
trollgruppen i FB, fonologisk avkoding, ordlesingsneyak-
tighet og hastighet, staving og leseforstielse. Torgesen-
gruppen regnet ut at hvis alle risikoelever hadde fatt del i
dette tiltaket, ville antall elever med kritisk svak avkodings-
ferdighet/dysleksi i skoledistriktet blitt redusert slik:

— Ordlesingsnoyaktighet

fra 3,5 % til 1,0 % av elevpopulasjonen.
— Fonologisk avkodingsferdighet

fra 4,8 % til 1,2 % av elevpopulasjonen.
— Leseforstaelse

fra 5,5 % til 2,0 % av elevpopulasjonen.

Metastudier bekrefter slike funn (NRP 2000; Torgerson
mfl., 2006; Duff & Clarke, 2011).



Den norske longitudinelle studien — «Ut med spraket» —
tyder pa at slike funn ogsa gjelder norske barn i risiko for
dysleksi. Databasert trening for unge risikobarn bedret
deres skriftspraklige funksjonsnivé og underliggende kog-
nitive ferdigheter som fonembevissthet og verbalt arbeids-
minne (Helland mfl., 2011). Hellands oppsummering av
effektforskningen er at den «peker mot tidlig og intensiv
trening» (Helland, 2012 s. 261).

Kvalitativt god tidlig intervensjon hjelper mange barn i
risiko for dysleksi s& mye at de leser og staver innenfor det
normale variasjonsomradet. Andre far redusert graden av
sin dysleksi (Helland, 2012). En liten gruppe hjelpes ikke
nok. De trenger intensive og individuelt tilrettelagte tiltak
over lang tid (Snowling, 2013; Snowling & Hulme, 2011a).

Hvilke tidlige intervensjonstiltak er effektive?

Det folgende omtaler evidensbaserte tidlige interven-
sjoner som har vist seg effektive for barn i risiko for dysleksi
(Bowyer-Crane mfl., 2008, 2011; Case mfl., 2010; Hatcher
mfl.,, 2006; Torgesen mfl.,, 2011). Selv om oppleggene
varierer noe, er komponentene er svert like. De bestar
av intensiv eving i bokstavlydkunnskap, fonembevissthet,
fonologisk avkoding, synsordlering og repetert lesing.
Dette anvendes straks pé tilpasset og leererledet boklesing
og leseforstaelse. I beskrivelsen som folger tas det ogsé
med noen spesielle utforminger som har forskningsstatte
i annen litteratur. Komponentene beskrives hver for seg
nedenfor, men i praksis glir de over i hverandre.

Innhold

(BLK) anvender multisensoriske hol-
depunkter. Bokstavleringen integreres med trening i
fonembevissthet. Dette for at barnet skal forstd og opp-
fatte lydene som segmenter i talte ord og at bokstavene
betegner disse lydene. Straks et utvalg av bokstaver — ofte
noen kontinuanter og vokaler — er gjennomgatt, tas de i
bruk og repeteres i lesing og skriving. Leering av BLK kan
suppleres med PC-programmer som produserer assosiert
lyd nér bokstavtasten trykkes (Torgesen mfl., 2011; Finne
mfl., 2014). Bevisstgjoring av elevene for lydenes artikula-
sjonsmenster styrker ogsa bokstavleringen (Boyer & Ehri
2011; Castiglioni-Spalten & Ehri 2003; Ehri, 2014). Barna

leerer & kjenne pa og beskrive hva de gjor med munn og
stemme for & uttale lydene. En kort, alderstilpasset sam-
menfatning av de «norske» lydenes uttalemenstre finnes
hos Klinkenberg (2012 c).

(FB) oves i korte og spennende, muntlige
okter i form av fonemsegmentering, fonemsyntese og snart
fonemdelesjon. Nar elevene kjenner igjen noen bokstaver,
kan fonemsegmenteringen stottes av bokstavbrikker eller
fortlopende tasting av bokstavene med tilhorende lyd.
Dernest trykkes mellomromstasten og ordet leses. Dette
illustrerer hvordan talte ord kan segmenteres til lyder
som representeres av bokstavene i skrift og hvordan bok-
staver i rekkefolge kan omkodes til lyder som tilsvarer talte
ord (Finne mfl.,, 2014). BLK og FB er kjernen i det alfabe-
tiske prinsippet. Det mé barna forsta og kunne anvende.
Statistisk reanalyse av Bowyer-Cranes studie fra 2008 viste
at framgang i BLK og FB forklarte hele framgangen som
risikobarna oppnadde i leseferdighet (Bowyer-Crane mfl.,
2011; Hulme mfl., 2012).

Leerer modellerer, instruerer
og over elevene i hvordan de kan anvende sin BLK og FB til
fonologisk avkodingav ord. Mestring avfonologisk avkoding
er avgjorende for at elevene skal kunne avkode ukjente
skrevne ord. For begynnere er sd 4 si alle ord ukjente. I lopet
av grunnskolen kommer ca. 90.000 til & veere ukjente en
eller annen gang (Nagy & Herman, 1987). Mestring av fono-
logisk avkoding er ogsd en selvieringsmekanisme som kan
omdanne ukjente ord til kjente synsord («ordbilder»). Disse
lagres i det stadig voksende mentale leksikonet og forer
til at stadig flere ord kan avkodes effektivt og uanstrengt
visuo-ortografisk (Share, 1995, 2004, 2008, Klinkenberg,
2015). Korrelasjonen mellom nonordlesing (som mal pa
ferdigheten fonologisk avkoding) og ordlesingsferdighet er
svaert hoy; 0.94 de forste 4 drene hos engelsktalende barn
(Thomson mfl., 2006) og 0.96, 0.94, 0.93 i 2., 3. og 4. klasse
i STAS normeringsutvalg med over 100 elever per klasse-
trinn (Klinkenberg & Skaar, 2003). Fonologisk avkoding
oves forst pa enkle — deretter pd gradvis mer kompliserte
— lydrette ord. Det norske dataprogrammet Tempolex har
slik progresjon innebygd bade i lesing av ordlister og tekster
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(Tempolex.no, Klinkenberg, 2012 b).

Hoyfrekvente synsord leeres pa flere méter. De kan
avkodes gjentagende ganger fonologisk til en staveuttale
som dernest blir en spraklig hukommelseskode og snarvei
inn i leksikon. Elevene kan ogsa eve ved a iaktta ord, kode
ordet inn fonologisk for derpa & stave ordet muntlig eller
skriftlig etter hukommelsen med umiddelbar feedback
(Bréten, 1996, 1997; Elbro, mfl., 2012; Klinkenberg, 2014).
Kombinasjon av disse metodene med PC med lyd er ogsa
egnet: Elevene staver ordet og far opplest assosiert lyd for
hver bokstav de taster. Dernest far de ordet opplest ved
& trykke mellomromstasten. «Stave seg Til Lesing» (STL)
synes a veere en effektiv innleeringsstrategi (Trageton, 2003;
Finne, mfl., 2014). Denne arbeidsméten gjor det ogsa lett
& pavise og forklare eventuelle ikke-lydrette elementer i
ord. Disse teknikkene gir ogsé ovelse i 4 finne ordet ut fra
staveuttalen — noe mange barn med dysleksi strever med
(Elbro mfl., 2012; Tunmer & Chapman, 2012; Kearns, 2015).

er ogsa en egnet metode for & foye flere
synsord til leksikon (NRP, 2000; Klinkenberg, 2005;
Snowling, 2013). Et stort lager av presise ortografiske
representasjoner i leksikon og hastighet i aksess til dem
bidrar til leseflyt (Torgesen mfl., 2006). En metaanalyse
tyder pa at repetert lesing fremmer béade leseflyt og lese-
forstaelse (Therrien, 2004). Repetert lesing bédde av enkle
tekster og ordlister gir effekt (Martin-Chang & Levy, 2005).
Tidlig intervensjons-oppleggene bruker begge deler. De
bruker ogsa sakalt «engineered texts» tekster hvor ord og
fraser som skal gves inn som synsord, stadig gjentar seg i
teksten. Blokkpresentasjon av ord som inneholder felles
ortografiske monstre, fremmer ogsd utvikling av synsord
og flyt (Conrad & Levy, 2007, 2011). Disse komponentene
er grunnpilarer i Tempolex (Tempolex.no).

Lesing av boker og leseforstdelse. Inspirert av Hatcher
omfatter tidlig intervensjonsoppleggene lesing av én sveert
enkel bok og én pd instruksjonsniva i hver gkt. Kanskje er
det spesielt effektivt med repetert, leererledet korlesing av
teksten flere ganger i okende tempo. Synsord og vanskelige
ord plukkes da gjerne ut og oves for hoytlesingen (Hatcher,

mfl.,, 2006). En forbedring kan veere & projisere teksten pa
en skjerm, beholde ordmarkeringene i Lingdys og korlese
synkront med markeringene. Hastigheten okes sa gradvis.
Leseforstaelse pves ved at leerer leder elevene til & forutsi
og samtale om hva boken kan tenkes & handle om. Elevene
leerer & danne slike prediksjoner ved a lese eller lytte til
overskriften og studere bildene. Etter lesingen diskuterer
de om prediksjonene stemte.

Omfang og presentasjon

De siste arene har det kommet kvalitetsforskning om
hvordan tidlig intervensjon ber presenteres og hvilket
omfang den ber ha (Slavin mfl., 2009; Snowling & Hulme,
2011 a, b; Duff & Clarke, 2011). Evidensbasert tilrette-
legging av tidlig intervensjon krever at den er:

- Tiden er forbi for & undervise
med enkle metoder som «Look and Say» eller
«Psykolingvistisk gjettelek» for sa & overlate til
elevene selv & oppdage fonemene og leere det
systematiske forholdet mellom fonemer i tale
og grafemer i skrift. Evidensen tilsier direkte
undervisning.

- En systematisk lydmetode gir bedre
resultater enn usystematisk (NRP, 2000).

- Barn i risiko for dysleksi har en
leseleeringsvanske (Olson mfl., 2014). Dette
innebeerer at de ma fa mange leeringsanledninger
og hyppige repetisjoner - ikke en time nd og da.
De bar fa sine spesialtimer i tillegg til — ikke
istedenfor — klassens norsktimer. De fleste
virksomme oppleggene omfatter en spesialokt
hver dag eller 4 dager i uka.

- Dette er beskrevet ovenfor
og i Snowling & Hulme (2011 a).

- Undervisningen skal veere stottende
faglig. Det legges til rette for tilpasset progresjon,
rammer og gradert hjelp fra laerer som gjor at



elevene lykkes med oppgavene. Undervisningen mé
ikke minst veere stottende emosjonelt. Liten gruppe
eller individuelt eller en kombinasjon av disse.

Alle tidlige intervensjoner som har gitt god effekt,
har foregétt i liten gruppe eller individuelt eller
alternert mellom disse.

- Tidlig intervensjon ber
benytte leerere med spesialutdanning og erfaring.
Imidlertid anvendte bade Bowyer-Crane gruppen
og Fricke-gruppen (2012) assistenter som var
utvalgt av sin skole pa grunnlag av egnethet. De
fikk sé tre dagers opplering av forskerne, ble
observert underveis, mottok litt gruppeveiledning
og fulgte en detaljert manual. A veere kvalifisert
til tidlig intervensjon er ferdighet i 4 gjennomfore
konkrete, systematiske og malrettede faglige
opplegg, men pa en mate som ogsa er sensitiv til
elevenes behov, folelser og situasjon.

- Med sa mye tid brukt til bokstaver,
lyder og skriftsprék er det viktig & fange og holde
pé elevenes oppmerksomhet. Oppleggene i
tidlig intervensjon er derfor som regel pakket
inn i og presentert ved hjelp av hdnddukker,
tegneseriefigurer, dyr som trenger hjelp av elevene
med regler, gater, ord, PC-spill o.l. (Elbro &
Nygaard Jensen, 2005; Case mfl., 2010).

Organisering av tiltak

I England er tiltakssystemet delt i «belger» eller nivéer.
Det kan lett tilpasses norske forhold. Det ber starte med
forebyggende tiltak som omfatter bade BLK (bokstav-lyd-
kunnskap) og FB (fonembevissthet) og tiltak rettet mot
utvikling av muntlig sprdk som vokabular, morfosyntaks
og narrasjon i barnehagen og intensiveres ved overgangen
til skole. Et slikt opplegg bedrer ogsa muntlig sprdk og
senere leseforstdelse (Fricke mfl., 2012). I skolen ber til-
taksnivdene basere seg pd rasjonalen for RTI (Respons Til
Intervensjon) (Snowling, 2013, Snowling mfl., 2011 b).

Bolgene kan veere som folger:

1. En grundig, heykvalitets grunnopplering for alle
elever med en systematisk lydmetode med tett
leererdekning av kvalifiserte pedagoger (NRP, 2000).

2. Elever som i november ikke fér tilstrekkelig
utbytte av grunnoppleeringen og fungerer under
det normale variasjonsomradet, vurderes av
leerer med en ratingskala og to enkle tester som
screening. Dette beskrives nedenfor. Elever i
risiko far sa tilbud om et gruppetilbud hvis
innhold og omfang er som beskrevet ovenfor.
Dette er en sékalt Catch-up-gruppe.

3. Imai mottar disse elevene ogalle andre elever
i 1. klasse noen korte, enkle tester for avkoding,
leseflyt og staving. De av elevene i Catch-up
gruppen som fortsatt strever — og andre som
eventuelt har kommet til — far sa et tilbud som
beskrevet i punkt 4 nedenfor.

4. Elever som fortsatt har store vansker, har ofte
en moderat/alvorlig dysleksi. De ma fa en
grundig utredning som danner grunnlaget for en
individualisert oppfelging over lengre tid. Foruten
evidensbaserte tiltak for & forbedre avkoding og
leseflyt, bor disse elevene fa en grundig oppleering
i kompenserende elektroniske hjelpemidler og
fa tilrettelagt sin gvrige skoledag slik at de ikke
unedig hemmes av sine dyslektiske vansker.

Er tidlig identifisering av barn i risiko for dysleksi mulig?

Tidlig intervensjon forutsetter at det foreligger metoder
som med hey treffsikkerhet identifiserer de fleste barn
som har hey sannsynlighet for & utvikle dysleksi (sensiti-
vitet) uten & inkludere for mange som utvikler seg til nor-
mallesere (spesifisitet). Risikotegn pa dysleksi kan vise seg
tidlig, men prediksjon av dysleksi med akseptabel treff-
sikkerhet viser seg forst rundt skolestart (Thompson mfl.,
2015). Ved 3 ' ar predikerer f.eks. familierisiko og BLK
(bokstav-lydkunnskap) i noen grad senere utvikling av dys-
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leksi, men sensitivitet og spesifisitet er for lave til kliniske
avgjorelser om enkeltbarn. Mange barn som senere utvikler
dysleksi, viser ofte noen vansker i tidlig sprakutvikling
(Scarborough, 1990), men sprakferdigheten er for ustabil
de forste arene til & veere en god prediktor (Kahmi & Catts,
2012). Derimot er spriakvansker som vedvarer til skolestart

TABELL 1: Oversikt over prediksjonsstudier av dysleksi

o
w
o
[a]
@
o
z
o
STUDIER 4
Elbro mfl., 1998 6.1 X X ?
Catts mfl.,, 2001 55 x X X
Pennington & Lefly, 2001 50 x X X X
Poulankanho mfl., 2007 6.5 X X X X X
Snowling mfl., 2011b 6.0

(I.rating bare)

Snowling, 2013 6.0 X X
(I.rating+FB+RAN)

Thompson mfl., 2015 5.0 X X X

SETNINGSREPETISJON

en betydelig risiko bade for dysleksi og for vansker med
leseforstaelsen (Catts mfl., 2008, Thompson mfl., 2015).

Screeningsbatterier
Tabell 1 er en oversikt over studier som kombinerer mal
pé kognitive forloperferdigheter til mest mulig treffsikre

EKSPRE.SPRAK
UTTALE

TALE PERSEP.
MOTOR.KTRL.
LZARERRATING
SENSITIVITET
SPESIFISITET
% RIKTIGE

.78 .79 .79

.73 91 .88

X X 69 .81 78

X 69 .81 78
X .88 61

X 92 .90 92

X X 89 .76 79

Kommentarer til Tabell 1: Tabellen er en oversikt over testbatterier som er utviklet for & predikere risiko for dysleksi. Avkodingsferdighet ble
oftest méalt ved et kompositt av fonologisk avkodingsferdighet (nonordlesing) og ordavkodingseffektivitet tidligst 6 md. senere. Det var to unntak:
Elbro mfl., anvendte et komposittmal av to forskjellige méal pa fonologisk avkodingsferdighet malt ved nonordlesing, mens Catts mfl. anvendte et

komposittmal av tre forskjellige mal pa leseforstaelse.

Forkortelser: Alder = alder ved testopptak, BLK = Bokstav-lydkunnskap, FB = Fonembevissthet, RAN = Hurtigbenevning av farger og/eller
objekter, VKTM = Verbal (fonologisk) korttidsminne, Nonordrep = Nonordrepetisjon, DFR = Distinkthet (kvalitet) pa fonologiske representasjoner,
EF = Eksekutive funksjoner. Uttale = effektivitet i & hurtig gjenta nonord (da-pa-ka o.1.). l.rating = Leerer-ratinger = strukturerte estimater av hvor
langt elevene var kommet i tilegnelse av konkret beskrevne lydmetodiske utviklingsfaser. Leerer-ratingene er hentet fra engelske 2.-klasser i
november - etter at en oppleering med en systematisk lydmetode er i gang. % riktige = Antall riktig klassifiserte elever.

Bare méal som i de aktuelle studiene ga et selvstendig bidrag til prediksjon av dysleksi, er tatt med.



screeningsbatterier for prediksjon av dysleksi. Bare vari-
abler som gir et selvstendig bidrag til & predikere senere
dysleksi, gjengis. Eksempelvis inngar ikke verbalt kort-
tidsminne (VKTM) malt ved ordspenn, tallhukommelse
eller nonordrepetisjon som prediktor i mange av studiene.
Dette skyldes ikke at fonologisk korttidsminne ikke viser
svakheter hos mange barn som senere utvikler dysleksi,
men den gir som regel ikke noe uavhengig bidrag nar ogsa
FB méles (e.g. Lervag mfl., 2009).

Studiene viser at BLK (bokstav-lydkunnskap), FB
(fonembevissthet) og RAN (verbal prosesseringshastighet)
korrelerer innbyrdes og at svakheter i disse er de viktigste
kognitive forlgperferdighetene for dysleksi. De gir bade et
felles og et selvstendig bidrag til prediksjonen av senere
dysleksi. Desto nermere barna er skolestart, desto bedre
predikerer BLK, FB og RAN. Snowlinggruppens studier
kartlegger ogsé BLK og FB, men med en ratingskala utfylt
av leerer tidlig i leseoppleeringen. Nar denne leerer-ratingen
suppleres med to enkle tester pd FB og RAN, bedres sens-
itivitet, spesifisitet og klassifiseringsprosent betraktelig
(Snowling, 2013).

Flertallet av studiene i Tabell 1 har en klassifiserings-
prosent rundt 80 prosent. Dette regnes som tilstrekkelig for
Kliniske avgjorelser. Studiene er ikke sammenlignbare: Ml
pé prediktorene benyttet ofte litt ulike metoder, og tidsav-
standen til mal p& avkoding varierte ogsa. Grensen for a
kalle svak avkodingsferdighet for dysleksi i en kontinuerlig
variasjon er ogsd ulik (Rose, 2009). De fleste studiene mélte
ferdighet i avkoding med normerte prover for effektivitet i
ord- og nonordlesing. Catts studie er unntak. Der ble lese-
ferdighet malt ved et komposittmal av tre forskjellige lese-
forstdelsestester. Da er setningsrepetisjon 0gsd en signi-
fikant prediktor’. Setningsrepetisjon er muligens en marker
for sprakvansker hos barn med dysleksi og synes endog
relatert til lesevansker hos barn som ikke lenger viser sprak-
vansker i sitt muntlige sprék (Moll mfl., 2013 a).

Morfembevissthet og vokabular viser klar relasjon og
prediktivt forhold til leseforstéelse, og i mindre grad ogsa
til dysleksi — seerlig hos litt eldre barn (Lyster, 2012; Moll
mfl., 2013b). Elbros «Distinkthet i fonologiske represen-
tasjoner (DFR)» er for lite studert som prediktor. Dette
gjelder enda mer «Ferdighet i a identifisere talte ord fra feil-

og staveuttaler». I nyere studier predikerer denne ferdig-
heten béde utviklingen av fonembevissthet og ferdighet i
fonologisk ordavkoding. Dette er rimelig fordi denne fer-
digheten bidrar til & aksessere det talte ordet etter at bok-
stavene i det er lydert (Elbro mfl., 2012)2. Visuelt oppmerk-
somhetsspenn (VOS) kan ogsa veere en prediktor. VOS
refererer til antall enheter (f.eks. bokstaver) som en person
klarer & parallellprosessere i et enkelt blikk. VOS korrelerer
med leseferdighet, er uavhengig av fonembevissthet og er
svak hos en undergruppe med dysleksi (Lallier & Valdois,
2012; Valdois & Wydell, 2014; Labier & Valdois, 2015). Det
er behov for longitudinelle og intervensjonsstudier som
avklarer prediksjons- og arsaksforholdet mellom VOS og
utvikling av dysleksi (Goswami, 2015 a,b).

Evaluering

Tidlig oppdagelse og intervensjon for skolebegynnere i
risiko for dysleksi ber benytte en prosedyre som er lett a
gjennomfore, pélitelig og kostnads- og tidseffektiv slik at
tiden kan brukes til leering. Prosedyrene bor ikke gjennom-
fores av eksterne testeksperter, men av leererne selv. Da
ledes leerers oppmerksomhet mot observasjon av elevenes
utvikling i ferdigheter som er sentrale for utvikling av lese-
og skriveferdighet. Leerer er vanligvis tidlig pd hesten klar
over et flertall elever som klarer seg bra, men vil veere i
tvil om noen fa - ofte litt flere enn dem som senere faktisk
utvikler dysleksi®. Vi foreslar & konsentrere screeningen om
de siste elevene.

I England brukes leerer-ratinger av barnets fremgang
gjennom konkret beskrevne oppleeringsfaser i leering av
lydmetoden (phonic phases). Det fremgéar av Tabell 1.
at metoden har god sensitivitet (. 88), men 18 prosent av
elevene blir vurdert som risikoelever hvis en bare benytter
leererrating. Dette er ca. 8-11 prosent flere enn antall dys-
lektikere (Hulme & Snowling, 2009, Snowling mfl., 2011b).

Leerer-ratingene ble validert ved at de risikoelevene
som ratingene identifiserte, ble testet med et omfattende
batteri av fonologiske tester (Snowling mfl., 2011b). Det
viste seg da at risikoelevene fullt ut oppfylte Roses defi-
nisjon av fonologiske prosesseringsvansker hos barn med
dysleksi (s.1): De var signifikant og betydelig svakere enn
kontrollgruppen i tester for BLK (bokstav-lydkunnskap),
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FB (fonembevissthet) og VKTM (verbalt korttidsminne),
VAM (verbalt arbeidsminne), RAN (verbal prosesserings-
hastighet) og lytteferdighet, eller som Rose sier: «fono-
logisk bevissthet, verbalt minne og verbal prosesseringshas-
tighet» (Rose, 2009). Snowling-gruppen fant at de kunne
oke spesifisiteten i lererratingene ved & gi risikobarna
to enkle tester i tillegg: En enkel test i fonemisolasjon og
en RAN-test med nonverbale stimuli (farger og objekter)
(Snowling, 2013).

Snowlinggruppens funn er sa lovende at Klinkenberg &
Skaar (2015) har konstruert tre lignende norske verktoy:

- Enratingsskala basert pd Snowlinggruppens funn
om eleven har nadd et kritisk niva i tilegnelsen
av fonologisk avkodingferdighet. Beskrivelsen av
dette nivéet i skalaen er ogsa pavirket av Lundberg
(Lundberg, 2009, Lundberg & Herrlin, 2008).
Inspirert av Thompson mfl., 2015 inneholder
skalaen ogsé rating av reseptivt sprak, ekspressivt
sprak, eksekutive funksjoner, motorisk kontroll
og familierisiko. Skalaen er pa bare én side og
rask & fylle ut for leerere som kjenner barnet
(Klinkenberg & Skaar, 2015 a).

- En norsk fonemisolasjonstest som krever at
elevene gjentar et nonord og isolerer forste
lyd i 6 nonord og siste lyd i 6 andre
(Klinkenberg & Skaar, 2015 a)

— En norsk RAN-test (verbal prosesseringshastig-
hetstest) for nonverbale stimuli, dvs. farger og
objekter (Skaar & Klinkenberg, 2015).

Emilie Dahl og Sissel Roés er i gang med a samle data pa et
representativt utvalg av barn i Hole og Hurum kommuner.
Dataene skal brukes til & skape tentative novembernormer
for disse tre testene®. Emilie Dahl planlegger & studere tes-
tenes prediktive validitet i en masteroppgave.

Oppsummering og konklusjon
Gjennomgangen av godt kontrollerte forskningsstudier
omtaltidenne artikkelen stotter folgende konklusjoner: De

fleste barn som er i risiko for &4 utvikle dysleksi, kan identifi-
seres for skolestart — og med storre sikkerhet — om hosten i
1. klasse. Innslaget av falske positiver er relativt lite.

Evidensbaserte tiltak i smagrupper, individuelt eller en
kombinasjon av disse to reduserer antallet risikobarn som
senere faktisk utvikler dysleksi.

Det finnes virksomme evidensbaserte, men omfattende
og ressurskrevende tiltak som reduserer risikoen. Disse til-
takene adresserer arsakene til vanskene.

Ved enkle prover av ord og nonordlesing, leseflyt og
staving mot slutten av 1. klasse kan man fange opp en
gruppe av risikoelever som ikke har gjort tilstrekkelig
fremgang og andre barn som kan ha kommet til underveis.
Det er sannsynlig at dette er barn med en moderat eller
alvorlig dysleksi eller har andre grunner til sine vansker
med skriftspraket. De trenger individuelt tilrettelagt kvali-
tetsundervisning over tid.

Et opplegg som ovenfor forutsetter kvalifisert personale og
rikelige ressurser til 1. klasse.

Hvis man ikke prioriterer de yngste, kan man forvente &
fa et jevnt tilsig av «nye» barn med dysleksi pa senere klas-
setrinn. Det siste er neppe faglig forsvarlig.

Jan Erik Klinkenberg
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Elektroniske laereboker - et reelt alternativ

for elever med synshemming?

Skolebgker i digital form - gjerne omtalt som elektroniske leerebgker — har
kommet for fullt inn i skolen de siste arene. Mange skoler velger slike bgker
framfor tradisjonelle papirbgker. Forfatterne av denne artikkelen har gjen-
nomfert noen undersgkelser og bruker funnene fra disse undersgkelsene
til & gi svar p4 om kommersielt utgitte elektroniske leerebgker er et reelt
alternativ for svaksynte og blinde elever.

AV TORE PUKSTAD OG TORE JOHNNY BRATVEIT

Tilbudet av elektroniske leereboker er pkende
og bestér av ulike lpsninger, bdde hva angar
programvare og filformater. I skrivende stund
tilbyr BrettBoka over 600 titler, mens Smartbok,
Unibok og d-bok har feerre titler. Hvilke kon-
sekvenser har det for synshemmede elever at
stadig flere skoler erstatter eller supplerer den
trykte boka med digitale boker? Er ei bok til-
gjengelig for alle nar den tilbys i elektronisk
form, slik noen ser ut til § mene?

Bakgrunn og begreper

Tradisjonelt har skoleelever med nedsatt syns-
evne brukt elektrooptiske/optiske hjelpe-
midler for & lese skolebgker. Blinde elever har
hatt leereverkene i punktskrift; elektronisk
punktskrift pd leselist eller trykt punktskrift p&
papir. I tillegg har mange synshemmede elever
benyttet lydbeker, gjerne som supplement til
boka i punktskrift eller til visuell skrift.

Bade svaksynte og blinde personer benytter
datamaskiner i ulike varianter — pc, nettbrett,
smarttelefoner etc. Svaksynte bruker gjerne
forstorringsprogram, mens blinde er helt
avhengige av 4 benytte skjermleser for & fa
tilgang til skjerminnholdet. For vi gar videre,
finner vi det ngdvendig & si noen ord om hva
disse programmene er, og hva de gjor.

Forstorringsprogram

Et forsterringsprogram er en programvare
som lar brukeren forsterre bildet som vises pa
skjermen. Flere operativsystem har innebygd
forsterringsprogram, men disse fungerer ofte
vesentlig ddrligere enn egne forsterringspro-
grammer, og er gjerne der for & oppfylle et
lovkrav om tilgjengelighet. Enkelte elever med
nedsatt synsevne vil likevel fa optimal tilrette-
legging med mulighetene som ligger i opera-
tivsystemet og programmene de bruker.
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I motsetning til innstillinger i operativsystemet som gjerne
forstarrer spesielle skjermelementer (f.eks. ikoner), vil et
forsterringsprogram forstorre alt pa skjermen. Det er ogsa
mulig & forsterre deler av skjermbildet, f.eks. i form av
«linser» eller utvalgte omrader av skjermen, men dette gar
vi ikke neermere inn pa. Langt viktigere er det & veere klar
over at jo mer man forstorrer skjermbildet, desto mindre er
feltet som er synlig for brukeren. Skal man féa oversikt over
hele skjermbildet i forstorret modus, krever det at man
panorerer i skjermbildet.

I tillegg til forstorring, har de fleste forsterringsprogram
innebygd statte for talesyntese (kunstig tale). Med talesyn-
tesen kan man fa opplest tekst, f.eks. pa nettsider eller i
en tekstbehandler. Det folger ogsa gjerne med ulike lese-
modus for opplesing av tekst. Forstorring og talesyntese
er hovedfunksjoner i et forstorringsprogram, og for en del
personer med nedsatt synsevne er det hensiktsmessig &
kombinere skjermbruk med syntetisk tale. Dette er ogsa
bakgrunnen for at flere forstorringsprogrammer na kom-
binerer tradisjonelle funksjoner i et forsterringsprogram
med fullverdig skjermleserfunksjonalitet.

Skjermleser og leselist

Et skjermleserprogram formidler skjerminnholdet for per-
soner som selvikke ser skjermen, eller som har sélite restsyn
at skjermbruk er uaktuelt. De fleste operativsystemer har
innebygd skjermleser, men kvaliteten pa disse er sveert
varierende. Seerlig for Windows er det derfor utviklet egne
skjermleserprogrammer som fungerer langt bedre og mer
fleksibelt enn den innebygde lgsningen. Skjermleseren for-
midler skjerminnholdet bade ved lesing og skriving og gjor
det fullt mulig for personer som er blinde & kunne bruke
datamaskin effektivt.

Skjermleseren kan formidle alt skjerminnhold som
kan presenteres som tekst. Bilder formidles ikke, men gra-
fiske elementer som ikoner etc. som skjermleseren er pro-
grammert til & gjenkjenne, blir formidlet. I utgangspunktet
gjengis skjerminnholdet som kunstig tale, men en kan ogsa
fa innholdet presentert i punktskrift pa en tilkoblet leselist.
En leselist kobles til datamaskinen via USB eller blue-
tooth. Leselister finnes i mange ulike storrelser og utfo-
relser, og de kan gjengi deler av skjermbildet som punkt-

skrift, fra noen fa bokstaver om gangen til bortimot en hel
skjermlinje. Leselistene har navigasjonsknapper som gjor
det mulig for brukeren a navigere i skjerminnholdet og fa
lest den delen av skjermen en ensker. En leselist er dermed
ikke bare en passiv mottaker av informasjon fra skjermle-
seren, men den kan ogsa styre hva skjermleseren skal ha
fokus pé og formidle. Noen leselister har ogsa tastatur for
punktskrift, som gjor det mulig 4 benytte leselisten som
innskrivingsenhet. Dette kan veere aktuelt blant annet der
leselisten brukes sammen med smarttelefon/nettbrett.

Elektroniske leereboker i mange former

Digitale leerebeker for skolen tilbys i ulike former. Flere filfor-
mater eribruk, ogitillegg har de ulike leveranderene utviklet
egne programvarelpsninger for & presentere bokene. Vi har
sett pa fire elektroniske boklesninger som tilbys péd det
norske markedet: BrettBoka, Smartbok, Unibok og d-bok.

BrettBoka

BrettBoka leverer digitale boker fra mange forlag; Cappelen
Damm, Aschehoug, Gyldendal, Fagbokforlaget med flere,
men er selv ikke innholdsleverander. BrettBoka fins for
iPad og Android-nettbrett, Windows, Mac og i webutgave.
Det er innebygd studieverktgy blant annet for & markere
tekst, skrive notater, sette inn bokmerker og tegne figurer. I
tillegg er det ulike funksjoner for navigering som & gé til en
side eller & bla fra innholdsfortegnelse til aktuelt innhold.
Pé BrettBoka.no opplyses det at vel 100 av skolebokene har
innlest tale. BrettBoka benytter PDF som filformat.

Smartbok

Gyldendals digitale lereboker leveres under navnet
Smartbok. Alle smartboker kommer med innlest tale. En
del smartbeker inneholder filmer, animasjoner og inter-
aktive oppgaver. Smartbok kan brukes pa PC, iPad, Mac
og Windows 8-brett — i tillegg til at det fins webutgave.
Ogsé i Smartbok kan en ta notater og markere tekst. Alle
Gyldendals skolebgker fra 5. trinn kommer som smartbok.
Smartbok ser ut til & benytte PDF som filformat.

Unibok
Cappelen Damm og Aschehougs elektroniske skoleboker



heter Unibok. Forelopig fins leerebgker i Unibok-format
kun for videregdende skole. Losningen kan brukes pa
iPad og i ulike nettlesere. Unibok har flere studieverktoy
innebygd i programvaren. ePub 3, en &pen bokstandard,
brukes som filformat. Forelgpig er det kun utgitt 37 titler.
Unibok har ikke innlest tale.

d-bok

Fagbokforlagets digitale lareboklgsning kalles d-bok.
Forlaget har digitale leerebeoker béde for grunnskolen og
videregdende skole. I skrivende stund tilbys ca. 270 lere-
beker i d-bok. Forlaget oppgir at anslagsvis 60 % skal ha
innlest tale. Losningen finnes for iPad og i webutgave. Som
de andre leereboklesningene har ogséa d-bok ulike studie-
verktoy. d-bok bruker ogsé ePub 3 som filformat.

Hva er en god elektronisk leerebok for svaksynte?
Svaksynte som gruppe er uensartet. Enkelte elever vil
for eksempel behove en stor forsterring av teksten, da
skarpsynet er svaert redusert. For andre kan det veere avgjo-
rende at en far lest hvit tekst mot merk bakgrunn, da en
kan vere lysemfintlig. Selv om behovene vil variere, er det
likevel enkelte funksjoner som mé vere der for at boka
skal kunne betegnes som god. Dette er funksjoner som
vi kjenner godt fra CCTV, som muligheten for & justere
forsterringsgrad, kontrast, lysforhold og farger. Det er
ogsé en fordel & kunne endre skrifttype i boka. En digital
leerebok til svaksynte mé dessuten fungere med separate
forsterringsprogrammer.

Hva er en god elektronisk lzerebok for blinde?

En absolutt forutsetning for at en blind person skal kunne
bruke en elektronisk leerebok, er at boka fungerer sammen
med skjermleserprogramvaren. Klarer ikke skjermleseren &
gjenkjenne og formidle innloggingsfeltet eller -ikonet, eller
er det umulig 4 finne fram i lista over boker, far en rett og
slett ikke apnet boka.

Vi har valgt tre kriterier for 4 evaluere elektroniske leere-
boker for blinde, der bruk av skjermleserprogram inngar
som en absolutt forutsetning.

1. Det mé veere mulig & logge inn og dpne boka.
2. Boka ma veere enkel 4 navigere i.

3. Selve teksten ma veere tilgjengelig og kunne for-
midles av skjermleserprogrammet, enten en vil
ha teksten presentert som tale eller punktskrift.

P& bakgrunn av disse tre punktene velger vi & konkludere
om boka er tilgjengelig. I denne sammenhengen ser vi kun
pé om boka har et minimumsniva av tilgjengelighet.

Med navigasjon mener vi at boka mé vere slik at bru-
keren effektivt kan finne fram i den, enten det gjelder
4 bla til en bestemt side eller et bestemt kapittel, bla
mellom overskrifter og lenker eller sgke pa tekst i boka.
Sammenligningsgrunnlaget er de eksisterende leerebgkene
til blinde som benytter punktskrift pa leselist.

Rammer for undersokelsen
Som nevnt fins de fire produktene BrettBoka, Smartbok,
Unibok og d-bok for ulike plattformer. Alle fins for iPad
og i webutgave, og noen fins ogsé for Windows, Mac og
Android-nettbrett. Det er interessant for oss & se om vi
kan bruke bokleseren funksjonelt ved & utnytte tilgjenge-
lighetsfunksjoner pa PC og i nettleser samt statteprogram
som forsterringsprogram og skjermleser. Derfor har vi
valgt & prioritere bruk avwebutgave pa PC. Siden vart fokus
er synshemmede, blir nettopp dette viktig. Vi har valgt
bort Mac fordi vi opplever at stottefunksjonene for syns-
hemmede brukere er noe mer begrenset enn i Windows.
Selv om det finnes minst ett forsterringsprogram i tillegg
til det innebygde som ligger i operativsystemet, er skjerm-
leserbrukere henvist til & benytte den innebygde skjermle-
seren. Det finnes ingen alternativ skjermleser for Mac.

Elektroniske beker leses i stor grad pd nettbrett. Derfor
har vi ogsa valgt a se pa tilgjengelighet i de fire produktene
pé iPad. Bade iPad og Android-nettbrett er interessante
fordi de inneholder tilgjengelighetslosninger for syns-
hemmede. Vi har valgt iPad av to grunner: Alle produktene
finnes i iPad-utgave, og tilgjengelighetslosningene i iOS
er mer robuste og velprgvde enn tilsvarende lpsninger for
Android. Skjermleseren Voiceover er ogsd vesentlig mer
kjent og benyttet blant synshemmede enn tilsvarende
skjermlesere for Android.

Det er klart at vi mister noe ved a ekskludere noen platt-
former, men vare tester tyder pa at det som ekskluderes, ikke
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Tradisjonelt har skoleelever med nedsatt synsevne brukt
elektrooptiske/optiske hjelpemidler for d lese skoleboker.

er teknologi som gjor disse fire produktene mer gunstige for
synshemmede. For undersokelsens del er det vesentlig & ha
med bade PC og nettbrett. Vi tror enkelte erfaringer fra PC vil
vaere overfgrbare til Mac, og vi tror at mange erfaringer fra
iPad kan veere overferbare til andre nettbrett.

De ulike digitale produktene har mange integrerte stu-
dieverktey. Disse har viiliten grad sett pd, da det er grunn-
leggende tilgjengelighet for synshemmede som er det sen-
trale i var undersokelse. Hadde vart faglige bakteppe vaert
elever med leerevansker eller elever med lese- og skriveut-
fordringer, matte kriteriene blitt vesentlig annerledes. Da
ville vi kanskje se hvor gode produktene er nar det gjelder
4 notere stikkord, merke tekst eller andre elementer.
Imidlertid er vart inntrykk at mange av disse funksjonene
vil veere vanskelig tilgjengelige for svaksynte, da flere stiller
store krav til detaljsyn. Vi ser ogsa at funksjonene er mer
eller mindre utilgjengelige for skjermleserbrukere.

I sammenligningen av bekene har vi valgt 4 se pa boker
i overste klassetrinn i ungdomsskolen og i vgs. Malingene
av skriftstorrelse er gjort pa brodtekst, altsé ikke pa over-
skrifter, ingresser eller bildetekster. Testene er gjort med
en standard 24 tommers skjerm, 1280*1024 opplesning,
og med 100 prosent zoom i nettleseren. Siden malingene
av bokstavsterrelse kommer fram av manuelle malinger
pé skjermen, kan det forekomme malefeil (selv etter flere
malinger). Det er ikke enkelt & male om en bokstav er tre
eller fire mm hoy.

Vi har benyttet forsterringsfunksjonaliteten i pro-
grammene ZoomText og Supernova til testing av tilgjenge-
lighet for svaksynte pa PC. Pa iPad har vi brukt det inne-
bygde forstorringsprogrammet Zoom.

I testing av tilgjengeligheten for blinde har vi brukt fol-
gende skjermleserprogram pa PC: JAWS versjon 16, NVDA
versjon 2015.3 og COBRA 10.1. P4 iPad har vi benyttet den
innebygde skjermleseren Voiceover.

Vi har for det meste brukt nettleseren Internet Explorer 11
pa PC, da denne fungerer best mot ZoomText og Supernova.
Vi har ogsd i en viss grad brukt nyeste versjon av Mozilla
Firefox og Google Chrome til testing med skjermlesere.



Tilgjengelighet for svaksynte elever

Elektroniske lcereboker pa PC
Forstorringsgrad og malksimal bokstavhoyde Forsterrings-
nivaet er det vi vektlegger mest i denne undersgkelsen. Skal
en bok vere tilgjengelig for det store flertall av svaksynte,
ma det vaere mulighet til stor forsterring. Det er nok et fatall
av svaksynte som bruker maksimal forsterring pd en CCTV,
da de ofte kombinerer noe forsterring p4 CCTV med litt
kortere leseavstand til skjermen og eventuelt storre skjerm.
P& var testskjerm var bokstavene i de ulike produktene
2-4 mm hoye. I alle lasningene kan vi forsterre ca. 2 ganger
med et museklikk eller en hurtigtast. Med denne forstor-
ringen ble bokstavene 4-7 mm hoye. Dette er selvsagt en
sveert liten forstgrring sammenlignet med mulighetene p&
en CCTV. Vi vil komme tilbake til hvordan man kan fa ytter-
ligere forsterring med nettleser og forsterringsprogram.

Talesyntese / innlest stemme Av de over 600 bekene fra
BrettBoka, tilbys mer enn 100 med innlest stemme.
Smartbok har innlest stemme pé samtlige boker, d-bok har
innlest stemme pa anslagsvis 60 prosent av sine boker, mens
Unibok ikke har denne muligheten. Brukere av forsterrings-
program vil i noen tilfeller kunne bruke talesyntesen der
hvor det ikke finnes naturlig tale. Vurderer vi de ulike pro-
duktene ut fra tale, vil Smartbok veere mest tilgjengelig.

Hurtigtaster Alle bokleserne tillater bruk av piltastene for
& navigere pd siden (pil opp/ned) og for & bla til forrige og
neste side (pil venstre/hoyre). Dette ser ut til & gjelde i alle
testede nettlesere. Fullskjermvisning (F11) er ogsa tilgjen-
gelig i samtlige produkter og med ulike nettlesere. Denne
funksjonen tror vi mange svaksynte elever vil ha nytte av.

BrettBokas webutgave har betydelig flere hurtigtaster
enn de gvrige tre bokleserne. I BrettBoka er det taster for
sokefelt (s), legg til bokmerke (m), ga til innholdsforteg-
nelse (n) og for & zoome (x/z). I en leerebok er det viktig &
kunne sla hurtig opp pa en bestemt side. I BrettBoka kan
man ga til en bestemt side ved & skrive sidetallet i sokefeltet
(s), men da vil man {4 fram alle treff hvor dette tallet star —
ikke bare sidetallet. For 4 finne det aktuelle treffet, md man
soke blant treffene ved bruk av museklikk.

Unibok og d-bok er ganske like med tanke pd hurtig-
taster.1 Unibok og d-bokkan man sgke pd ord (eller sidetall)
i hele bokteksten med nettleserens sokefunksjon, oftest
ctrl+E Man kan bla videre fra treff til treff med alt+piltaster.
Dette fungerer verken i BrettBoka eller i Smartbok.

Smartbok er minst tilgjengelig ved bruk av hurtigtaster.
I Smartbok er det sokefelt for & gé til ulike ord, men dette
kan ikke nds med hurtigtaster. Her er det kun grunnleg-
gende navigasjon med piltaster som fungerer.

Forstorringsgrad og maksimal bokstavstorrelse ved bruk
av nettleser Vi har undersekt om det er mulig & forsterre
teksten ut over det vi fant i bokleserne. Utgangspunktet for
folgende maélinger er den maksimale forsterringen som er
malt i bokleser. Vi har satt som begrensning at vi ikke skal
forsterre skjermbildet slik at det blir nedvendig & panorere
idet.

Zoomer man med nettleser i Smartbok, blir kun
menyene forstorret, ikke selve bokteksten. Vi far altsa ikke
forsterret teksten i Smartbok med nettleseren.

Bdde Unibok og d-bok forsterres i nettleser. Forsterrer
man Unibok med & zoome i nettleseren vil teksten brekkes,
dvs. at nar teksten forsterres helt til ytterkantene pé
skjermen, vil en ytterligere forstorring fore til at teksten
kommer pd neste linje. Det gjor lesingen enklere. Vi velger
forst maksimal forsterring i Unibok, og zoomer deretter
med nettleseren (f.eks. med ctrl+pluss). Med funksjonen
full skjerm (F11) far vi et storre lesefelt. Velger vi rulle-
visning fra menyen i Unibok, blir det enklere & bla fra side
til side. Nar vi forstorret teksten sveert mye med nettle-
seren, erfarte vi at tekstfeltet i enkelte boker ble redusert.
Derfor er vi usikre pd hvor hensiktsmessig det vil veere &
zoome sd mye at teksten brekkes. Maksimal skriftstorrelse
er satt til ca. 20 mm for Unibok, men det vil veere boker hvor
man gjerne kan fa ytterligere forstorret tekst uten at det gar
pa bekostning av bredden i lesefeltet. Senere skal vi se at vi
unngar denne utfordringen med forsterringsprogram.

I d-bok vil det ogsé veere naturlig forst & forsterre med
& zoome i bokleseren. I motsetning til Unibok, vil ikke
teksten brekkes ndr vi zoomer videre med nettleseren.
Zoomer vi i nettleseren utover 150 % (som gir omtrent 13
mm heye bokstaver) mé vi panorere i skjermbildet.
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Det er mulig vi kan forsterre BrettBoka noe med nettleser,
men dette kan absolutt diskuteres, da bokstavene blir
noe mindre tydelige — selv med moderat forstorring. I en
konkret utprevingssituasjon med elev m& man derfor se
om forsterringsmuligheten er gunstig for eleven.

Ser vi forsterringsgrad i bokleser og nettleser under ett,
er det betydelige forskjeller mellom bokleserne. Smartbok
kommer darligst ut, da man ikke fér forstorret teksten. I
BrettBoka er vi mer usikre pa hvor funksjonell nettleseren
er for forsterring, mens det er store forsterringsmuligheter
béde i Unibok og d-bok. Vi har ytterligere ett virkemiddel
igjen nér det gjelder forsterring, nemlig bruk av forster-
ringsprogram. Det kommer vi tilbake til.

Endre fonter og farger i Windows Generelt vil svaksynte
veere tjent med fonter uten seriffer — jevne skrifttyper er
ofte & foretrekke. Vi anbefaler gjerne fonter som Verdana,
Arial eller Calibri, mens Times New Roman gjerne blir sett
pé som mindre gunstig, da den har seriffer.

Fonten kan ikke endres i BrettBoka eller Smartbok, men
i Unibok og d-bok kan det gjores. For & endre fonten i nett-
leseren ma vi forst krysse av i nettleserens innstillinger for
at vi aktivt vil ignorere skriftstiler som er angitt pd nett-
siden. Deretter velger vi gnsket font.

Unibok og d-bok skiller seg ogsa positivt ut nar det
gjelder muligheten til & endre farger. For enkelte svaksynte
vil det ha stor betydning & kunne lese lys skrift pA merk
bakgrunn, f.eks. ved & bruke noen av de faste valgene for
hoeykontrast som ligger i Windows.

Forstorringsprogram For & se hvilke muligheter som ligger
i forsterringsprogram, har vi valgt & teste forsterrings- og
talefunksjoner i ZoomText og Supernova. Sistnevnte er
béde et forsterringsprogram og en skjermleser, og folgelig
kan det tenkes at programmet vil veere sterkere pa tale-
funksjoner enn forsterringsprogrammet ZoomText. Det
bor imidlertid nevnes at ZoomText i disse dager kommer
i en ny versjon (ZoomText Fusion) hvor forsterrings-
programmet ZoomText fusjoneres med skjermleseren
Window-Eyes. Siden den ikke er tilgjengelig pa norsk enn4,
har vi valgt & se bort fra denne i undersokelsen.

ZoomText

Dersom man forstorrer BrettBoka ved bruk av ZoomText,
blir bokstavene uklare. Forstgrringsprogram kan dermed
ikke brukes for & forsterre bokstavene ut over hva som er
tilgjengelig i webutgaven — og som nevnt, muligens noe
forsterring med nettleser. Talesyntesen i ZoomText kan
heller ikke brukes i BrettBoka.

Med Smartbok er heller ikke ZoomText noen suksess.
Selv med liten forsterring av teksten blir bokstavene uty-
delige. Siden Smartbok har naturlig innlest tale, er det
mindre relevant at ZoomTexts talesyntese ikke fungerer i
programmet. Likevel vil talesyntese kunne gi sterre mulig-
heter til & navigere i teksten.

I Unibok og d-bok er det mulig & bruke forstgrringsfunk-
sjoneniZoomText. Selvmed stor forsterring blir bokstavene
tydelige. Hoy forstorring vil selvsagt gi utfordringer med &
panorere i skjermbildet, men her har ZoomText funksjoner
for & endre hastighet pa panorering eller for & bruke ulike
forsterringsmodi; forsterre ulike deler av skjermbildet.

ZoomTexts lesefunksjoner, applikasjonsleser og doku-
mentleser fungerer bdde i Unibok og d-bok. @nsker man
& bruke disse funksjonene opp mot Internet Explorer, er
det imidlertid nedvendig & omdefinere hurtigtastene for
4 starte lesefunksjonene. Lesefunksjonen er ikke perfekt i
disse to bokleserne. I Unibok far vi ikke opplest ord for ord
ved 4 sette musemarker i teksten (F7).

Selvom d-bok har naturlig tale i et flertall av sine digitale
beker, har vi undersokt hvor kompatibel talesyntesen i
ZoomText er med denne e-boken. I d-bok far vi opplest
linje for linje ndr vi forer musemarkeren over teksten, men
det er en tendens til at enkelte ord blir opplest flere ganger.
I d-bok er opplesingen ustabil hvis vi setter markoren i
teksten. Likevel, det store bildet er at ZoomText fungerer
tilfredsstillende bade i Unibok og d-bok. Det gjelder bade
forsterringsfunksjon og talesyntese.

Supernova

Dette programmet fins i tre ulike versjoner; forsterring,
forsterring og tale og forsterring og skjermleser. Vi har valgt
& bruke den sistnevnte, Supernova forsterring og skjerm-
leser (Access Suite 14.06), da det er naturlig at den vil veere
sterkest pé lesefunksjoner.



Med BrettBoka og Smartbok fungerer ikke Supernova —
verken med forsterring eller talesyntese. For d-bok er det
derimot sveert gode muligheter for bruk béde av forstorring
og talesyntese, men under forutsetning at vi er pépasselig
med & forstorre i bokleser eller i nettleser for vi forstorrer
i Supernova. Forsterrer vi kun med Supernova, blir bok-
stavene utydelige, men med minst 2 ganger forstorring i
bokleser eller nettleser unngér vi problemet. Sammenligner
vi kvaliteten pa bokstavene i Supernova med ZoomText,
har nok ZoomText noe bedre kantutjevning. Bokstavene
blir dermed tydeligere i ZoomText, men som tidligere sagt
er bokstavene fortsatt uklare med Brettboka.

Med talesyntese er det sveert enkelt & navigere i d-bok
med Supernova. Som pa andre nettsider kan man fa opplest
tekst ved & bla med piltaster. Dessuten fungerer dokument-
leser (funksjonen «les fra skjerm»). Det bor ogsd nevnes
at Supernova har en linjepresentasjon som lar tekstlinjer
rulle over skjermen. Dette fungerer ogsd utmerket. Med
d-bok gir ZoomText det best visuelle bildet ved forsterring,
mens talesyntesen fungeres best med Supernova.

Supernova fungerer utmerket med Unibok. Dette gjelder
béade ved bruk av forsterring og talesyntese. Bokstavene er
tydelige og talesyntesen er lett & navigere med.

Elektroniske lcereboker pd iPad

Forstorring iPad finnes i tre skjermsterrelser, fra 7,9 til 12,9
tommer. I var undersekelse har vi valgt & holde oss til iPad
Air, da den er mest solgt og har en skjermstorrelse som er
mest lik tidligere modeller. Under mélingene var skjermen
liggende.

Med BrettBoka far vi en moderat forsterring ved 4 dob-
beltklikke pé teksten. I var testbok ble bokstavsterrelsen
da 4 mm. Videre fér vi en nesten uendelig forsterring ved &
skyve to fingrer fra hverandre (fingergrepet) slik man f.eks.
forsterrer i nettlesere pa ulike nettbrett. Bokstavene forblir
tydelige selv ved stor forsterring. Imidlertid gér bokstavene
tilbake til normalsterrelse ndr man blar til neste side.
Forsteorrer man med fingergrepet, m& man konstant justere
forsterringsnivdet under lesing. Velger man & forstorre
med iPads innebygde forsterringsprogram Zoom, blir bok-
stavene utydelige. I BrettBoka vil det derfor veere en fordel
a forsterre med fingergrepet fremfor & forsterre med Zoom.

Tekststorrelsen i mange beker fra Smartbok er i utgangs-
punktet svert liten. I Panorama, norsk vg 1, mélte vi
teksten til & veere under 3 mm etter at vi hadde forsterret
maksimalt med & dobbeltklikke i teksten. Ytterligere for-
storring er kun mulig med Zoom, men teksten blir da uty-
delig. Pa iPad er det dermed smé muligheter for & fa for-
storret Smartbok.

I Unibok ble maksimal bokstavheyde ca. 5 mm.
Ytterligere forstorring fdr man kun ved & bruke Zoom.
Brukes Zoom, blir bokstavene noe uklare ved sveert stor
forsterring, men tekstkvaliteten blir pa langt neer sa darlig
som i Smartbok. Derfor har vi valgt & si at Unibok er tilgjen-
gelig med Zoom, men trolig vil dette veere avhengig av den
enkelte synshemmede elevens forsterringsbehov.

Som BrettBoka og Smartbok kan ogsé d-bok forsterres
noe med & dobbeltklikke i teksten. Med forsterring ble
teksten ca. 4 mm i var testbok, Saga grunnbok 10. Teksten
kan forstorres ytterligere ved fingergrepet slik det ogsa var
i BrettBoka. Forsterringen forsvinner ogsé i d-bok nar man
blar fra side til side. I motsetning til BrettBoka er det en
begrensing pa forsterringsnivé i d-bok. Med fingergrepet
ble maksimal bokstavheyde knapt 3 cm. @nsker man ytter-
ligere forstorring, kan det gjores med Zoom. Med Zoom
forble bokstavene tydelige med d-bok.

Skal vi summere opp forsterringsmuligheter pa iPad i
de ulike bokleserne, kommer BrettBoka og d-bok gunstigst
ut. Bokstavkvaliteten ble i Unibok noe svekket. Smartbok
har uten tvil den darligste muligheten til & forsterre tekst
pa en iPad.

Innlest tale Med iPad folger en talesyntese som blant annet
tilbyr en norsk stemme. Under tilgjengelighetsvalgene har
iPad tre modi for & fa opplest tale. De to forste ligger under
valget Tale og er «les opp markering» og «les opp skjerm».
For & aktivere «les opp markering» ma teksten selvsagt mar-
keres forst — deretter far man opp en meny hvor «les opp»
er ett av flere valg. Talefunksjonen «les opp skjerm» akti-
veres ved & sveipe med to fingrer fra toppen av skjermen.
Siden det krever mye av detaljsynet & markere en tekst,
vil nok mange med nedsatt synsevne foretrekke den sist-
nevnte funksjonen. Det tredje alternativet er skjermleseren
Voiceover. Den omtaler vi lenger nede i artikkelen.
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TABELL 1: Boklesere og tilgjengelighet for svaksynte

FUNKSJON BRETTBOKA:

Vanlig skrift:
2 mm 2 ganger

4 mm

15-20 % av bgkene

Bla mellom sidene og
pa sidene: piltaster.
Fullskjermsvisning: F11
Ogsa taster for
innholdsfortegnelse,
bokmerke, sgkefelt

og zoome.

10 mm

Nei

Nei

Nei

Nei

Nei

Nei

4 mm / Ubegrenset

Nei

Talesyntese /
naturlig tale

SMARTBOK:
GYLDENDAL

Vanlig skrift:
3 mm 2 ganger

6 mm

| alle bgkene

Bla mellom sidene og

pa sidene: piltaster.

Fullskjermvisning: F11

Nei

Nei

Nei

Nei

Nei

Nei

Nei

3 mm

Nei

Naturlig tale

UNIBOK: CAPPELEN
DAMM ASCHEHOUG

Vanlig skrift:
4 mm 2 ganger

7 mm

I ingen beker

Bla mellom sidene og
pa sidene: piltaster.

Soke pé ord: ctrl+F
Fullskjermvisning: F11

20 mm (minst)

Ja

Ja

Ja

Ja

Ja

4 mm/30mm

Ja

Talesyntese

Ja

D-BOK:
FAGBOKFORLAGET

Vanlig skrift:
3 mm 2-3 ganger

7 mm

60 % av bokene

Endre forstgrring:
ctrl+pluss. Bla mellom
sidene og pa sidene:
piltaster.

Soke péa ord: ctrl+F
Fullskjermvisning: F11

13 mm

Ja

Ja

Ja

Ja

Ja

Ja

5 mm

Ja

Talesyntese /

naturlig tale

Ja



Som nevnt tidligere, er det innlest tale pa en del av bokene
fra BrettBoka. Etter at bokas tale er innlastet, er det bare &
trykke pd teksten for & starte opplesingen. For bekene som
ikke har innlest tale, kan talesyntesen pa iPad benyttes.
For mange svaksynte elever vil det trolig veere komplisert
& bruke talesyntesen, da man mé& merke av et rektangel
rundt teksten som enskes opplest. Denne markeringen av
teksten ma gjores for teksten forstorres. Det ville veert en
absolutt styrke i BrettBoka hvis det var mulig & f4 opplest
tekst ved & sveipe to fingrer fra toppen av skjermen slik
«Les opp skjerm-funksjonen» fungerer i nettlesere, tekst-
behandlere m.m.

Smartbok har innlest tale. Derfor blir det mindre
relevant at iPads talesyntese ikke er tilgjengelig. Innlest tale
er oftest mer behagelig 4 hore pa enn talesyntese, men gir
ikke samme mulighet for navigasjon i teksten.

Tilgjengelighetsfunksjonen «les opp markering» er
svart stabil med Unibok. Selv om vi forsterrer teksten
med Zoom, kan vi fplge teksten visuelt under opplesing.
Funksjonen «les opp tekst» har derimot sine klare svak-
heter — her blir teksten lest opp, men skjermen gar full-
stendig i svart. For & fa visuell tilgang til skjermen igjen, ma
appen slas av og pa.

Med d-bok kan vi bruke béde tilgjengelighetsalterna-
tivet «les opp markering» og «les opp tekst». Begrenser vi
forsterringen til mulighetene som ligger i bokleseren og
med omtalte fingergrepet, vil skjermbildet forflyttes ved
opplesing slik at vi visuelt kan folge med pa skjermen.
Forstorrer vi ytterligere med Zoom, faller denne mulig-
heten bort. Talesyntesen blir ikke perfekt med d-bok.
Enkelte ganger blir kun halve ord opplest, eller det kan bli
en kunstig pause midt i en setning. Derfor er det positivt at
mange av disse bokene har innlest tale.

Invertering av farger 1 alle fire bokleserne kan man
invertere fargene gjennom innstillinger i tilgjengelighet.
Siden bildene blir temmelig grelle ved inverterte farger,
kan det veere praktisk & legge funksjonen som en tilgjenge-
lighetssnarvei slik at den kan slds hurtig pa/av ved trippel-
klikk pa hjem-knappen.

Tilgjengelighet for blinde

Elektroniske leereboker pi PC

I webutgaven av BrettBoka fir vi dpnet bgkene. Dette
hjelper imidlertid ikke, da bokene vises som bilder. Dermed
er teksten utilgjengelig, i og med at skjermleserpro-
grammer ikke kan formidle bilder. Knappene i BrettBoka
er ikke definert pd en slik mdte at skjermleseren klarer &
formidle hva de heter og skal brukes til, og det fins heller
ikke overskrifter eller lenker som skjermleseren oppfatter.
I Mozilla Firefox er knappene i BrettBoka klikkbare, og det
kan sekes pa sidetall. Dette hjelper ikke; selve teksten er
fortsatt like utilgjengelig.

Det er mulig 4 dpne ei bok i Smartbok, men det er
verken mulig & navigere i boka eller 4 fa tilgang til teksten.
P& samme mate som BrettBoka, er Smartbok utilgjengelig
for skjermlesere.

I Unibok fikk vi lastet ned ei bok med skjermleseren
Cobra 10.1 og nettleseren Google Chrome. Dette var
ikke mulig verken med skjermleserne JAWS eller NVDA.
Imidlertid lot det seg ikke gjore & navigere i boka med
Cobra og Google Chrome. Med JAWS og Internet Explorer
fikk vi navigert til ulike deler av boka, men ikke pa noen
strukturert méte. Boka inneholdt sveert mange forekomster
av lenker med identisk tekst. Selv om det slik er mulig & na
teksten i Unibok, blir vdr vurdering at den er utilgjengelig
for skjermlesere. Det blir for komplisert & laste ned boka,
4pne den og navigere.

I d-bok er det enkelt & logge inn, ga til oversikten over
mine d-beker og dpne boka en vil lese. Feltet for innskriving
av sidetall er lett & nd med hurtigtast i JAWS. Knapper er
definert, men utdata via tale og punktskrift samsvarer ikke
alltid. I Internet Explorer er det ogsa knapper som verken
blir uttalt eller vist i punktskrift. Vi opplever at d-bok fun-
gerer noe bedre i Mozilla Firefox enn i Internet Explorer.

De fd lenkene i d-bok ser like ut, og det framgar folgelig
ikke hva de kan brukes til. Teksten i boka er tilgjengelig for
skjermleserbrukeren, men bilder mangler tagging. Ei side
som kun inneholder bilde, uten tekst, vil derfor framsta
som tom for skjermleserbrukeren. I d-bok er det mulig &
gé framover eller bakover i boka, side for side, med alt+pil
hoyre og alt+pil venstre. Vi far altsa logget inn i d-bok, navi-
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gering er delvis mulig og teksten er tilgjengelig. Under ett
kan vi si at d-bok er delvis tilgjengelig, men den er langt
fra den kvaliteten vi forventer fra en elektronisk leerebok til
skoleelever som bruker skjermleser.

Elektroniske lcereboker pd iPad

Opplever vi tilgjengeligheten for skjermleserbrukere som
darlig i webversjonen av bokleserne, viser det seg at det blir
verre pé iPad. Dette skyldes bade problemer med tilgang til
bokteksten og problemer med grensesnittet i appene.

Innlogging varierer fra enkel og grei i d-bok til vanskelig
i BrettBoka, Smartbok og Unibok. I BrettBoka presen-
teres navnet pa de to innloggingsmetodene forst, deretter
to innloggingsknapper som ser helt like ut med skjerm-
leseren Voiceover. Det framgar ikke av teksten pé innlog-
gingsknappene hvilken en skal bruke, s& her handler det
om & skjenne at forste innloggingsknapp gjelder forste inn-
loggingsmetode osv.

I BrettBoka er lista over tilgjengelige boker oversiktlig,
og det er uproblematisk 4 laste ned boka. A &pne boka
gar greit, men det eneste som presenteres, er ikonene pa
skjermen. De er navngitt (pa engelsk), men navnene sier
hva ikonene skal brukes til.

TABELL 2: Boklesere og tilgjengelighet for blinde

ENHET OG FUNKSJON BRETTBOKA:

PROGRAM

PC/ Innlogging Ja

SKJERMLESERE: o ,
Navigering Delvis

Tilgang pa teksten Nei

Tilgjengelig Nei
IPAD / VOICEOVER: LAl Vanskelig

Nedlasting Ja

Navigering Nei

Tilgang pa teksten Nei

Tilgjengelig Nei

I Smartbok far vi presentert liste over beoker, med mulighet
for nedlasting. Knappene for nedlasting heter alle
«download up», og det er folgelig umulig ut fra teksten pa
knappen a skjenne hvilken bok en laster ned ved & trykke
pé den. Det er dessuten flere nedtonede knapper i grense-
snittet, der de fleste ikke har noe navn. Dette gjelder i store
deler av Smartbok-appen.

Vi féar valgt bok, lastet den ned og apnet den bade i
Unibok og d-bok.

Selve bokteksten i BrettBoka vises visuelt, men er util-
gjengelig for Voiceover. Det er mulig 4 bruke spkefunk-
sjonen. Ved sok gjengis sokeresultatene med tekst som
Voiceover kan presentere. Det er mulig & sette fokus péd
et sokeresultat, men vi kommer ikke videre derfra. Nar
vi lukker sokedialogen, er teksten igjen utilgjengelig for
skjermleserbrukeren, men vises visuelt pa skjermen.

Ved & velge knappen «sound icon» i BrettBoka, far vi
mulighet til & laste ned tilgjengelig lydspor. @nsker en ikke
det, far en mulighet til & markere pda skjermen hva som skal
leses opp med syntetisk tale. Dette er interessant for dem
som ser teksten pd skjermen og kan merke den, men for
blinde er dette ikke tilgjengelig.

Det eneste Voiceover formidler av den apnede boka i

SMARTBOK: UNIBOK: D-BOK:
GYLDENDAL CAPPELEN DAMM FAGBOKFORLAGET
ASCHEHOUG
Ja Ja Ja
Nei Delvis Delvis
Nei Delvis Ja
Nei Nei Delvis
Vanskelig Vanskelig Ja
Nei Ja Ja
Nei Vanskelig Nei
Nei Ja Ja
Nei Nei Nei



Smartbok, er en nedtonet knapp med navnet «bookmark
grey». Ingen tekst gjengis, og det er umulig & navigere i
boka. Vi kommer ikke lenger.

Bokleseren i Unibok viser teksten pa en mate som gjor
det mulig for Voiceover & formidle den, og overskrifter er
programmert riktig. Ikonene i bokleseren er utilgjengelige
for Voiceover, og det er vanskelig & navigere effektivt i boka.

I Unibok gjengir Voiceover alt innhold med engelsk tale
og amerikansk punktskriftstabell, mens programgrense-
snittet gjengis pa norsk. Dette gjelder bade i den &pnede
boka og i innloggingsvinduet. Ettersom vi valgte & benytte
leselist sammen med iPad under testingen, innebar
VoiceOvers «misforstéelse» at vi métte bruke amerikansk
datapunktskrift da vi skulle logge inn med hjelp av tasta-
turet pd leselisten. Skrev vi brukernavn og passord med
norsk punktskrift, fikk vi feilmelding og fikk ikke logget inn.

Til tross for at vi ser noen positive elementer ved Unibok-
appen, finner vi den totalt sett & veere tilneermet ubrukelig
for blinde. Utfordringene ved navigasjon er for store, og
det er ogsé et stort problem at appen er programmert slik
at innholdet automatisk gjengis pa feil sprak, bade i tale og
punktskrift.

I d-bok finner vi ingen mulighet for 4 kunne bla i boka
sd lenge Voiceover er aktiv. Det er folgelig bare sida som
vises i gyeblikket, som er tilgjengelig. Teksten er veldig
ujevnt fordelt pa linjene, og ord er delt helt vilkarlig, uten
hensyn til regler for orddeling. Forste bokstav av et ord kan
std pa egen linje, med resten av ordet pa linja under. Slik
oppdeling av teksten gjor det ekstra vanskelig 4 lese den.

Uten mulighet for & kunne navigere i boka, blir d-bok pa
iPad ubrukelig for synshemmede som bruker skjermleser.

Er elektroniske laereboker tilgjengelige for synshemmede?
Vare underspkelser tyder pa at mange svaksynte vil kunne
benytte ulike elektroniske leerebeker. Det er stor mulighet
til forsterring med de lgsningene vi har vist til. Likevel
gjenstar det & se om det kan veere forhold omkring navi-
gering eller annet som gjor at en del elever heller vil fore-
trekke elektro-optiske/optiske hjelpemidler fremfor elek-
troniske leereboker. Enkelte elever onsker kanskje a benytte
en fysisk bok i kombinasjon med andre hjelpemidler.
Samtidig er det ingen tvil om at de elektroniske leerebgkene

bringer nye muligheter — det gjelder forst og fremst tale-
stotte og det faktum at vi har en digital tekst som kan bear-
beides i elevens skolearbeid. Elektroniske lerebeker vil
uansett kun bli et supplement til, og ikke noen erstatning
for andre hjelpemidler, da man fortsatt vil ha behov for for-
storringshjelpemidler til oppgaver.

For svaksynte generelt ser vi altsd store muligheter i
elektroniske leerebgker. Pa individnivé vil det veere mer
krevende a vurdere om det vil passe den enkelte, i og med
at behovene varierer. Dersom man har et moderat forstor-
ringsbehov, vil innstillingene i bokleser og operativsystem
kunne gi optimale lpsninger. Er derimot forsterringsbe-
hovet storre, vil man gjerne veere avhengig av egne forstor-
ringsprogram. Mer komplekst blir dette nar vi vet at for-
storringsbehovet pa skjermen vil variere med leseavstand
til skjermen, skjermstorrelse og skjermopplesning. For
andre igjen vil forsterringsgrad veere mindre viktig, men
for disse vil kanskje muligheten til & overstyre farger, kon-
traster og fonter ha stor betydning.

For elever med moderat eller alvorlig grad av synsned-
settelse vil webutgaven av d-bok og Unibok veere mer til-
gjengelig enn Smartbok og BrettBoka. Med d-bok og
Unibok kan man forstorre moderat i nettleser, men aller
viktigst — de kan forstorres med forsterringsprogrammet
eleven benytter. Videre har vi sett at det er mulig & bruke
talesyntese til forsterringsprogrammet i nettopp disse
to bokleserne. Supernova ga den mest presise gjengi-
velsen med talesyntese, mens ZoomText ga bedre visuelle
bokstaver.

Det kan veere at elever med moderat grad av synsned-
settelse i noen tilfeller vil kunne bruke BrettBoka og
Smartbok pa PC. Det er sveert vanskelig & kunne forutsi
dette uten & teste det med den enkelte elev. Likevel bor det
sies at Smartboka vil veere spesielt ugunstig. I Webutgaven
kan man verken forstorre med nettleser eller med
forsterringsprogram.

P& iPad har vi sett at det er store muligheter for for-
storring bade i BrettBoka og i d-bok. Har man imidlertid et
stort forsterringsbehov, vil det naturligvis fore til mye pano-
rering i skjermbildet; spesielt siden skjermen pd iPad er
relativt liten selv i storste utgave. Med Unibok erfarte vi at
bokstavkvaliteten ble noe svekket med Zoom, og i Smartbok
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var det sveert begrensede muligheter til 4 forsterre pé iPad.

Vi tror de fleste svaksynte som har utbytte av & benytte
elektroniske leerebeker vil veere tjent med & lese elek-
troniske boker pa PC fremfor iPad. P4 PC far man storre
skjermer, og for flere av bokleserne er det forsterrings-
muligheter béde i nettleser og forsterringsprogram. Med
en skjerm koblet til en skjermarm kan man fa kort lese-
avstand og dermed oppna ekstra forsterring. Foretrekker
man likevel & bruke iPad, ber man teste ut ulike stativ for &
sikre god arbeidsstilling. Det fins et mangfold av stativsom
kan reguleres i ulike stillinger. Skal man notere samtidig
som man leser pd nettbrettet, vil det trolig veere en fordel
& supplere dette med et trddlest svaksynttastatur for iPad.

For skoleelever som er helt avhengig av skjermleser
(fortrinnsvis blinde), er BrettBoka og Smartbok utilgjen-
gelig. I tillegg mener vi at Unibok i praksis er utilgjen-
gelig, selv om det er mulig & fa lest noe tekst fra boka. Med
skjermleser blir Unibok rotete og komplisert & navigere i.
Det er slik kun webversjonen av d-bok fra Fagbokforlaget
som vi mener er delvis tilgjengelig med skjermleser, men
d-bok er langt fra optimal med tanke pé navigasjon. Ingen
av bokleserne er 4 anse som tilgjengelige for skjermleser-
brukere pa iPad.

Sa langt vi kjenner til, er det to filformater som brukes
i bokene som tilbys gjennom de fire bokleserne, PDF og
ePub 3. Ettersom skjermleserne er i stand til & fange opp og
gjengi resultater fra spk vi har gjort i BrettBoka, mé vi kon-
kludere med at PDF-ene som brukes er tekst-PDE Dermed
er det ikke filformatet i seg selv som gjor at den lopende
bokteksten ikke fanges opp og formidles av skjermleserne,
men utformingen av programvaren rundt.

ePub 3 er kjent som et filformat som gir gode mulig-
heter for tilgjengelighet for skjermleserbrukere. Det fins
mange verktoy for visning av beker i dette formatet. Noen
fungerer utmerket med skjermleser, andre fungerer over-
hodet ikke. Altsé er det igjen ikke filformatet selv som stér
for begrensningene, men méten boka presenteres pa.

Néaveerende lovkrav til tilgjengelighet for alle innenfor
IKT omfatter ikke utdanning og arbeid. Vi kan selvsagt
appellere til utgiverne av elektroniske leereboker om & sikre
at bokproduktene deres er universelt utformet, men tid-
ligere erfaring tilsier at lovendringer kan vare nodvendig.

Det er selvsagt mulig at utfordringen ogsa ligger i at for-
lagene mangler kompetanse omkring universell utforming.
Derfor er det gledelig at vi under arbeidet med denne artik-
kelen har fatt invitasjon fra forlag om & veilede omkring
disse sporsmalene. Kanskje dette kan veere starten pa et
arbeid for a fa mer tilgjengelige elektroniske leerebeker til
synshemmede? Fram til et slikt arbeid gir resultater, mé vi
konkludere med at elektroniske leerebeker i de fire testede
produktene ikke er et reelt tilbud til blinde elever.

Tore Pukstad

Tore Johnny Brdtveit



Aktuelle bgker

Edvard Befring
Grunnbok i spesialpedagogikk

Boka gir en samlet presentasjon av
det spesialpedagogiske fagfeltet,
med bade det generelle faglige
grunnlaget og de mest sentrale
problemomréidene innenfor
spesialpedagogikken.

Pris: 379,-

Erling Roland (red.)
Problemlgsningsmodeller

De suverent mest omfattende
atferdsproblemene i skolen er
mobbing og disiplinvansker, og
dette er ogsa bokas hovedfokus.
Den er full av gode eksempler og
ulike metoder.

Pris: 299,-

o

Problemlgsings-
modeller

Erling Roland
Mobbingens psykologi
Hva kan skolen gjore? 2. utgave

Boka gir leseren ny innsikt i
mobbingens ulike ansikter. Hvem er
plagerne og hvem er mobbeofrene?
Og hvilken betydning har klassen,
skolen og hjemmeforholdene for
mobbing?

Pris: 339,-

U]

UNIVERSITETSFORLAGET

Jorun Buli-Holmberg og Torill Rgnsen Ekeberg

Likeverdig og tilpasset oppleering
i en skole for alle. 2. utgave

Alle elever har krav pa en likeverdig
og tilpasset oppleering. Dette
forutsetter at leerere og skoleledere
vet hva en slik oppleering er og
hvordan den ma tilrettelegges.

Pris: 419,-

1)

Jorun Buli-Holmberg « Torill Ronsen Ekeberg
Likeverdig og tilpasset
opplring i en skole for alle

{

\
Edvin Bru, Ella Cosmovici Idsee og Klara @verland (red.)

Psykisk helse i skolen

®  Boka bergrer psykiske helseplager
som depresjoner, spiseforstyrrelser,
angst og skolevegring, og viser
hvordan leerere kan stgtte elevene,
slik at de far den hjelpen de trenger.

Pris: 349,-

Psykisk helse i skolen
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En undersgkelse av lese- og skriveferdigheter blant
unge voksne: skiller innsatte seg fra andre med
sammenlignbart utdanningsniva?

Sammendrag

Tidligere forskning viser forhgyet forekomst av lese- og
skrivevansker blant innsatte. Siden lese- og skriveferdigheter
er knyttet til utdanningsniva, og siden utdanningsnivaet

blant innsatte er betraktelig lavere enn hos den gvrige
befolkningen, sammenlignes lese- og skriveferdighetene

hos voksne innsatte med et utvalg av unge voksne med
sammenlignbart utdanningsniva. Innsatte viste svakere lese-
og rettskrivingsferdigheter enn kontrollutvalget, og seerlig
leseforstéelsen til innsatte fremsto som uforholdsmessig
svak. Forskjellene forsvant ved kontroll for alder og generelle,
nonverbale ferdigheter. Funnene diskuteres i lys av tidligere

forskning, bakgrunnsvariabler og praktiske implikasjoner.

Summary

Previous research shows increased incidence of reading and
spelling impairments among prisoners. Since reading and
writing skills are related to the level of education, and since the
level of education among prisoners is considerably lower than
in the general population, we compare the reading and spelling
skills in adult inmates with a selection of young adults with
comparable educational level. The prisoners sample showed
weaker reading and spelling skills compared to the control
sample, and especially reading comprehension scores were
disproportionately weak. The differences disappeared with
control for age and general, nonverbal skills. The findings are
discussed in light of past research, demography, and practical

implications.

Nokkelord

INNSATTE
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Det moderne informasjonssamfunnet stiller stadig hayere
krav til befolkningens lese- og skriveferdigheter, bade i
arbeids- oghverdagslivet (Gabrielsen,2000). Samtidiger det
et okt fokus pa livslang leering internasjonalt og nasjonalt,
hvor heving av basisferdigheter er en sentral malsetting
(European Communities, 2007; Kunnskapsdepartementet,
2006-2007). Livslang leering er ogsé vektlagt innenfor krimi-
nalomsorgen, hvor en gkt satsing pa kvalitet i opplaeringen
er uttrykt giennom Stortingsmelding nr. 27 (Utdannings-
og forskningsdepartementet, 2004-2005).

Den folgende studien omhandler hvordan lese- og skri-
veferdigheter blant innsatte fremstér i forhold til normative
data fra unge voksne primert uten heyere utdanning. I
forskning pa lesing og skriving har det seerlig blitt fokusert
pé barn og unge, mens lese- og skriveferdigheter blant
voksne er viet mindre oppmerksomhet. Resultater fra
internasjonale studier av leseferdigheter i voksenbefolk-
ningen, International Adult Literacy Survey (Gabrielsen,
2000) og Adult Literacy and Life Skills Survey (Gabrielsen,
Haslund, & Lagerstrom, 2005), har kommet i skyggen av til-
svarende underspkelser blant barn. En av &rsakene til dette
er at den norske voksenpopulasjonen hevdet seg blant de
beste i internasjonal sammenheng (Gabrielsen, 2008).

IALS og ALL kartlegger funksjonelle leseferdigheter, «lit-
eracy», innenfor tre dimensjoner, herunder prosatekster,
dokumenttekster og tekster med kvantitativt innhold
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(Gabrielsen, 2000; Gabrielsen mfl., 2005). «Literacy» er
forstattsomenbred term, somfavner omflerekomponenter
knyttet til lesing og skriving i hverdagen. Termen refererer
ikke bare til enkeltstiende ferdigheter, men ogsa til
kontekstuelle, sosiale, kommunikative, spréklige og
kulturelle aspekt ved lesing og skriving (UNESCO, 2005).
Leseferdighetene i IALS og ALL er delt inn i fem niva.
Grensen for utilstrekkelige leseferdigheter er satt til de to
laveste niviene (OECD & Statistics Canada, 1995). Omtrent
hver tredje nordmann i aldersgruppen 16-65 ar vil, ut fra
dette kriteriet, karakteriseres som svake lesere (Gabrielsen,
2000; Gabrielsen mfl., 2005). Det er imidlertid omdiskutert
hvorvidt dette kriteriet er for vidt (Gabrielsen, 2008; Sticht,
2001).Ifplge Gabrielsen (2008) vildetinoen sammenhenger
veere mer troverdig & begrense gruppen av svake lesere til
deltakere som skarer pa niva 1 pa minst én av leseskalaene.
Med utgangspunkt i dataene fra ALL, vil da omtrent 11
prosent av den norske befolkningen karakteriseres som
svake lesere (Gabrielsen, 2008; Gabrielsen mfl., 2005).
Undersokelsene viser at det er neer sammenheng mellom
leseferdigheter og utdanningsnivd. Hovedtyngden av
personer med utdanning pa grunnskoleniva befinner
seg pa niva 1 eller 2, mens voksne med hgyere utdanning
hovedsakelig har ferdigheter tilsvarende niva 3, 4 eller
5. Det er ogsd en sammenheng mellom leseferdigheter
og alder, da yngre (16-45 ar) leser betydelig bedre enn
eldre (46-65 ar). Resultatet mé sees i sammenheng med
okt utdanningslengde i befolkningen (Gabrielsen, 2007;
Gabrielsen mfl., 2005). Resultatene fra den internasjonale
ferdighetsundersokelsen PIAAC (Bjorkeng, 2013) indikerer
ogsé at leseferdighetene i den norske befolkningen normalt
er pa niva 3 (41,6 %), mens en mindre gruppe leser pd niva
4/5 (13,7 %), og en relativt stor gruppe (30,2 %) befinner
seg pa niva 2. I tillegg er det ca. 14 % som da befinner seg
under niva 2.

Svake lese- og skriveferdigheter kan forarsakes av flere
ulike forhold. Innenfor fagfeltet har det veert seerlig fokusert
pa spesifikke lese- og skrivevansker, ogsad omtalt som dys-
leksi. P& grunn av empirisk og teoretisk uenighet er det ikke
konsensus for innholdet i denne termen. Spesifikke lese-
og skrivevansker sees i sammenheng med en rekke kog-
nitive delprosesser, men en kan enda ikke peke pa enkelt-

stdende arsaker, og en har heller ikke klare kriterier for bruk
av termen (Snowling, 2012; Tennesen, 1997). Det rddende
synet blant forskere pa feltet er imidlertid at spesifikke
lese- og skrivevansker er en konstitusjonell vanske, med
bakgrunn i en fonologisk prosesseringssvikt p& det sprak-
lig-kognitive planet (Helland, 2008; Vellutino, Fletcher,
Snowling, & Scanlon, 2004). Det er ogsa pdvist komorbi-
ditet mellom spesifikke lese- og skrivevansker og andre
vansker, som spesifikke sprékvansker og ADHD, noe som
sees i sammenheng med svikt i overlappende kognitive
omrdder (Pennington, 2006). Ifplge Gabrielsen (2008) er
det enighet om at det er storre omfang av svake lesere enn
antall personer med spesifikke lesevansker eller dysleksi,
siden ikke alle svake lesere har spesifikke leerevansker eller
dysleksi. Hos en stor andel kan vanskene tilskrives andre
faktorer, som pedagogiske eller sosioemosjonelle forhold.
Enkelte har valgt & kalle dette for ‘erfaringsbaserte lese-
vansker’ (Hugo, 2013; Samuelsson, Herkner, & Lundberg,
2003). Lese- og skrivevansker kan ogsd innga i et mer sam-
mensatt bilde av generelle leerevansker, hvor evnen til &
prosessere skriftsprdk kan forklares ut fra mer generelt
nedsatte kognitive evner.

Flere undersokelser viser en overrepresentasjon av
lese- og skrivevansker blant innsatte (Svensson, 2011).
Morgan og Kett (2003) gjennomferte IALS-undersokelsen
blant et utvalg av innsatte i Irland. Studien rapporterte at
52 prosent hadde leseferdigheter tilsvarende nivd 1 eller
lavere. Tallet er sveert hoyt sammenlignet med den ovrige
befolkningen, hvor 24,3 prosent befant seg pa dette nivéet
(Morgan, Hickey, & Kellaghan, 1997). Felger en OECDs kri-
terium, hvor grensen for utilstrekkelige leseferdigheter er
satt til de to laveste nivdene, omfatter gruppen av svake
lesere 70 prosent av de innsatte (Morgan & Kett, 2003). Til
sammenligning var den tilsvarende gruppen i befolkningen
for gvrig 54 prosent (Morgan mfl., 1997). Flere studier gir
holdepunkt for & forvente hoyere forekomst av lese- og
skrivevansker blant innsatte. Forholdet ser ut til & veere
gjeldende pa tvers av landegrenser, sprak og utvalgsster-
relser. Moody mfl. (2000) rapporterte en prevalens av lese-
og skrivevansker pa 47,8 prosent blant et utvalg innsatte i
Texas. Tilsvarende funn er rapportert i Storbritannia, hvor
Snowling, Adams, Bowyer-Crane & Tobin (2000) rappor-



terte at forekomsten av lese- og skrivevansker var opptil 57
prosent blant mindredrige innsatte. Samtidig viste en selv-
rapporteringsstudie av Kirk og Reid (2001) at 50 prosent av
innsatte hadde tegn pa lese- og skrivevansker. Forholdet
er ikke bare dokumentert i engelskspréaklige studier, men
ogsa i skandinaviske. Svensson, Lundberg og Jacobson
(2001) fant at 70 prosent av et utvalg mindredrige innsatte i
Sverige hadde en viss grad av lese- og skrivevansker, mens
11 prosent hadde alvorlige vansker. Lignende funn er rap-
portert av Alm og Andersson (1997), samt Lindgren, Jensen,
Dalteg, Meurling, Ingvar og Levander (2002). Forholdet
fremkommer ogsé i norske studier. Rasmussen, Almvik og
Levander (2001) rapporterte en overrepresentasjon av inn-
satte med lese- og skrivevansker, hvor om lag en tredjedel
hadde svake ordavkodingsferdigheter. Studier blant inn-
satte i Bergen fengsel avdekket ogsé svake lese- og skrive-
ferdigheter hos store deler av utvalget (Asbjornsen, Jones,
& Manger, 2007, 2008; Asbjoernsen, Manger, & Jones, 2007).

En har imidlertid mindre kunnskap om hvorvidt det er
storre forekomst av svake lese- og skriveferdigheter blant
innsatte generelt, og om dette er knyttet til spesifikke leere-
vansker eller andre forhold, som lav utdanning og en sosial
kontakt som i liten grad har bidratt positivt til utvikling av
leseferdigheter. Enkelte tilskriver i hovedsak de svake lese-
og skriveferdighetene til spesifikke lese- og skrivevansker
(Alm & Andersson, 1997; Kirk & Reid, 2001; Lindgren mfl.,
2002; Moody mfl., 2000), mens andre argumenterer for at
vanskene i hovedsak er en konsekvens av sosiale og mil-
jomessige faktorer (Asbjornsen mfl., 2008; Samuelsson,
Gustavsson, Herkner, & Lundberg, 2000; Samuelsson mfl.,
2003; Snowling mfl., 2000; Svensson mfl., 2001). Svensson
(2011) papeker at det i flere studier av lese- og skrivefer-
dighetene blant innsatte ikke gjores et klart skille mellom
spesifikke lesevansker og lesevansker som skyldes andre
miljpmessige forhold. Dette resulterer i at den estimerte
forekomsten av spesifikke lese- og skrivevansker blir for hay.
Samtidig er det ogsd en fortsatt diskusjon omkring hvordan
spesifikke lese- og skrivevansker skal defineres, selvom det
den senere tid har veert konsensus om at kjernen i den diag-
nostiske betegnelsen dysleksi bor avgrenses til de tilfeller
hvor lese- og skrivevanskene kan tilbakefares til en fono-

logisk svikt pa det spréklig-kognitive planet (Helland, 2008;
Snowling, 2000; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon,
2004). Snowling mfl. (2000) undersokte forekomsten av
spesifikke lese- og skrivevansker blant innsatte i lys av flere
definisjoner. Det ble estimert prevalenser fra 8-57 prosent,
avhengig av hvilke kriterier som ble lagt til grunn. En pre-
valens pa 8 prosent er i samsvar med forekomsten i den
ovrige befolkningen, hvor den er estimert til 5-8 prosent
(Lundberg, 1985). Forfatterne diskuterte hvorvidt van-
skene kan tilskrives andre faktorer enn spesifikke lese- og
skrivevansker, hvor seerlig mangelfull skolegang trekkes
frem som en mulig &rsaksforklaring (Snowling mfl., 2000).
En tilsvarende studie er gjort blant innsatte i Sverige, hvor
det ble rapportert prevalenser av spesifikke lese- og skri-
vevansker fra 6,1-14,6 prosent (Samuelsson mfl., 2003).
Studien hadde en kontrollgruppe som var sammenlignbar
pé bakgrunnsvariablene utdanningsnivd, sosiogkonomisk
status, skolehistorie og lesevaner. Det ble ikke funnet sig-
nifikante forskjeller mellom innsattes og kontrollgruppens
lese- og skriveferdigheter. Da prevalensen av spesifikke
lese- og skrivevansker blant innsatte var forholdsvis sam-
svarende med prevalensen i befolkningen for evrig, kon-
kluderte forfatterne med at lese- og skrivevansker blant
innsatte i hovedsak ma sees i sammenheng med sosiale
og miljemessige faktorer (Samuelsson mfl., 2003). Tatt i
betraktning at bdde norsk og svensk er semi-transparente
sprék, og siledes sammenlignbare, kan en forvente lig-
nende funn i Norge (Beaton, 2004; Seymour, Aro, & Erskine,
2003). Néar en skal vurdere innsattes lese- og skrive-
ferdigheter, er det pa bakgrunn av dette avgjorende at inn-
satte sammenlignes med en komparabel kontrollgruppe.

Hosten 2007 gjennomforte Jones, Asbjornsen, Manger
og Eikeland (2011) en landsomfattende studie av inn-
sattes lese- og skriveferdigheter. I studien gjennomforte
92 innsatte en standardisert lese- og skriveprove. Utvalget
presterte svakt pa lese- og skriveprover med normer fra
studenter, da gjennomsnittlig raskdre pa samtlige del-
prover tilsvarte stanineskare 2. Utvalget skéret imidlertid
gjennomsnittlig pd prover som maélte lesehastighet oglese-
forstaelse, hvor ferdighetene befant seg pa ungdomssko-
leniva, da normene tilsvarer dagens 8. klassetrinn i alder,
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men 7 ars skolegang (Jones mfl.,, 2011; Jones, Varberg,
Manger, Eikeland, & Asbjornsen, 2012). Resultatene fra
leseprover gjennomfert blant innsatte, danner bakgrunn
for felgende studie, hvor en sammenligner datamaterialet
med en kontrollgruppe med mer sammenlignbart utdan-
ningsniva. Det er imidlertid usikkert i hvilken grad lese-
og skriveferdighetene som fremkommer blant innsatte
kan tilbakefores til unike egenskaper i denne gruppen av
voksne lesere, eller om dette representerer mer generelle
trekk ved leseferdighetene i den delen av befolkningen som
av ulike grunner ikke har valgt & ta en akademisk hoyere
utdanning.

Forskning pa lese- og skriveferdigheter blant innsatte er
fortsatt pa et tidlig stadium, hvor det er knyttet usikkerhet
til i hvilken grad ferdighetene til innsatte skiller seg fra den
ovrige populasjonen. En har i Norge lite grunnlag for &
beskrive dette forholdet, da en szerlig mangler normative
data fra en voksenpopulasjon med lignende utdannings-
bakgrunn som innsatte. Normgrunnlaget fra tilgjengelige
standardiserte lese- og skriveprover for voksne er hentet
fra studenter i hoyere utdanning. Et slikt utdanningsniva
er ikke typisk for innsatte, da en studie av 1276 innsatte i
Norge viste at 52,1 prosent hadde grunnskole som hoyeste
utdanningsnivd, 34,9 prosent hadde trearig videregdende
oppleering som heyeste utdanningsniva, og 13 prosent
hadde hoyere utdanning (Eikeland, Manger & Asbjornsen,
2013). Sammenlignet med den evrige befolkningen er
utdanningsnivdet blant innsatte betydelig lavere (Eikeland
mfl., 2013). Dette medferer et behov for normative data fra
unge voksne primert uten hoyere utdanning.

Hensikten med denne studien er nettopp a samle inn

normative data om lese- og skriveferdigheter blant unge
voksne primeert uten heyere utdanning pa standardiserte
lese- og skriveprover, for sd & sammenligne resultatene
med innsatte. Dersom det er scerlige forhold hos innsatte
som gir en hoyere forekomst av lese- og skrivevansker enn i
utvalg av unge voksne med tilsvarende utdanningshistorie,
forventes det at standardiserte lese- og skriveprover skal
avdekke lavere resultater blant innsatte sammenlignet med
en kontrollgruppe med tilsvarende utdanningsbakgrunn.

Metode

Deltakere

Utvalget i kontrollgruppen besto av 116 studenter
rekruttert fra en teknisk fagskole, hvor ulike yrkesgrupper
var representert. Dette er yrkesrettede utdanninger som
bygger pa videregdende oppleering, eller tilsvarende real-
kompetanse. Det stilles ikke krav om studiekompetanse.
Gjennomsnittsalderen var 24,58 &r (SD 5,13), og gjennom-
snittlig utdanningsniva var 12,03 &r (SD 0,18). Réskarene
pa delproven som maéler nonverbale ferdigheter var i
gjennomsnitt 28,79 (SD 4,21). Kjennsfordelingen var 97,5
prosent menn og 2,5 prosent kvinner. Omtrent 17 prosent
rapporterte at de tidligere hadde fatt diagnosen spesi-
fikke lese- og skrivevansker. Tabell 1 gir oversikt over bak-
grunnsvariabler i gruppene.

Utvalget av innsatte besto av 92 deltakere med gjen-
nomsnittsalderen 34,48 ar (SD 10,34), noe som samsvarer
med totalpopulasjonen av innsatte (Kriminalomsorgen,
2011). Utvalget besto av 81,5 prosent menn og 18,5 prosent
kvinner. Grunnet lavt antall kvinner i norske fengsler, ble

TABELL 1. Gjennomsnitt, standardavvik, t-ratio og p-verdi for bakgrunnsvariablene.

N Mean SD N
Alder 91 34,48 (10,34) 116
Utdanningsniva 92 10,15 (2,23) 116
Matriseprgve 89 22,19 (7,26) 116

Markerte p-verdier * er signifikante (p<0.05)

kvinnelige innsatte overrepresentert. Gjennomsnittlig
Mean SD t-verdi [P
24,58 (5,13) 9.00 0,000*
12,03 (0,18) -9,07 0,000*
28,79 (4,21) -8,17 0,000*



utdanningsnivd var 10,15 &r (SD 2,23), mens gjennom-
snittlig raskare pa delproeven som méler nonverbale ferdig-
heter var 22,19 (SD 7,26). Tilneermet 15 prosent rapporterte
at de tidligere var diagnostisert med spesifikke lese- og
skrivevansker. Utvalget representerte innsatte i fengsler
av ulik storrelse, sikkerhetsniva og geografisk tilherighet.
Deltakerne antas dermed & veaere representative for total-
populasjonen av innsatte.

Maleinstrumenter

Alle deltakerne gjennomferte en modifisert utgave av Lese-
og skriveprover for studenter pa hayskole- og universitets-
niva (Stremse, Hagtvet, Lyster, & Rygvold, 1997). Lese-
og skriveproven er standardisert og normert pa forste-
arsstudenter ved Universitetet i Oslo. I denne studien
ble delprovene Ordkjeder, Nonsensord, Orddiktat og
Korrekturlesing benyttet. Delprovene som krever heyt-
lesing, ble imidlertid utelatt. Samtidig ble stillelesings-
proven erstattet med Handals (1964) standardiserte prover
pa lesehastighet og leseforstaelse, som er normert pa 7.
klasse, tilsvarende 8. klassetrinn i dag. Matrix Analogies
Test Short Form (Naglieri, 1985) ble ogsa inkludert i test-
batteriet, som et kontrollméal pd ikke-spréklige ferdigheter.
Delprovene i studiens testbatteri vil i det fplgende bli kort
beskrevet.

Ordkjeder bygger pa en test av Jacobson (1993).
Delproven har til hensikt & male ortografiske avkodings-
ferdigheter, da rask og presis gjenkjenning av heyfrekvente
ord vektlegges. Oppgaven er & identifisere tre ord som er
skrevet sammen i en ordkjede, ved 4 sette to streker. Totalt
sett bestar delproven av 120 ordkjeder, hvor tidsfristen er
satt til tre minutter. Stromse mfl. (1997) rapporterte en
Cronbachs alfa p 0,95 for delproven.

Nonsensord er basert pd arbeid av Olson, Kliegl,
Davidson og Foltz (1985), samt Lyster (1995). Delproven er
tenkt & undersoke fonologiske avkodingsferdigheter malt
ved identifisering av «pseudohomofoner», ord som lyder
som et riktig ord, i en rekke av fire nonsensord. Delproven
bestar av 38 rekker med nonsensord, som skal besvares pa
tre minutter. Cronbachs alfa for delpreven ble beregnet til
0,92 (Stromse mfl., 1997).

Orddiktat bestar av 44 ord, og representerer Bratens
(1991) fire ordkategorier, herunder lydrette, regelstyrte,
styrt av opprinnelse, samt ord som verken er lydrette
eller regelstyrte. Orddiktaten maler rettskrivingsferdig-
heter, og gir en indikasjon p& ortografiske ferdigheter.
Ordets betydning er tydeliggjort ved at det er satt inn i en
setning som leses hoyt. Deretter gjentas det aktuelle ordet.
Cronbachs alfa for Orddiktat var 0,78 (Stremse mfl., 1997).

Korrekturlesingsproven bygger pd arbeid av Vincent og
Claydon (1982). Delproven bestar av en tekst med 30 sta-
vefeil p& ordniva som skal identifiseres, og den vil séledes
indikere intuitiv kunnskap om ortografiske menstre.
Tidsfristen er pa to minutter. Cronbachs alfa for delprgven
ble beregnet til 0,84 (Stromse mfl., 1997).

Stillelesingsproven til Handal (1964) er todelt, og er
sammensatt av delprovene Lesehastighet og Leseforstaelse.
Lesehastighet males ved at en tekst skal leses s& hurtig og
neyaktig som mulig, i lopet av tre minutter. Delproven
Leseforstaelse bestar av 19 flervalgsoppgaver med fem sva-
ralternativer, knyttet til teksten i Lesehastighet. Beregning
av antall korrekt besvarte oppgaver i Leseforstdelse er
avhengig av antall leste ord i Lesehastighet. En far kun
uttelling for oppgaver en har forutsetning for & besvare.
Tidsfristen pa Leseforstéelse er seks minutter. Test-retest ga
koeffisienter pa 0,74 i Lesehastighet og 0,59 i Leseforstaelse
(Handal, 1964).

Matriseproven, Matrix Analogies Test Short Form
(Naglieri, 1985), ble benyttet for 8 male nonverbale ferdig-
heter. Dette er en gruppeadministrert test for ikke-spraklig
resonneringsevne, som er rapportert a4 vere hensikts-
messig for & vurdere generelle evner ved leerevansker eller
sprakvansker. Testen er organisert i fire bestemte typer
testledd (mensterutfylling, resonnering ved analogier,
seriell vurdering og spatial visualisering). Testleddene er
utviklet med utgangspunkt i faktoranalyse. Fargene (bl4,
gul, svart og hvitt) ble brukt i stimulusmaterialer for a
redusere innflytelsen av nedsatt fargesyn. Matriseproven
er utviklet som et screeninginstrument for & identifisere
elever som kan vere i risikosonen for leerevansker og
ogsd studenter som kan vare ressurssterke og presterer
over aldersforventninger (Naglieri, 1985). Oppgaven i
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testen er a peke ut ett korrekt bilde blant fire alternativer.
Aldersintervallet 15-17,11 ble benyttet som normgrunnlag.
Tidsfristen er satt til 25 minutter. Naglieri (1985) rappor-
terte en Cronbachs alfa pa 0,82.

Prosedyre

En teknisk fagskole fikk hgsten 2011 en forespersel om del-
takelse i studien. Undersokelsen ble annonsert pa forhand,
slik at interesserte kunne mete for mer informasjon og
eventuelt delta. Lese- og skriveproven ble gjennomfort
i grupper pa 10-30 deltakere. Datainnsamlingen fulgte
samme testprosedyre som ved innsamling av datamate-
riale fra innsatte i 2007. Innsatte deltakere ble rekruttert
via skolen i fengselet og gjennom fengselsbetjenter. Nittito
innsatte fra syv fengsel ble kartlagt med lese- og skrive-
proven. Testingen foregikk i grupper hvor gruppestorrelsen
varierte avhengig av antall innsatte som gnsket & delta i
studien i det enkelte fengsel. Gruppestorrelsen varierte
fra 8 til 40 innsatte. Dersom innsatte onsket individuell
testing, var det ogsd mulig, men dette ble ikke etterspurt.
Det var de samme personene som testet alle innsatte, og
testrekkefolgen pa testbatteriet var den samme ved hver
testgjennomfoering.

Inklusjonskriteriene for begge gruppene var at delta-
kerne behersket norsk godt nok til at lese- og skriveproven
ble meningsfull, samt at de hadde fylt 18 &r. Informert
og frivillig samtykke ble innhentet fra alle deltakerne.
Testledernes instruksjoner fulgte manualens standard-
prosedyrer. Testingen tok om lag én og en halv time. Det
ble ikke gitt noen form for kompensasjon til deltakerne.
Prosedyrene for datainnsamling og lagring av data var pa
forhdnd godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig data-
tjeneste (NSD).

Statistiske analyser

I de innledende analysene ble méleinstrumentenes indre
konsistens, med unntak av delproven Lesehastighet,
underspkt ved beregning av Cronbachs alfa. Det ble
benyttet Tetrachoric r («terative approximation»), siden
responsene til oppgaven var dikotome. For 4 se etter sam-
variasjon mellom delprovene ble det foretatt en Spearmans
Rank Order-korrelasjon p& sumskérer.

En toveis variansanalyse for repeterte malinger ble
benyttet for & undersoke forskjeller mellom innsattes og
kontrollgruppens lese- og skriveferdigheter. Raskarene
i datamaterialet ble konvertert til stanineskdrer (prove-

TABELL 2. Gjennomsnitt og standardavvik for raskarer og stanineskarer pa delprgvene.

FENGSELSINNSATTE

KONTROLLGRUPPE

N M SD Stanine  SD
Stanine
Ordkjeder 92 41,66 (13,93) 2,84 (1,91)
Nonsensord 92 17,40 (7.,95) 2,87 (1,89)
Lesehastighet 91 227,24  (85,54) 5,40 (1,91)
Leseforstaelse 91 6,25 (2,69) 4,20 (2,01)
Orddiktat 91 29,03 (877) 213 (1,55)
Korrekturlesing 89 11,87 (6,16) 2,38 (1,59)

Markerte p-verdier * er signifikante (p<0.05)

N M SD Stanine  SD t- P
Stanine  verdi

113 47,32 (9,29) 3,69 (1,92) -3.47  0,000*
116 20,34 (8,01) 3.63 (2,07) -2,64  0,009*
116 216,87 (63,73) 5,17 (1,61) 1,00 0,319
116 7,98 (2,50) 5,81 (2,06) -4,78  0,000*
115 32,59 (6,40) 2,55 (1,65) -3,36 0,001*
116 13,65 (6,20) 2,84 (1,71) -2,05 0,042*



klasser) for videre analyse, se Tabell 2. Stanineskérer brukes
for & skalere testskarer pé en skala fra 1-9, hvor 5 er definert
somgjennomsnitt. Analysen blesdledes utfort medstanine -
skarer som en felles kontinuerlig skala for delprovene.
Delprovene fra Stromses mfl. (1997) og Handals (1964)
testbatteri ble analysert separat, da normgrunnlaget som
ligger til grunn for konvertering til stanineskérer, er ulikt.
Signifikante effekter ble fulgt opp med post hoc testen
Tukey HSD, som er en konservativ prosedyre for hypote-

setesting. Pa bakgrunn av gruppeforskjeller i aldersniva og
skare pa nonverbale ferdigheter i Matrisepreven, ble det
ogsd gjennomfoert en toveis kovariansanalyse for & kon-
trollere for disse bakgrunnsvariablene. Signifikansnivaet
ble satt til p<0,05. Alle statistiske beregninger ble foretatt i
Statistica versjon 10.

TABELL 3. Korrelasjonskoeffisienter for parvise analyser av delprgvene.

ORDKJEDER NONSENSORD | LESE-
HASTIGHET

Ordkjeder > 0.62* 0.33*
Nonsensord 0,52* = 0,26
Lesehastighet 0,33* 0.26* =
Leseforstaelse 0,32 0,32 0,44
Orddiktat 0,50* 0,59* 0,36*
Korrekturlesing ~ 0,55* 0,53* 0,56
Matriseprgve 0,40 0,34 0,01

Merk: Spearman’s Rank Order-korrelasjon.
Markerte korrelasjoner * er signifikante pa p<0,01. N=208

Resultater
Det ble gjennomfert en beregning av Cronbachs a for &
underspke delprovenes indre konsistens. Analysen ga
koeffisienter fra 0,82-0,97. Samtlige delprgver har saledes
hoy grad av indre konsistens i utvalget som er studert her.
Videre ble korrelasjonen mellom sumskarene pa lese-
og skriveprovene undersekt med Spearmans Rank Order
korrelasjonsanalyse. I denne analysen ser en hele utvalget,
béde innsatte og kontrollgruppen under ett. Resultatet
viste signifikante korrelasjoner mellom alle lese- og skrive-
provene. Delt varians tyder pa at delprovene til en viss grad
maler samme fenomen. Som vist i Tabell 3, hadde korrela-
sjonene imidlertid varierende styrke, noe som kan ha sam-
menheng med at delprevene har til hensikt & male ulike

LESEFORSTAELSE | ORDDIKTAT | KORREKTUR- | MATRISE-
LESING PRGVE

0.32* 0.50* 0,55* 0.40*
0,32 0,59 0,53* 0,34
0.44* 0.36* 0,56* 0.01

= 0,37 0,42 0,24
0,37 = 0,72 0,36*
0.42* 0,72* - 0.21*
0,24* 0,36* 0,21* =

sider ved lesing og skriving. Orddiktat og Korrekturlesing
viste den hoyeste korrelasjonskoeffisienten pa r=0,72 (p <
0,01), noe som var forventet, da provene har som intensjon
& male samme type ferdighet.

For & undersoke forskjeller mellom innsattes og kon-
trollgruppens lese- og skriveferdigheter, ble det foretatt
en variansanalyse hvor Gruppe ble lagt inn som en mel-
lomgruppevariabel, og Delprove som en repetert méling
med fire nivd, Ordkjeder, Nonsensord, Orddiktat og
Korrekturlesing (se Figur 1).

Analysen viste en signifikant hovedeffekt av
Gruppetilhorighet (F1, 199) = 8,10, p = 0,005; np2 = 0,040),
hvor kontrollgruppen (M = 3,17) hadde signifikant hoyere
gjennomsnittsskirer enn gruppen av innsatte (M=2,58).
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TABELL 4. P-verdier etter post hoc Tukey HSD av

hovedeffekten mellom Ordkjeder, Nonsensord, Orddiktat

og Korrekturlesing.

{1} {2} {3} 4
DELPROVE 3,328 3,264 2,383 2,657
1 Ordkjeder 0,956 0,000* 0,000*
2 Nonsensord 0,956 0,000* 0,000*
3 Orddiktat 0,000* 0,000* 0,131

4 Korrekturlesing ~ 0,000* 0,000* 0,131

Merk: Markerte p-verdier * er signifikante pa p <0,05.

FIGUR 1. Gjennomsnittlige stanineskarer pa Ordkjeder,
Nonsensord, Orddiktat og Korrekturlesing separat for
de to gruppene.
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Videre fremkom en signifikant hovedeffekt av Delprove
(F(3, 597) = 25,60, p < 0,001, np2 = 0,114). Signifikante funn
ble fulgt opp med post hoc-testen Tukey HSD, som tester
forskjellene mellom hvert mulig gjennomsnittspar for sig-
nifikans, og dermed kan identifisere de forskjellene som
forer til forkasting av nullhypotesen. Som vist i Tabell 4,
avdekket Tukey HSD signifikante forskjeller mellom del-
provene, med unntak av Ordkjeder mot Nonsensord, og
Orddiktat mot Korrekturlesing. Ingen flere varianskilder ga
signifikante effekter. Figur 1 viser gjennomsnittskarene for
hver av delprovene separat for gruppene, i henhold til opp-
settet av analysen.

Videre ble det utfert en variansanalyse av skarene pa
delprovene Lesehastighet og Leseforstaelse, hvor Gruppe
ble lagt inn som en mellomgruppevariabel og Delprove
som en repetert maling med to niva.

Analysen ga en signifikant hovedeffekt av
Gruppetilherighet, hvor kontrollgruppen (M = 5,49) skaret
signifikant heyere enn innsatte (M = 4,80; F, 205) = 14,95,
p =0,000; np2 = 0,070). Videre avdekket analysen en signi-
fikant effekt av interaksjonen mellom Delprove og Gruppe
(Fa, 205) = 21,97, p = 0,000; np2 = 0,097). Tukey HSD viste at
interaksjonseffekten kunne forklares av at gjennomsnittet
pé Leseforstaelse blant innsatte var forskjellig fra de ovrige
gjennomsnittene, slik at leseforstdelsen var lavere enn en
kunne forvente pa grunnlag av lesehastigheten, se Tabell
5 og Figur 2. Ingen andre kilder medforte signifikante
effekter.

TABELL 5. P-verdier etter post hoc Tukey HSD av
interaksjonseffekten mellom delprgve og gruppe
pa Lesehastighet og Leseforstaelse.

{1 {2} {3} 4
5396 | 4,198 | 5,172 5,810

Lesehastighet 0,000* 0,835 0,401
Innsatte Leseforstaelse  0,000* 0,001* 0,000*
Lesehastighet 0,835 0,001* 0,067

Gruppe Leseforstdelse 0,401 0,000* 0,067

Merk: Markerte p-verdier * er signifikante pa p <0,05.



FIGUR 2. Gjennomsnittlige stanineskarer pa Lesehastighet
og Leseforstaelse separat for de to gruppene
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Nar alder ble kontrollert for ved & legge inn analysen som
en kovariat, forte det til en redusert F-ratio, og hovedeffekt
av Gruppetilhgrighet forsvant (F, 196 ) = 0,72, p = 0,399,
hp2 = 0,004 ). Dette kan tilsi at forskjellen som ble funnet
kan tilskrives ulik alder i gruppene, og ikke gruppetilhe-
righet. Hovedeffekt av Delprgve var derimot fremdeles sig-
nifikant (F(3, 588) = 8,14, p< 0,001, np2 = 0,040). Det fremkom
ogsa en interaksjonseffekt mellom Delprove og Alder (F3,
588) = 2,95, p = 0,032, hp2 = 0,015). Likeledes eliminerte
kontrollen med alder hovedeffekt av Gruppetilherighet pa
Lesehastighet og Leseforstéelse (F(1, 202) = 0,23, p = 0,635,
np2 = 0,001), samt interaksjonseffekten mellom Delprove
og Gruppe (F(q, 202) = 0,93, p = 0,335, np2 = 0,005).

Videre ble det ogsa foretatt en toveis kovariansanalyse
hvor det ble kontrollert for skir pa nonverbale ferdigheter

STANINESKAR

pa prestasjonene pd delprovene Ordkjeder, Nonsensord,
Orddiktat og Korrekturlesing. Analysen medforte at
hovedeffekt av Gruppetilhorighet ikke lenger var signi-
fikant (F(, 198) = 0,01, p = 0,942, np2 = 0,000 ), og heller
ikke hovedeffekten av Delprove ble opprettholdt (F(3,594)
= 2,53, p = 0,056, np2 = 0,013). Det ble imidlertid funnet
en signifikant hovedeffekt av Non-verbale ferdigheter pa
Delprove, hvor nonverbale ferdigheter ser ut til & forklare
11,6 prosent av variansen (F(1, 198) = 25,91, p= 0,000, np2=
0,116). Det fremkom ogsd en interaksjonseffekt mellom
Delprove og Non-verbale ferdigheter (F3, 594) = 2,82, p =
0,038, np2 = 0,014). Kovariansanalyse med Non-verbale
ferdigheter som kovariat pa delprovene Lesehastighet og
Leseforstaelse, medferte reduksjon i F-ratio, og hovede-
ffekt av Gruppetilhorighet var ikke lenger signifikant (F,
201) = 1,52, np2 = 0,219, np2 = 0,008). Interaksjonseffekten
mellom Delprove og Gruppe var fremdeles signifikant (F1,
201) = 4,01, p=0,047, np2 = 0,020).

FIGUR 3. Gjennomsnittlige stanineskarer pa Ordkjeder,
Nonsensord, Orddiktat og Korrekturlesing separat for
de to gruppene etter kontroll av nonverbale ferdigheter.

4,0

3.0

g T /ﬁ
| -~

Y

[a—

2,0
O= = =0 |Innsatte
O Kontrollgruppe
1.5
1.0
O rdkjeder N onsensord O rddiktat K orrekturlesing
Delprgve

Spesialpedagogikk

63



Fagfellevurdert artikkel

Spesialpedagogikk

Diskusjon
Hensikten med studien var & samle inn normative data
om lese- og skriveferdigheter blant unge voksne ved hjelp
av testbatteriene til Stromso mfl. (1997) og Handal (1964),
for s& & sammenligne resultatene med innsattes lese-
og skriveferdigheter. Variansanalysene avdekket signifi-
kante gruppeforskjeller i bade testbatteriet til Stremse
mfl. (1997) og Handal (1964) sine leseprover, hvor innsatte
presterte svakere enn kontrollgruppen. Nar det kontrol-
leres for alder og nonverbale ferdigheter, er imidlertid ikke
gruppeforskjellen lenger signifikant. Det er spesielt non-
verbale ferdigheter som forklarer mye av variansen i resul-
tatene pd lese- og skriveprovene. Resultatene samsvarer
med tidligere forskning, hvor det konkluderes med at det
er en okt forekomst av lese- og skrivevansker blant innsatte
(Kirk & Reid, 2001; Moody mfl., 2000; Morgan mfl., 1997;
Morgan & Kett, 2003; Rasmussen mfl., 2001; Snowling mfl.,
2000; Svensson, 2011), men at disse gruppeforskjellene
forst og fremst kan tilskrives bakgrunnsfaktorer, som non-
verbale ferdigheter (Samuelsson mfl., 2003). Med hensyn
til studentnormene i Stremses mfl. (1997) testbatteri skaret
begge gruppene imidlertid svakt, da gjennomsnittlig stani-
neskar blant innsatte var 2,58, og 3,17 i kontrollgruppen.
Det kan pa bakgrunn av dette diskuteres hvorvidt normer
fra studenter er godt egnet, da det ser ut til at studenter har
et hoyere nivé av lese- og skriveferdigheter enn studiens
utvalg. Samtidig er normeringen gjort for 18 ar siden, og det
er derfor uvisst om normgrunnlaget fremdeles er represen-
tativt for dagens studenter. P& bakgrunn av funnene i den
norske gjennomferingen av IALS og ALL (Gabrielsen, 2000;
Gabrielsen mfl., 2005), hvor det rapporteres at hver tredje
nordmann er lesesvak, er det likevel ikke overraskende at
béde innsatte og kontrollgruppen presterte relativt svakt.
Undersokelsene er imidlertid ikke direkte sammenlignbare
med denne studien, da ulike sider ved lesing er mélt.
Variansanalysen viste en signifikant forskjell mellom
resultatene pd de ulike delprgvene i Stromses mfl. (1997)
testbatteri. Oppfolging med Tukeys HSD avdekket en
todeling av batteriet, med Ordkjeder og Nonsensord pa den
ene siden, og Orddiktat og Korrekturlesing pa den andre (se
Tabell 4). Begge gruppene, sett under ett, skdret signifikant
hoyere pd Ordkjeder og Nonsensord enn pa Orddiktat

og Korrekturlesing. Det kan virke noe overraskende at
Ordkjeder skilte seg fra Orddiktat og Korrekturlesing, da alle
disse delprovene har til hensikt & méle ortografiske ferdig-
heter (Stromse mfl., 1997). Ortografiske ferdigheter er imid-
lertid en kompleks term som omfavner ulike aspekt (Beaton,
2004; Hoien & Lundberg, 2000). Samtidig har det markante
skillet mellom ortografisk og fonologisk avkodingsstrategi
i toveismodellen blitt problematisert, og modifiserte ver-
sjoner av modellen anerkjenner at det er en viss inter-
aksjon mellom strategiene (Bjaalid, Heoien, & Lundberg,
1997; Humphreys & Evett, 1985). Todelingen i testbatteriet
kan ogsé knyttes til at Orddiktat og Korrekturlesing i storre
grad krever aktiv bruk av staveferdigheter enn Ordkjeder og
Nonsensord. Korrelasjonsanalysen bekrefter at Orddiktat
og Korrekturlesing er de delprovene som i storst grad maler
samme ferdighet (r=0,72). En annen forklaring pa tode-
lingen kan vaere at rekkefglgen av delprovene har spilt en
rolle for resultatet. En kan spekulere i om deltakernes kon-
sentrasjon har falt i lopet av testsituasjonen og resultert i
svakere skérer pa de siste delprovene. Orddiktat er en kon-
sentrasjons- og tidskrevende delprove. Det er derfor ten-
kelig at denne delprgven kan ha veert serlig belastende for
deltakernes arbeidskapasitet.

Videre var det ingen signifikant interaksjonseffekt
mellom Delprove og Gruppe i Stromses mfl. (1997) test-
batteri, noe som tyder pé at gruppene folger samme resul-
tatkurve (se Figur 1). Gruppene er saledes ikke ulike i pro-
filen av lese- og skriveferdigheter, men i nivd, da innsatte
generelt presterte svakere. Da profilene er tilneermet iden-
tiske, ser det ikke ut til at gruppeforskjellene skyldes avvik
knyttet til bestemte leseferdigheter. Det kan derfor tenkes
at forskjellene kan tilskrives mer generelle faktorer, som
leseerfaring og lesevaner. En slik tolkning er i trdd med
Samuelsson mfl. (2003), som ikke fant signifikante for-
skjeller mellom innsattes og kontrollgruppens lese- og skri-
veferdigheter nar gruppene var sammenlignbare pd erfa-
ringsmessige faktorer. I studien vér er det imidlertid ikke
mulig 4 trekke slutninger angédende forholdet mellom spe-
sifikke og erfaringsbaserte lese- og skrivevansker i utvalget,
da testbatteriet kun undersoker lese- og skriveferdigheter
pé symptomniva (jf. Frith, 1999; Morton & Frith, 1995).
Kontrollgruppen skaret signifikant heyere enn innsatte



pé delproven Leseforstdelse, men uten at det ble funnet
en tilsvarende forskjell mellom gruppene i lesehastighet
(se Tabell 5). Pa bakgrunn av resultatene pa de gvrige del-
provene, var det overraskende at innsatte oppnadde hayere
lesehastighet enn kontrollgruppen. I tillegg ble det funnet
en effekt av Delprove innad i gruppen av innsatte, men
ikke i kontrollgruppen. Innsatte skirer dermed uforholds-
messig lavt pa Leseforstdelse i forhold til Lesehastighet,
og har séledes ujevn profil. Resultatene i kontrollgruppen
viser derimot bedre samsvar mellom Lesehastighet og
Leseforstelse. Funnene gir rom for flere mulige tolk-
ninger. For det forste er ikke delprovene Lesehastighet og
Leseforstelse nodvendigvis like godt egnet for gruppe-
testing som de resterende, da de lettere kan pavirkes av
sosiale forhold. Siden delpreven Lesehastighet kun krever
avmerking av andel lest tekst, kan det tenkes at proven
er seerlig utsatt for overrapportering, grunnet sosial sam-
menligning. Skdrenes uavhengighet blir i sa tilfelle svekket
(Pallant, 2010). En slik feilkilde vil igjen g& utover resul-
tatene i Leseforstdelse, som er avhengig av antall leste ord.
Resultatene i Lesehastighet kan ogsd ha blitt pavirket av
forventningspress og mestringsfolelse, noe som kan ha
medfert fokus pd & lese raskt, fremfor fokus pa tekstens
innhold. En ser ikke denne tendensen i kontrollgruppen, til
tross for at testsituasjonen var tilneermet lik. Pa bakgrunn
av dette kan det se ut til at innsatte var mer pavirkelig av
sosiale forhold, enn kontrollgruppen. For det andre skiller
delproven Leseforstaelse seg fra de avrige, da den ikke bare
krever tekniske avkodingsferdigheter, men ogsd mer kog-
nitive ressurser. Tilfredsstillende konsentrasjon, oppmerk-
somhet og fokus er en forutsetning for god leseforstdelse
(Hoien & Lundberg, 2000). Siden flere studier rapporterer
om hoy prevalens av konsentrasjonsvansker og ADHD hos
innsatte, kan dette veere en mulig forklaring pa forholdet
mellom Lesehastighet og Leseforstaelse som fremkommer
blant innsatte (Asbjornsen, Jones, Munkvold, Obrzut, &
Manger, 2010; Rasmussen mfl., 2001). For det tredje er god
leseforstaelse avhengig av en presis og automatisert ordav-
koding (Tiu, Thompson, & Lewis, 2003; Verhoeven & Van
Leeuwe, 2008). Dersom ordavkodingen ikke er tilfredsstil-
lende og automatisert, vil selve avkodingen veere sa ressur-
skrevende at det kan ga pa bekostning av leseforstielsen

(Hpien & Lundberg, 2000). Tatt i betraktning at innsatte
presterte svakere pa delprover hvor ordavkoding ble malt,
kan det tenkes at avkodingsferdigheter har hatt en inn-
virkning pa resultatet i Leseforstdelse. En slik tolkning
samsvarer med funnene til Moody mfl. (2000), hvor det
fremkom en neer sammenheng mellom svak leseforstéelse
og ordavkodingsvansker blant innsatte. Leseforstaelse er
ogsa neert knyttet til begrepsforstaelse (Verhoeven & Van
Leeuwe, 2008). Mange svake lesere har et begrenset ord-
forrdd som en folge av manglende leseerfaring, noe som
igjen virker inn pé leseforstdelsen (Hoien, 2008). Denne
faktoren er imidlertid mindre sannsynlig, da Handals test-
batteri (1964) er normert pa 7. klasse, tilsvarende 8. klasse i
dag. Begrepsbruken i teksten er saledes relativt enkel.

De gjennomgéende forskjellene mellom innsattes og
kontrollgruppens lese- og skriveferdigheter ma ogsa sees
i sammenheng med at gruppene er ulike pd flere bak-
grunnsvariabler. Flere studier peker pa at lese- og skrive-
ferdigheter er neert knyttet til utdanningsniva (Gabrielsen,
2000; Gabrielsen mfl., 2005). Gruppene i denne studien har
en differanse i utdanningsnivd pa tilneermet 2 &r, da inn-
satte hadde et gjennomsnitt tilsvarende forste ar pa vide-
regdende skole (M=10,15), mens deltakerne i kontroll-
gruppen hadde fullfert videregdende oppleering (M=12,03).
Studiens resultater indikerer at fullfering av videregdende
oppleering kan ha vesentlig betydning for lese- og skrive-
ferdigheter. Denne tolkningen er i samsvar med funnene
i IALS og ALL, hvor det fremkommer at andel svake lesere
synker drastisk etter fullfort videregdende oppleering
(Gabrielsen, 2000; Gabrielsen mfl., 2005). Samtidig kan
aldersforskjellen mellom gruppene vere en bakenforlig-
gende &rsak til resultatene, da innsatte i gjennomsnitt var
10 ar eldre enn kontrollgruppen. Tidligere forskning stetter
opp om en slik arsaksforklaring, da studier rapporterer at
yngre lesere har bedre leseferdigheter enn eldre, grunnet
okt utdanningslengde (Gabrielsen, 2000; Gabrielsen mfl.,
2005). Dette ble ogsa bekreftet i studiens utvalg nér en
kontrollerte for alder. Videre har tidligere forskning vist at
en kan forvente en overrepresentasjon av ADHD og kon-
sentrasjonsvansker blant innsatte (Asbjornsen mfl., 2010;
Rasmussen mfl., 2001). Siden flere av delprevene i stu-
diens testbatteri er konsentrasjonskrevende, kan vansker
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pa disse omradene ha slatt ut pa resultatene. Pa den andre
siden kan en spekulere i om ikke vanskene serlig ville
slatt ut pa spesielt konsentrasjonskrevende delprover, og
bidratt til ulike profiler i gruppene, fremfor de parallelle
profilene som fremkommer i Stromses mfl. (1997) test-
batteri (se Figur 1). Gruppene skiller seg ogsa fra hverandre
péd Matriseproven, som maler nonverbale ferdigheter,
hvor innsatte skaret signifikant svakere enn kontroll-
gruppen. Ettersom kontrollgruppen hovedsakelig bestar
av menn med teknisk utdanning, kan en spekulere i om
de har sterkere nonverbale enn verbale ferdigheter. Det
er omdiskutert hvilken innvirkning slike generelle non-
verbale ferdigheter har pé lesing og skriving (Beaton, 2004;
Vellutino mfl., 2004; Wise, Ring, & Olson, 1999).

For & fa et bilde av bakgrunnsvariablenes innvirkning pa
resultatene, ble det foretatt en kovariansanalyse med alder
og nonverbale ferdigheter som kovariat. Etter kontroll av
alder var det ikke lenger en signifikant forskjell mellom
gruppene, verken i Stromses mfl. (1997) eller Handals
(1964) testbatteri. Reduksjonen av F-ratioen indikerer at
alder forklarer en del av mellomgruppevariansen. Funnene
samsvarer med tidligere forskning, som rapporterer at
alder har en innvirkning pé lese- og skriveferdigheter
(Gabrielsen, 2000; Gabrielsen mfl., 2005). En kan spe-
kulere i om resultatene ville sett annerledes ut dersom
kontrollgruppens alder var mer sammenlignbar med inn-
sattes. Alder skaper imidlertid ikke en egen hovedeffekt,
og forklarer siledes en relativt liten del av variansen i den
avhengige variabelen. I Stromses mfl. (1997) testbatteri var
det en signifikant interaksjonseffekt mellom Delprove og
Alder, noe som tyder pa at enkelte av delprovene er mer
pavirkelig av alder enn andre.

Kontroll for nonverbale ferdigheter medfeorte at gruppe-
forskjellene i prestasjonene pé de ulike testene ikke lenger
var signifikante. P4 bakgrunn av den reduserte F-ratioen
kan en derved konkludere med at nonverbale ferdig-
heter kan forklare gruppeforskjellen som fremkommer i
leseferdigheter. Non-verbale ferdigheter kan i tillegg for-
klare over elleve prosent av variansen i lese- og skrivefer-
dighetene, slik det fremkommer etter kovariansanalysen.
Det ser sdledes ut til at generelle nonverbale ferdigheter
har en storre betydning for lese- og skriveferdigheter enn

alder i studiens utvalg. Sammenhengen mellom lese- og
skriveferdigheter og nonverbale ferdigheter var noe over-
raskende. Litteraturen som omhandler dette forholdet er
i hovedsak knyttet til spesifikke lese- og skrivevansker. Det
er ikke konsensus for innholdet i denne termen, da det
blant annet har vaert omdiskutert om en skal inkludere
generelt evnenivd i definisjonen av spesifikke lese- og
skrivevansker (Beaton, 2004; Vellutino mfl., 2004). En stor
andel av forskningen peker imidlertid mot at spesifikke
lese- og skrivevansker er forarsaket av en fonologisk svikt,
og at vansken kan opptre pd alle evnenivé (Beaton, 2004;
Vellutino mfl., 2004). Enkelte studier indikerer likevel en
viss sammenheng mellom lese- og skriveferdigheter og
generelt evneniva, hvor det blant annet er pavist at hoyere
generelle evner kan medfere enklere tilgang til kompen-
satorisk stotte og bedre effekt av trening (Hatcher, 2000;
Tiu mfl., 2003; Wise mfl., 1999). Ser en til annen forskning
pa lese- og skriveferdigheter blant innsatte, kan en trekke
paralleller fra funnene i kovariansanalysen til studier av
innsatte i Sverige. Samuelsson mfl. (2003), fant ingen sig-
nifikante forskjeller i lese- og skriveferdigheter nar inn-
satte ble sammenlignet med en kontrollgruppe med tilsva-
rende nonverbale ferdigheter. Det er imidlertid vanskelig &
vite om Matriseprgven gir et eksakt bilde av innsattes non-
verbale ferdigheter, da den er sist i testbatteriet, og er sveert
konsentrasjonskrevende.

Oppsummering og praktiske implikasjoner

For & oppsummere, ble det funnet signifikante gruppe-
forskjeller mellom innsattes og kontrollgruppens lese- og
skriveferdigheter. Resultatene i studien indikerer at inn-
satte har svakere lese- og skriveferdigheter enn kontroll-
gruppen, hvor leseforstielsen fremstdr som uforholds-
messig svak. Studien imgtekommer Stortingsmelding nr.
27 (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004-2005),
hvor behovet for mer kunnskap omkring innsattes lese- og
skriveferdigheter papekes.

Resultatene i studien gir nyttig informasjon som kan
bidra til bedre tilpasset oppleering i kriminalomsorgen,
hvor behovet for forbedring av lese- og skriveferdigheter
er stort. Arbeid med metoder og teknikker knyttet til
leseforstéelse ber, i henhold til de fremkomne resul-



tatene, seerlig vektlegges i oppleeringen. Videre poengterer
Svensson (2011) viktigheten av a differensiere oppleerings-
tilbudet ut ifra hvilken type lese- og skrivevanske personen
har. Mens spesifikke lese- og skrivevansker krever meng-
detrening pé tekniske ferdigheter, i tillegg til okt lesein-
teresse og bedre lesevaner, sa er det ofte ikke nodvendig
a fokusere pa den tekniske siden ved lesing hos personer
med erfaringsbaserte lese- og skrivevansker. Tvert imot
kan dette virke demotiverende, da hovedarsaken til pro-
blemet forst og fremst kan knyttes til et negativt forhold til
lesing og skole, heller enn svake lesetekniske ferdigheter.
For at denne gruppen skal fa storst utbytte av undervis-
ningen ber en ifplge Svensson (2011) fokusere pa & endre
lesevaner og gi okt leseerfaring. Viktigheten av & kart-
legge elevenes ferdigheter kan derfor ikke understrekes
nok. Resultatene i denne studien viste at mye av gruppe-
forskjellen kan forklares av ulike nonverbale ferdigheter.
Det understreker viktigheten av & benytte nonverbale
ferdigheter som et kontrollmal, samt & kartlegge helhetlig
fremfor & kartlegge lese- og skriveferdigheter isolert. En
ma videre veere bevisst pa andre faktorer som kan pévirke
utbyttet av undervisningen, som konsentrasjons- og opp-
merksomhetsvansker. Struktur, variasjon, kameratvei-
ledning, belpnningssystem og selvevaluering trekkes frem
som viktige faktorer i undervisningen for 4 gke leeringsut-
bytte til elever med ADHD (Knivsberg, Reichelt & Nodland,
1999; Reiber & McLaughlin, 2004).

Tilpasset opplering er et viktig ledd i satsingen
pd livslang leering (European Communities, 2007;
Kunnskapsdepartementet, 2006-2007), samt et bidrag til
a forberede innsatte til motet med et samfunn som stiller
stadig heyere krav til lese- og skriveferdigheter. Forskning
peker nettopp pda at innsattes motivasjon til oppleering i
stor grad er relatert til forberedelse til lpslatelse (Manger,
Eikeland, Diseth, Hetland, & Asbjernsen, 2010).

Det vil det veere behov for ytterligere forskning omkring
lese- og skriveferdigheter blant innsatte. Det er flere funn i
denne studien en kan dra nytte av i den videre forskningen
pa omradet. Til tross for at en i studien etterstrebet like
bakgrunnsvariabler, har gruppene ulike nonverbale ferdig-
heter som i stor grad forklarer gruppeforskjellene en fant.
I fremtidig forskning pd lese- og skriveferdigheter blant

innsatte ber en derfor tilstrebe at en finner en kontroll-
gruppe som er sammenlignbar ogsa pa nonverbale ferdig-
heter. Videre kan det tenkes at rekkefolgen pd delprovene
pavirket resultatene, da de konsentrasjonskrevende del-
provene ikke var jevnt fordelt i testbatteriet. Nér det gjelder
selve funnene i studien, vil det serlig veere relevant a
underseoke naermere hvordan leseforstdelse blant innsatte
skiller seg fra den gvrige populasjonen.

Studien er gjennomfgrt i samarbeid med Fylkesmannen
i Hordaland, Utdanningsavdelinga, som etter oppdrag
fra Utdanningsdirektoratet har nasjonalt ansvar for
oppleering innenfor kriminalomsorgen og forvalter til-
skuddet til denne oppleeringen. Studien inngar i arbei-
det med evaluering av oppleeringstilbudet til innsatte
som gjennomfgres av Forskergruppen for kognisjon og
leering, Universitetet i Bergen, og en tidligere utgave er
levert som mastergradsoppgave ved Master i helsefag,
studieretningen for logopedi ved Universitetet i Bergen.

En stor takk til alle deltakerne som stilte opp i studien.
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AV KIRSTEN FLATEN

Vennskap

Boken Vennskap. Barndom i barnehagen er forst ut i en serie antologier som
skal dekke temaet barndom i barnehagen. Den er a se pa som et bidrag til
den forskningsmessige interessen som er blitt barnehager til del de siste
arene. Her presenterer nordiske barnehageforskere ny kunnskap om barns

vennskap. Artiklene i denne fagfellevurderte vitenskapelige antologien er
bidrag til den pagdende utviklingen av ny innsikt i hva vennskap kan vaere

og bety for barns liv i barnehagen.

Boken er ogsa en naturlig fglge av det fokus
man na har mot psykisk helse. Ved & forsgke &
forsta vanlig utvikling gnsker man i det pafel-
gende arbeidet & forebygge utviklingen av psy-
kiske helsevansker. Her gnsker man & bidra
i det & forsté barnas verden og hvilke viktige
utviklingsomrader de skal forhold seg til under
oppveksten. Vennskap er et stort og viktig tema
for barn. Behovet for & bli sett og akseptert av
andre gj@r at barn bruker mye tid og energi pa
relasjoner og det & utvikle vennskap.
Barndomssosiologen William Corsaro mener
det mangler innsikt om at vennskap i barneal-
der ikke er identisk med vennskap blant voksne.
Det a vurdere kvalitet av barns vennskap med
voksne normer kan fort bli en nedvurdering av
barns vennskap. Barn involverer seg i venn-
skap pa andre mater enn voksne. Corsaro er
en hyppig sitert forsker gjennom store deler av
boken. | tillegg inneholder boken et fyldig inter-
vju av han der han beskriver barns aktive rolle i
sin egen sosialisering. Ut fra et kulturperspektiv
beskriver Randi Dyblie Nilsen det barne-

spesifikke i vennskap som er av en dynamisk
og ikke-stabil karakter.

| kapittelet til Einar Sundsdal gjennomgar
han vennskap med bakgrunn i et filosofisk- og
samfunnsvitenskapelig perspektiv. Han lener
seg her spesielt pd Gadamer og hans tanker om
det fellesskapet og omsorgen som vennskap
innebzerer.

Anne Greves gjennomgang av begrepet
vennskap er av en overordnet karakter. Hun
viser til at den spraklige opprinnelsen for begre-
pet venn i de fleste sprak har et positivt emo-
sjonelt grunnlag. Her vises ogsa til at selv om
vennskap alltid har eksistert er det en udefiner-
barhet ved det som gjgr at man ikke helt far tak
pa hva det i grunnen er.

Barnehage er en selvsagt ramme rundt for-
staelsen av barns vennskap. Det er i denne set-
tingen barn meter andre barn og har mulighet
for & gve pa & opprette og vedlikeholde venn-
skap. For i tiden var dette noe som skjedde ved
uformell sosialisering i nabolaget. Greve viser til
at den institusjonalisering som skjer med barn-



dommen n3, ogsa ferer til en formalisering av
vennskap. Her vises til at barnehagen inne-
holder regler for at alle skal veere venner, en
regulering som sikkert er ngdvendig i en setting
der mange barn og voksne skal veere sammen
store deler av dagen. Men samtidig blir den
naturlige delen av vennskap, dette & velge hvem
man er venner med, basert pa felles interesser
og denne litt udefinerbare fglelsen som vi kaller
kjemi, tatt bort nar det blir palagt at alle skal
veere venner.

| boken vises det til at vennskap er viktig for
barn allerede fra 2-arsalder.

FNs barnekomité advarer mot at barns liv
i barnehagen blir preget av et gkt leeringstrykk
og akademisering. Greve viser til at barnehagen
i pkende grad er blitt en leeringsarena, og i
mindre grad enn arena for fri lek. Samtidig viser
forskningsprosjektet Gode barnehager for barn
i Norge (GoBaN) at den beste maten & stimulere
sprakutvikling pa er a legge til rette for frilek.
Er vi pa ville veier i gnsket om & bruke barne-
hagen som arena for programmer som stgtter

BARNDOM | BARNEHAGEN

Maria @ksnes og Anne Greve (red.)

VENNSKAP

sprakutvikling eller for & forebygge andre typer
vansker? Samtidig er det & fungere i relasjoner
og fa til det & etablere vennskap en sa viktig del
av et barns oppvekst at det ikke bgr overlates
kun til barna. De fleste barn mestrer dette intu-
itivt og trenger ikke annet enn tilgang til andre
barn, og tid til & etablere relasjon, noe tiden i
frilek er godt egnet til. For barn som av en eller
annen grunn ikke klarer & etablere vennskap,
er det imidlertid helt ngdvendig at barnehagen
blir en arena der barnet far statte til 8 mestre
relasjonsbygging med potensial til & utvikle
vennskap.

Boka er et teoretisk bidrag inn til forstaelsen
av barns vennskap. Her finner man vinklinger
som gir grunnlag for & drgfte barns vennskap
bade ut fra det enkelte barn og som et sam-
funnsfenomen. Kapitlene i boken star som
selvstendige enheter og kan leses uavhengig
av hverandre.
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Pedagogisk psykologisk radgiver
Vestby kommune sgker Pedagogisk psykologisk radgiver
i 100% fast stilling fra 01.08.16.

Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) er kommunens
sakkyndige, radgivende og veiledende instans i forhold til arbeid
med tilpasset opplaering, samt i forhold til barn og unge med
spesielle behov i barnehage og skole. PPT har 6 fagstillinger som
pedagogisk-psykologiske radgivere og 1fagstilling som logoped.
Tjenesten holder til i radhuset i Vestby sentrum.

Til stillingen kreves utdanning pa masterniva eller hovedfagsniva
innenfor spesialpedagogikk, pedagogikk eller psykologi.

Naermere opplysninger om stillingen ved henvendelse til leder
av PPT Roy Persen tIf.64 98 0198 eller mobil 932 24 989.

Full utlysing pa kommunens hjemmeside www.vestby.kommune.no

Soknadsfrist 17.04.16
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SPESIALPEDAGOGIKK

Det er stort behov for spesialpedagogisk kompetanse i barne-
hagen, skuleverket og PP-tenesta. Studia gir brei kunnskap om
det spesialpedagogiske feltet.

Masterstudium i undervisning og laering -
Spesialisering i spesialpedagogikk 120 stp, heiltid/deltid
(Tidlegare Masterstudium i spesialpedagogikk)

Vidareutdanning i spesialpedagogikk (60 stp, heiltid/deltid)

Kontakt:

Adm. ansvarleg: Sylvi Gulla Hovdenakk | 70 07 50 15 | sgh(dhivolda.no

Fagansvarleg: Peder Haug | T: 70 07 52 80 | ph@hivolda.no

Sgrvistorget | 70 07 50 18 | sok@hivolda.no
HOGSKULEN
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor sitt fagfelt og inneholder fag-
artikler, forskningsartikler, kronikker, debattstoff og bokmeldinger. Bladet kommer ut med
6 nummer i aret.

La ikke sjansen gd fra deg til a@ holde deg orientert om hva som
skjer pa dette feltet!

Tegn abonnement na!

Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for &rsabonnement.
Kr 450,- for ordinzert abonnement.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER:

+ du kan bestille enkeltblader

« du kan abonnere péa bladet

+ pa nettsiden ligger kortfattet omtale av alle artikler fra 1999

+ finn bestemte temaer og forfattere ved a bruke sgkerfunksjonen

+ du kan fa opplysninger om hvordan vi gnsker at artiklene skal utformes
+ du kan finne stillingsannonser

www.spesialpedagogikk.no
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Returadresse:
Spesialpedagogikk,
Postboks 9191 Grgnland,
0134 Oslo

I neste nummer kan du bl.a. lese om:

«Rett til likeverdig skoletilbud for alle?»: Turid Horgen, Kari Fossen, Mette Lavas og Gunnar Vege har skrevet en
artikkel om PPTs sakkyndighetsarbeid nar det gjelder elever med multifunksjonshemming. «Karl Marx’ polytekniske
pedagogikk»: Joar Aasen skriver om hvordan vi kan ha nytte av denne pedagogikken i dag. Selvregulering: Stine
Skala Bragstads artikkel handler om hvor viktig det er & hjelpe barn til & utvikle selvregulering. «Ndr de kognitivt
sterke blir skoletapere»: Line H. Jacobsens artikkel omhandler hvordan skolen bgr ivareta de kognitivt sterke barna.
«Voldelige jenters opplevelse av skolen som arena for laering og sosialt samspill»: Ann-Cathrin Faldet og Ratib
Lekhal har skrevet en forskningsartikkel der de har sammenlignet voldelige jenter med andre jenter og gutter med og
uten voldelig atferd.

Lyst til d skrive
i Spesialpedagogikk?

| tillegg til artikler tar vi gjerne imot kortere innlegg som bl.a. kan veere:

Erfaringer fra praksis

Metodiske tips

Refleksjoner

Debattinnlegg

Kommentar til aktuelle spgrsmal
Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no



