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Tidlig innsats — ulike tolkninger

I forskningsartikkelen til Vik og Hausstédtter i dette nummeret av
Spesialpedagogikk papeker de at begrepet tidlig innsats forstas ulikt i
USA og Norge. Arsaken til dette er at vi har med to uensartete kultur-

historiske tradisjoner a gjore som ser pa elever og undervisning pa ulike
mater. P4 bakgrunn av dette mener artikkelforfatterne det kan veere pro-
blematisk a benytte amerikanskutviklete intervensjonsprogrammer i norske skoler og barnehager,
iseer hvis man ikke tar hoyde for denne forskjellen.

De to artikkelforfatterne trekker fram at det i Norge, bade av mange forskere og pedagoger i bar-
nehage- og skole, har veert rettet mye kritikk mot slike amerikanske standardiserte intervensjons-
programmer. Det kan veere ulike arsaker til dette, men en viktig grunn har nok veert at intervensjons-
programmene ofte benytter et profesjonssprak med begreper som forebygging og risikogrupper,
noe som inneberer en diagnostisering/stempling (enten for eller etter intervensjonen) av enkelte
grupper barn. Dette stér i kontrast til en pedagogisk tenkning der man er mer opptatt av mellom-
menneskelig kontakt og respekt for barns vekstpotensial og selvbestemmelsesrett. Det sistnevnte
mener artikkelforfatterne er mer i trdd med norsk pedagogisk tradisjon og verdisyn.

Om dette er en helt korrekt analyse skal veere usagt, men det er uansett en interessant vinkling.
Hvordan vi benytter spréket, hvilke begreper vi bruker og hva vi vektlegger som viktig, vil fa kon-
sekvenser for hva vi velger & gjore. Dette gjelder pa alle omrader og ogsa hvordan den pedagogiske
praksisen vil utfolde seg i barnehage og skole.

Det finnes vel ingen som er uenigi at tidlig innsats er viktig. Hvordan man skal definere tidlig innsats
er imidlertid mer krevende. Kan man i det hele tatt snakke om tidlig innsats uten a diagnostisere
barn eller grupper eller peke pa forebyggingsomrader?

I en ideell verden hadde det selvfolgelig veert best at alle hjem, barnehager, skoler institusjoner osv.
hadde veert sa gode at man ikke trengte a sette i verk spesielle tiltak overfor enkeltbarn eller grupper
som man na eller pa et senere tidspunkt tenker kan veere i risiko for a utvikle eller forverre vansker.
Ofte er det dessverre ogsda nedvendig overfor bevilgende myndigheter 4 utpeke risikogrupper for a
fa midler i form av ekstra personale og/eller kompetanse.

Men kan det veere mulig & utvikle en «norsk tidlig innsats-modell», — en modell som bygger mer pa
norsk pedagogisk tradisjon der inkludering og vekt pa barns vekstpotensial og selvbestemmelsesrett
er mer fremtredende enn i mange av de store utenlandsimporterte intervensjonsprogrammene?
Uansett modell er det imidlertid umulig & komme utenom viktigheten av at tidlig innsats krever
mange nok og kvalifiserte pedagoger og spesialpedagoger. De trengs bade for 4 tilrettelegge for en
kvalitativt god pedagogisk praksis for alle barn, oppdage de barna som sliter pa et tidlig stadium og
samarbeide med barn og foresatte om hvilke tiltak som er de beste for akkurat dem.
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Gjentatt hoytlesing og dialog som forarbeid

Denne artikkelen tar for seg ord- og kunnskapslaering for minoritets-
spraklige barn og barn med spraklige og kognitive vansker. Ved 4 gi disse
barna bedre forkunnskaper om ord og innhold de mater, vil dette kunne
oke mulighetene for at barna vil kjenne igjen, forsta og fa bedre utbytte

av undervisningen.

Espen Egeberg arbeider som seniorradgiver ved
Statped sorost.

Forstaelse og leeringsutbytte for elever med spraklige eller
kognitive vansker er ofte begrenset ndr de meter nye tema
og kunnskap i vanlige leeringsaktiviteter, som samlingsstund
i barnehagen eller klasseundervisning i skolen. Flerspraklige
med svake ferdigheter pa oppleeringsspréket (videre betegnet
som minoritetsspraklige) vil gjerne ha lignende problemer.
Mer begrensede sprakferdigheter og kunnskaper gjor det van-
skelig 4 fa med seg ny kunnskap, spraklig innhold og ord uten
spesiell tilrettelegging.

I denne artikkelen presenteres en metodikk bygget pa
ulike forskningsbaserte metoder for ord- og kunnskaps-
leering, (blant annet forskning av Carlo mfl. 2004; Biemiller,
2004; Loftus mfl.,, 2010; Beck & McKeown, 2007; Carlo mfl.,
2005) grundigere presentert i Egeberg (2012). I tillegg er
metodikken preovd ut i klinisk praksis i Statped, den spesial-
pedagogiske spesialisttjenesten i Norge, i bade grunnskole
og videregéende skole. Denne utprevingen vil jeg komme
tilbake til i siste del av artikkelen. Bade bakgrunnsforskning
og klinisk utpreving indikerer en okt forstaelse og utbytte av
oppleringen ved slikt forarbeid med leeringsinnhold, selv
med relativt enkle gjennomferinger. Her presenteres meto-
dikken for skole, men tilpasninger til barnehage gir like gode
muligheter.

Malsetting med spréklig tilrettelegging

Arbeid med spréakferdigheter i skolen vil vanligvis forst og
fremst ha som mal at elevene skal kunne forstd og tilegne
seg kunnskaper gjennom det spraket som brukes. I tillegg vil
det vaere behov for & bygge opp sprakferdigheter som igjen

kan gi bedre muligheter for & leere.

Malsettingen med denne metodikken er forst og fremst &
styrke forstdelse for leeringsinnholdet, og gjennom det gi
bedre leeringsutbytte.

Deterspesieltlagt vekt pa semantisk kunnskap (kunnskap
om ordenes innhold og tema som behandles). Lytting til
tekst, kombinert med dialog og refleksjon, gir i tillegg til
ordkunnskap gode muligheter for & styrke ferdigheter i set-
ningsoppbygging, grammatikk og fonetikk. Metodikken kan
gjennomfores ved begrensede ressurser og tid, men gir ogsa
muligheter for mer intensiv eller grundig pedagogisk arbeid
med sprak og kunnskap. Arbeidsmaten tar utgangspunkt i
sentrale tema og sprakbruk elevene vil mete i ordineer opp-
leering, oftest tekstutdrag fra aktuelle fagtekster. Tekstene
leses hoyt for barna, gjentatt fire til fem ganger over tre til
fire okter pa 10 til 15 minutter. Hoytlesningen etterfolges
av dialog om og arbeid med sentrale ord, kunnskapen som
skal leeres og spréket som er brukt. For flerspraklige barn er
det gjerne en gjennomgang pé forstespraket forst. Dette gir
blant annet storre muligheter til & hente opp relevante erfa-
ringer og & bygge pa de sprakferdighetene barna allerede har
pa dette spraket.

Metodikken som del av en helhetlig tilrettelegging
Spesialpedagogisk praksis og flerspraklig opplering ber
inkludere ulike samordnede tiltak som béde styrker mulighet
for deltakelse i felles undervisning og samtidig gir et best
mulig leeringsutbytte tilpasset det enkelte barnet. Dette vil
kreve en kombinasjon av tilrettelegging béde i og utenfor
den felles undervisningen. En helhetlig modell for spesi-
alpedagogisk og flerspraklig arbeid med nye tema er pre-
sentert i Egeberg (2012). Det er fire hovedmomenter i denne
modellen:
e Forarbeid, som inkluderer aktivisering av og kobling til
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barnets egne erfaringer, samt leering av grunnleggende
nye kunnskaper og ferdigheter de vil trenge i arbeid
med det nye leeringsinnholdet.

* Ord- og kunnskapslering, som inkluderer systematisk
arbeid med sentrale ord og kunnskap bak ordene.

* Overforing, som inkluderer pedagogisk tilrettelegging
for & aktivisere og overfore spraklig og annen kunnskap
mellom de ulike spriakene barnet forholder seg til.

* Stotte for forstdelse, som inkluderer stotte gjennom
aktivisering av barnets erfaringer (blant annet fra
forarbeidet), og stotte i kontekst (blant annet oversikter
og gjenkjennbar struktur, bildebruk og annen visuell
stotte).

Metodikken som har fokus i denne artikkelen, skal vaere en
del av slike samordnede tiltak og kan med fordel utvides pa
ulike mater tilpasset barnas ulike behov. Det fokuseres pa
leering av ord, sprékferdigheter og kunnskap gjennom 4 hore
tekst eller fortelling lest hoyt, ikke egenlesing. Forskning
tyder pé at leering av ord skjer lettere ved slik hoytlesning
hvor eleven kan konsentrere seg om innholdet og ikke
det lesetekniske, helt frem til omtrent sjetteklasseniva (se
Egeberg, 2012). Kunnskap om ord laeres ogsa bedre nar inn-
holdet brukes i en meningsfull sammenheng, som en frase,
setning eller en interessant fortelling. Et sentralt mal er ogsa
& bedre muligheter for deltakelse og leeringsutbytte i felles-
undervisningen. Arbeid med sentrale tema, sprakbruk og
ord i forkant kan gi okt gjenkjenning og storre muligheter for
& veere aktiv ogsd i den ordineere klassen. I gjennomforingen
er det derfor lagt vekt pé gjentatt arbeid med sentrale ord
og kunnskap i kortere sekvenser i forkant av en felles gjen-
nomgang i klasserommet.

Manglende norskferdigheter eller erfaringer med innhold i
oppleeringen

Flerspraklige elever er elever som bruker og forholder seg
til flere enn ett sprak. Ferdigheter pa sprakene kan likevel
veere sveert variabelt. Noen har leert flere sprak fra fedselen
og behersker dem mer eller mindre like godt. Dette kalles
gjerne simultan flerspraklig utvikling (Egeberg, 2013). Disse
vil oftest ha gode nok ferdigheter pd oppleeringsspraket
norsk til & leere gjennom spraket uten spesiell tilpasning.

8 Spesialpedagogikk 06

Andre begynner 4 leere & bruke norsk senere enn trears alder,
gjerne kalt sekvensiell flerspréaklig utvikling.

Betegnelsen minoritetsspréklige brukes gjerne om fler-
spraklige som pa grunn av mindre erfaring med oppleerings-
spraket ikke har utviklet fullgode ferdigheter pa dette. Det tar
mellom fire og atte &r & utvikle sprékferdigheter p4 samme
niva som dem som har lert spraket fra smabarnsalder hvis
de begynner 4 lere det nye spraket omtrent ved skolestart
(Egeberg, 2007). Det vil veere store variasjoner av spraklige
ferdigheter og forutsetninger ogsa blant minoritetsspréklige.
Dette henger sammen med bade hvor lang erfaring de
har hatt med det norske spréket og kvaliteten pé innlee-
ringen. De som ikke har fulgt oppleeringen i norsk barne-
hage og skole, vil ogsd kunne ha andre eller feerre erfaringer
med de kunnskaper og tema man forventer at «alle» kjenner
i skolen. Bade manglende sprakferdigheter p& oppleerings-
spraket og manglende relevante erfaringer og kunnskaper
vil gjore det vanskeligere & forstd og f4& med seg undervis-
ningen. Vurdering av elevens forutsetninger og behov for til-
rettelegging er derfor viktig for 4 igangsette en godt tilpasset
oppleering. Dette er naermere beskrevet i Egeberg 2007 og
2012.

I en norsk undersokelse fant man en storre tendens til at
elever som var vurdert & ha svakere ferdigheter i oppleerings-
spraket satt mer uvirksom i timene og var mindre aktive i
samarbeid om leeringsinnholdet (Grimstad, 2012). Dette
henger trolig sammen med en kombinasjon av vansker med
& oppfatte innholdet raskt nok og svakere spraklige ferdig-
heter og kunnskaper med hensyn til & kunne veere aktive i
de pedagogiske aktivitetene. Dette vil medfere mindre aktiv
dialog og samarbeid om leeringsinnhold og aktiviteter, som
igjen reduserer leeringsutbyttet.

Flerspraklige har vanligvis brukt de ulike sprékene i ulike
sammenhenger og situasjoner. De kan derfor ha leert ulike fer-
digheter og kunnskaper gjennom sprakene. Sprék og ord som
er brukt i innleeringen av kunnskapene, vil gjerne veere det
som gir lettest tilgang til og aktivisering av disse kunnskapene
og erfaringer som er knyttet til dem (Marian & Kaushanskaya,
2007; Egeberg, 2012). Forarbeid pa forstespraket gir mulighet
for & bruke forstespraket for & aktivisere aktuelle erfaringer,
kunnskap og sprakferdigheter nér man skal behandle et nytt
tema. Dette gir storre muligheter for & kjenne igjen, forsté og



Hoytlesningen etterfolges av dialog om

og arbeid med sentrale ord .....

koble relevante erfaringer, kunnskaper og sprakferdigheter til
leeringsinnholdet pa oppleeringsspréket.

Primeere spraklige eller kognitive vansker

Spesifikke sprakvansker kan gi utslag pd ulike sprakfer-
digheter: syntaks (setningsbygning), grammatikk, ord-
kunnskap eller pragmatikk (praktisk bruk av spréaket), bade
pa talesprédk og sprakforstaelse. Ofte viser vanskene seg
ved en sen utvikling av talespraket fra tidlig alder (Egeberg
2012; Egeberg 2013). Hvis det ikke bare er en ren uttale-
vanske, dreier dette seg gjerne om svakere evne til 4 oppfatte
og arbeide med verbalspraklig informasjon. Dette forer til
svakere forstdelse og leeringsutbytte om det ikke gjores spe-
siell tilrettelegging.

Sprékvanskene vil ofte fore til synkende motivasjon for
deltakelse, dérligere oppmerksomhet og uhensiktsmessige
strategier, som for eksempel 4 gjette i stedet for a sjekke ut.
Jo mer sammensatt og avansert informasjon og lerestoff
er, som lange setninger og avansert grammatikk, jo vanske-
ligere er det a forsté og folge med. Leering fra egenlesing blir
ofte svak. For elever med sprakvansker er det ikke tilstrek-
kelig & bli eksponert for nye ord gjennom vanlig lesing, defi-
nisjoner, forklaringer eller & sld dem opp. De vil trenge et
mer grundig arbeid med & utforske, bruke og bevisstgjore
seg ordene og kunnskap om hvordan de kan brukes i ulike
sammenhenger. Forarbeid som gir mulighet til gjentakelser
og mer tid til & utforske sprakbruken i aktiv dialog, vil kunne
gi okte muligheter for & tilegne seg sprakferdigheter og ny
kunnskap. Dette vil igjen kunne oke leeringsutbyttet ogsa i
klasseundervisningen.

Utviklingshemning eller kognitive vansker innebeerer
gjerne vansker med & tilegne seg abstrakt og sammensatt
leerestoff og oppgaver. Dette gir spesielle utfordringer nar
det gjelder motivasjon, oversikt, oppmerksomhet og leering
(Egeberg, 2012). Mennesker med utviklingshemning er en
gruppe med store variasjoner i ferdigheter, men det er ogsa
vanlig at den enkelte har stor variasjon i ferdigheter og evner
pé ulike omrader. Det vil vanligvis veere behov for spesiell til-
rettelegging, metodikk og mer tid for & tilegne seg det som
skal leeres. Vansker med abstrakt tenkning gir spesielt behov
for & ta utgangspunkt i konkrete erfaringer, gjerne stottet
med konkret materiell. Tilrettelegging for & kjenne igjen

leeringsinnhold og sprékbruk blir viktig. Vansker med sam-
mensatt, komplekst leeringsinnhold gir behov for & arbeide
trinnvis med laerestoff, gradert stotte og gjentakelser (se
neermere i Egeberg, 2012). For 4 kunne delta og vere aktive
i utvalgt klasseundervisning, vil det ofte veere behov for
& leere enkelte ferdigheter i forkant. Dette kan dreie seg
om hvordan de skal jobbe med ulike oppgaver, ordleering
og hjelp til 4 hente opp konkrete erfaringer som stotte for
ny kunnskap for sa 4 koble dette til leerestoffet de moter i
klassen. Forarbeid med tekster, bilder og ord vil kunne veere
en mate 4 gjore dette pa.

For elever med spesifikke sprakvansker, kognitive
vansker eller svakere ferdigheter i oppleeringsspraket, kan et
slikt forarbeid med kunnskaper om utvalgte ord og innhold
redusere utfordringer i fellesundervisningen. Forarbeidet vil
gjore atinnholdet er lettere & kjenne igjen og oppfatte. Laerer
iklassen kan gjennom & henvise til kunnskaper de vet eleven
har fra forarbeidet, for eksempel ved & bruke samme ord,
forklaringer, bilder eller oppgavetyper, oke elevens gjen-
kjenning. Dette kan gi eleven bedre muligheter for & forstd
og arbeide med aktuelle deler av fellesinnholdet i klassen.

Det vil alltid veere en utfordring & prioritere og velge ut
hva man skal arbeide med i planlegging av og undervisning
for barn med sterre behov for tilpasninger. Bedre gene-
relle, grunnleggende sprakferdigheter og kunnskaper kan gi
bedre muligheter for & mote ulike utfordringer i skolen. For
denne gruppen er det likevel oftest mer effektivt & fokusere
pé mer spesifikke kunnskaper, sprak og ferdigheter elevene
vil kunne bruke umiddelbart i oppleeringen (Egeberg
2012). Dette gir storre mulighet for & forsta, vere aktive og
bli motivert av undervisningen i klassen, men ogsa storre
mulighet for a bruke og dermed utvide de kunnskapene de
har lert.

Forkunnskap og erfaring som stotte for forstaelse og laering
Leeringsutbytte i mote med ny kunnskap pavirkes i stor grad
av hvilke forkunnskaper man har om det aktuelle innholdet.
Forkunnskapen skaper mening og forstéelse for det man
herer og leser, og det danner en bro over til ny kunnskap
som blir presentert. Den som kan en del om et tema fra for,
vil dermed ogsa forsta og leere mer. Det som er kjent, enten
gjennom ubevisste erfaringer eller mer bevisst kunnskap,
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For flerspraklige barn er det gjerne en
gjennomgang pa forstespraket forst.

vil std tydeligere frem eksempelvis i presentasjon av et nytt
tema i klassen. Forarbeid om et tema skaper en meningsfull
sammenheng og bygger interesse for & ga nermere inn i og
reflektere mer rundt det aktuelle innholdet (Kulbrandstad,
2003). Et forarbeid med vekt pa hovedinnhold og sentrale
ord er en mate a utnytte dette til & oke oppmerksomheten
mot mer kunnskap om temaet. En slik gkt oppmerksomhet
skaper gjerne heyere motivasjon og effekt av leeringen
(Egeberg, 2012; Vigo, 2013). For elever med kognitive eller
spréaklige vansker kan selv relativt enkelt forarbeid oke opp-
merksomhet og fokus. I forarbeidet vil det veere to hoved-
fokus som skal lette etterfplgende leering og deltakelse i
klassen: a) aktivisering av erfaringer og kunnskaper eleven
allerede har og kobling av dette til det nye lerestoffet, og
b) leering av nye grunnleggende kunnskaper og ferdigheter
som vil bli brukt i leeringsekten.

Betydning av ordleering og ordkunnskap
Ordkunnskap stotter forstdelse for det som skal leeres, men
et forstaelig innhold vil ogséd fremme leering av kunnskap
om ord. Mye forskning viser at det er sterke sammen-
henger mellom gode ordkunnskaper, sprakforstaelse og
leering i barnehage og skole (Egeberg, 2012). Spesielt er ord-
kunnskap trukket frem som betydningsfullt for leseferdig-
heter. Minoritetsspraklige som har mindre erfaring med inn-
holdet eller svakere ferdigheter p& oppleeringsspréket, har et
spesielt behov for & bygge ut ordkunnskap relatert til inn-
holdet de vil mate i oppleeringen. Tilsvarende behov vil det
ogsa veere ved spesifikke sprakvansker og kognitive vansker.

Oppbygging av et bedre ordforrdd krever systematisk
arbeid over tid og aktivisering av elevene til & utforske og
reflektere over innholdet. Korte intervensjoner har liten
effekt pa det generelle ordforrddet og pé sprakferdigheter
for ovrig (Egeberg, 2012; Loftus mfl., 2010; Pullen mfl.,
2010; Baumann, 2009). Arbeid med ordkunnskap mé derfor
bygges rutinemessig inn i undervisningen, bade for a sikre
ordkunnskaper til de aktuelle tema det arbeides med og for
a bygge opp oppmerksomhet mot og interesse for betyd-
ningen av ord. Slik interesse er viktig for at elevene skal bli
mer nysgjerrige p& betydning av de ordene de moter, og
gjennom det ytterligere gke sin ordkunnskap.

I skolen skal elevene leere 2-3000 nye ord i aret (Stahl
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& Nagy, 2006). Det vil ikke veere tid til & arbeide aktivt med
alle disse, og de trenger ikke kunne like mye om alle ordene.
Det er derfor viktig & vurdere hvilke ord som ber ha et spe-
sielt fokus og som de md ha mer kunnskap om. Det viktigste
omrdadet for ordlering vil derfor vanligvis veere & bygge
opp kunnskap om ord som er sentrale i relevante tekster
og det innholdet barna vil mete i planlagte leeringsaktivi-
teter og undervisning. Forskning viser at ordene leeres mest
effektivt nér de brukes i meningsfulle sammenhenger og i
aktiv dialog om og utforskning av ordenes innhold og bruk
(Egeberg, 2012). Dybdekunnskap om utvalgte, sentrale ord
gir ogsa bedre muligheter for a forstd og bruke dem aktivt i
leeringsaktiviteter. Slik aktiv bruk vil gi ytterligere kunnskap
om ordene, men ogsa andre ord som brukes i sammenheng
med dem. Andre aktuelle sprakferdigheter knyttet til ordene
er ogsa viktig, som god setningsoppbygging og grammatikk.

Metodikk med gjentatt hoytlesning og dialog

Metodikken det fokuseres pa i denne artikkelen, tar utgangs-
punkt i tekster som skal leses av pedagogen for eleven.
Hoytlesning ser som nevnt ut til & veere mer effektivt for
ordleering enn egenlesning. Spesielt gjelder dette for rundt
sjetteklassenivd, nar leseferdigheter som avkoding og
teksttolkning er godt automatisert. Ved spraklige eller kog-
nitive vansker vil ogsa heytlesning gi bedre anledning til &
reflektere over og f med seg innholdet. Hoytlesing av boker
eller kortere tekster kombinert med aktiv dialog og utforsk-
ning av ord, sprakbruk og innhold har vist seg & ha sveert
gode effekter pa sprdk- og ordlering (Pullen, mfl., 2010;
Stahl & Nagy, 2006). Aktiv dialog og refleksjon om innholdet
er derimot nodvendig for & f& god effekt. Nar barna hoved-
sakelig er lyttere og ikke aktive med hensyn til innholdet, gir
dette en begrenset effekt pa senere ordleering og utvikling av
leseforstéelse (Biemiller, 2001).

Forberedelse og planlegging

Gjentatt hoytlesning og dialog brukes her i forarbeid, men
det vil ogsa fungere godt i andre pedagogiske situasjoner
for & styrke ordkunnskaper og sprakferdigheter. I skolen vil
gjerne natur- eller samfunnsfag veere fag med forholdsvis

konkret innhold, og vil derfor ofte veere det enkleste &
begynne med ndr man skal prove ut arbeidsméten. Tekstene



som brukes i forarbeidet, vil ofte veere utdrag fra leereboker
eller annet skriftlig materiale. I de forste klassetrinnene kan
tekster i boker barna skal lese, ha mindre konkretinnhold, og
det kan veere mer aktuelt & lage egne tekster eller fortellinger
hvor man vever inn sentrale ord og tema det skal arbeides
med. Forarbeidet og dialog om innholdet skal tilrettelegges
slik at det gir mulighet for & aktivisere relevante erfaringer
og kunnskaper eleven har. I tillegg skal dialogen styrke for-
staelse for innholdet. Bdde ord, kunnskap og refleksjon skal i
storst mulig grad brukes aktivt av eleven i klassen i etterkant.
Bade valg av innhold og tilrettelegging i klassen i etterkant
blir derfor en viktig del av planleggingen pedagogene ma
gjore for a fa til dette. Forarbeidet kan gjores enten i en-til-
en-arbeid med pedagog, eller med en liten gruppe. Arbeides
deti gruppe, kan det gi gode muligheter for a lytte til og leere
av andre, men det vil ogsa veere en fare for at eleven ikke far
veert aktiv nok og at innholdet ikke er tilstrekkelig tilpasset
denne eleven. Slike forhold mé vurderes kontinuerlig.

Med utgangspunkt i tema klassen skal jobbe med én til
to uker frem i tid, velges sentrale ord og tekst eleven skal gke
sine kunnskaper om. Tekstutdraget skal veere relativt kort
(ofte ett til to avsnitt), og skal inneholde det som er mest
sentralt for temaet. Fra teksten velges sentrale ord det er
behov for spesiell kunnskap om (f.eks. 2-5 ord). Ordene som
velges ut, bor vaere ord som er sentrale for forstéelse av tema
det skal arbeides med. Tekst og ord ber normalt ikke for-
enkles. Teksten skal utfordre eleven, men samtidig skal man
gjennom tilpasning av stette gi mulighet til & forstd det som
er mest vesentlig (eksempelvis gjore erfaringer i forkant,
forst gi en grunnleggende forklaring, ta utgangspunkt i noe
eleven allerede kjenner til). Antall ord som plukkes ut og
lengde pa teksten skal ogsa tilpasses elevens forutsetninger
og behov for forkunnskap.

Et samarbeid mellom dem som skal gjennomfore forar-
beidet og dem som skal gjennomga tema i klassen i etterkant,
er helt sentralt. Tema og ord fra forarbeidet skal brukes og
gjenkjennes tidligst mulig i fellesarbeidet med tema og opp-
gaver i etterkant. Det kan veere aktuelt 4 ha bildestotte for &
konkretisere ord og tema. Slike bilder kan med fordel brukes
béde i forarbeidet og i klasseundervisningen for & styrke
gjenkjenning og forstdelse.

For minoritetsspraklige elever med svakere norskferdig-

heter vil forstaelse for og leering av ord og innhold oftest oke
ved at tema og sentrale ord forst blir gjennomgétt pé forste-
spraket. Det beste er vanligvis at tekst og ord oversettes og
leses med etterfolgende dialog om de aktuelle ord og innhold
pé forstespraket. En morsmalsleerer vil oftest veere den som
gjor dette, men foreldre vil ogsa kunne gjennomfore dette i
samarbeid med skolen. Et slikt foreldresamarbeid kan ha
mange fordeler. Det at foreldre kjenner til og kan diskutere
aktuelt skoleinnhold og sprak med barna, vil generelt kunne
gjore elevene bedre i stand til 4 f& med seg leeringsinnholdet
pa skolen. Skolen ma da legge til rette for at foreldre kan fa
forstdelse for innholdet og hvordan de kan samtale med
elevene om dette. De kan eksempelvis fa bilder og/eller tekst
pé forhénd, og gjerne en kort samtale med pedagogen om
tema og sentrale ord som skal gjennomgas, for de har en kort
okt pa forstespraket om dette med barnet hjemme.

Gjennomfering

I forste gjennomfering sammen med eleven kan det vaere
aktuelt a forklare hva som skal skje og hva som forventes,
eksempelvis «jeg skal né forst lese denne teksten, sd skal
jeg lese en gang til og forklare noen av ordene, og sa skal vi
snakke om det jeg har lest». Forarbeidet gjennomfores etter
folgende opplegg i korte okter (10-20 minutter) over 3—4
dager:

* For flerspréklige gjennomgas forst innhold og sentrale
ord pa forstespraket (se over).

* Forste gjennomgang pa norsk: Forst leses teksten hoyt
uten avbrudd. Deretter leses teksten igjen, og man
stopper ved de ord som er plukket ut og gir en enkel
forklaring (frost er nar det er veldig kaldt og ting fryser).
Elevene skal fa den enkle forklaringen forst, og ikke bli
spurt om hva de selv vet eller tror om ordet. Deretter
gér man videre med en enkel dialog om ord og innhold.
I tillegg til fokusordene kan det veere aktuelt & gi korte
forklaringer pé andre ord eleven ikke kjenner eller er
usikker pa. I samtalen om ord og innhold skal man seke
a fa frem relevante forkunnskaper og ut fra dette utvide
kunnskaper om ord og tema gjennom dialog mot den
kunnskapen som er aktuell i den felles oppleeringen.

* Andre gjennomgang: Teksten leses igjen hoyt uten
avbrudd. Deretter fortsetter dialog om ord og tema.
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Man kan na utforske videre ulike betydninger,
sammenhenger og assosiasjoner til ord og innhold.
Det kan her veere aktuelt & bruke konkreter, bilder,
tankekart eller andre relevante aktiviteter som stotte i
dette arbeidet.

¢ Tredje og eventuelt fjerde gjennomgang. Teksten leses
igjen forst hoyt for eleven. Etterfolgende dialog og
innhold vil na tilpasses mer til ferdigheter barna har
spesielt behov for: eksempelvis mer formelle sider ved
ord og uttrykk i teksten: hvordan ord henger sammen i
over- og underbegreper, ulike mater & kategorisere pa,
semantiske forhold som det motsatte ordet/uttrykket,
synonymer eller mer nyanserte ord som kan brukes,
overforte betydninger eller dobbeltbetydninger av
ord og uttrykk. Drofting av ulike méter a formulere
setninger pa (syntaks), ulike grammatiske muligheter,
hvordan tekstens innhold kan endres ved 4 endre ord
eller grammatikk kan ogsa veere aktuelt.

Oppfolging i klassen i etterkant: Leerer som skal arbeide med
tema i klassen etter forarbeidet, ma gjennom den felles
planleggingen og samtale mellom leererne kjenne til tema,
fokusord og eventuelt bilder som er brukt, samt erfaringer
fra forarbeidet. Klasseleerer m4 sorge for at dette far fokus
tidligst mulig slik at elevene som har veert med pa forar-
beidet, raskt kjenner det igjen. En rask gjenkjenning oker
muligheten for & holde pa elevens oppmerksomhet og
motivasjon. Elevene bor gis muligheter for & bruke sin for-
kunnskap béde til & forsta og & veere aktive i timen, bade
gjennom dialog og i arbeid med oppgaver.

Dialog og gradert stotte

Elevens aktive engasjement og refleksjon er i stor grad en
forutsetning for leering av ny kunnskap og spréakferdig-
heter. Dette betyr derimot ikke at det er effektiv leering at
eleven skal finne ut av innhold i ord og kunnskap om tema
selv. Eleven ber raskt og uten feilgjetninger bli ledet til riktig
forstéelse, ikke bli spurt hva de selv tror. Nar de har fatt
en slik grunnleggende kunnskap, kommer de raskere inn
i rette tankebaner, slipper 4 bruke energi pa gjetting, usik-
kerhet og feil, og kan bli mer motivert til & delta og reflektere
videre gjennom dialog og oppgaver.Dialogen gjennomfores
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som gradert stotte, hvor elevene forst far konkret kunnskap
gjennom a lytte til fortellingen og fa enkle forklaringer pa
fokusordene. Gjennom videre dialog blir de gradvis mer
aktive med egne innspill, kobling til egne erfaringer og
utforskning avinnhold og ord. Dialogen er viktig for & bygge
opp barnets egen forstaelse av disse ordene med utgangs-
punkt i sine egne erfaringer. Selv om man i dialogen kan
dvele noe ved elevenes innspill eller sidetema, er det likevel
viktig & holde fokus mot den aktuelle sammenheng, tema
og aktuelle betydning av fokusordene. Bilder kan fungere
som stotte og utgangspunkt for dialogen, som 4 peke pa hva
man mener, sammenligne ulike ting pé bildet, og med stotte
i dem fa hjelp til 4 sette ord pa egne innspill, erfaringer og
tanker.

Dialogen kan ha ulike fokus, som hjelp til & koble til
bakgrunnserfaring, underseke og bevisstgjore om hoved-
budskap og innhold, motivasjon for & delta i aktivitet og
dialog, fokus pé innholdsforstaelse, og fokus pé sprakform
og grammatikk. Tips om ulike fokus i dialog i lesing, lek og
kommunikasjon finnes i boken «Flere sprék — flere mulig-
heter» (Egeberg, 2012).

Erfaringer fra et utviklingsprosjekt

Metodikken er provd ut av forfatteren og kolleger overfor
minoritetsspraklige elever med kognitive og/eller spréaklige
vansker i ulike skoler. For fem elever med spesifikke
sprakvansker ble det gjort en mer systematisk oppfelging og
vurdering av gjennomfering og effekt.

En kort beskrivelse av datainnhenting i proveprosjektet

Elevene ble for giennomferingen (videre betegnet som T1)
testet med Leiter-R nonverbal evnetest, samt ulike spraklige
tester. Videre ble det innhentet pedagogiske vurderinger
av elevene fra skolen. Umiddelbart etter gjennomferingen
(T2, tre til fem maneder etter oppstart) ble det igjen gjort
utvalgte spraklige tester og gjennomfert et strukturert
intervju med pedagogene. Et droyt ar etter dette (T3) ble
det igjen gjennomfort spréktester og et strukturert intervju
med pedagogene. Utvalg og gjennomforing av prosjektet har
begrensninger, og resultatene kan derfor ikke vurderes som
forskningsbaserte, men gir en mulig antydning om effekter.



Forarbeidet vil gjore at innholdet er lettere a kjenne

igjen og oppfatte.

Vurdering og konklusjoner Laerernes vurderinger i intervjuet
etter gjennomferingsperioden (T2) tyder pa at effekten pa
forstdelse av ord og innhold i oppleeringen, og motivasjon
hos elevene for & delta mer aktivt i klasseundervisningen,
okte. For to av elevene var okningen betydelig. Det ble spe-
sielt trukket frem at elevene var mer aktive med & svare og
komme med innspill nar det var ord og tema som var gjen-
nomgatt i forkant. De kunne ogsé i sterre grad enn tidligere
forklare og diskutere enkeltord. For to av elevene papekte
leererne at de ogsé sa ut til & bruke erfaringene fra dialog og
arbeid med tekster ogsa pa tekster de skulle jobbe mer selv-
stendig med. Disse elevene hadde ogsa i utgangspunktet
heyere resultater pa nonverbal testing.

Tre av leerere trakk ved T2 spesielt frem at elevene lettere
forsto og leerte ord og innhold nar det ble giennomgétt pa
forstespréket i forarbeidet. I noen tilfeller fikk man gjen-
nomfort forarbeidet kun pa forstespraket eller pa norsk, og
disse leererne mente at morsmaélsgjennomgangen ga mest
effekt pé elevenes forstdelse for innholdet og pa aktivi-
tetsniva i klassen i etterkant.

Vurdering p& T3 viser fortsatt bedret forstdelse for
innhold i oppleeringen, men noe ulik effekt som kan ha sam-
menheng bdde med hvordan metodikken ble gjennomfort,
elevenes spesielle forutsetninger og ulike forventninger hos
leererne. Leererne trakk fram at det n& var mindre misfor-
stdelser av ord hos eleven, og at de jobbet mer selvstendig
pa enklere oppgaver. To leerere som jobbet med lesing,
mente det var bedre leseforstaelse av relaterte tekster etter
forarbeidet.

Testing av ordkunnskaper viste ved T3 at elevene hadde
okt sitt generelle ordforrdd i trdd med egen utvikling, men
hadde ikke neaermet seg eller tatt igjen gjennomsnittet for
aldersforventning i vesentlig grad. Dette er ogsa i trdd med
andre undersokelser som viser at det er vanskelig & sette
inn tiltak som far det generelle ordforradet opp pa alders-
gjennomsnittet for dem som har lavt ordforrdd i skolealder.
Dette er neermere diskutert i Egeberg (2012). Det ble derimot
funnet okt deltakelse, samt forstdelse av aktuelle ord og
innhold for leeringsinnhold som var gjennomgatt pa denne
maten. Det er rimelig & anta at dette vil ha en positiv inn-
virkning pé leeringsutbytte, noe som var hovedmalsettingen

med tiltakene. [
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Enkel, effektivog malbar

Strukturert begrepstrening for elever med spesielle behov

Denne artikkelen tar for seg hvilken effekt strukturert begrepsopplering
kan ha for elever med sammensatte laerevansker i tillegg til
sprakvansker i videregdende skole. Den omhandler elever som mottar
et spesialpedagogisk undervisningstilbud i en forsterket avdeling og har

mal om tilrettelagt arbeid pa sikt.

Marit Haugen arbeider som PP-rddgiver ved
PP-tjenesten i Vestfold fylkeskommune

Elevene denne artikkelen handler om, har store sammen-
satte leerevansker hvor serlig sprakvanskene hemmer dem
i sosial samhandling og innleering. I denne studien erfarte
vi at systematisk begrepsoppleering ga elevgruppen stor
fremgang béade spréklig, faglig og ikke minst nar det gjelder
opplevd mestring og selvfolelse.

Ved en konferanse for PP-ledere i Oslo hasten 2012 refe-
rerte Jan Mossige ved Statped til en metode for begreps-
undervisning, utarbeidet av Ernst Ottem, Fanny Platou,
Olaug Seeverud og Ursin Forseth. Utdrag av dette mate-
rialet ble anvendt i oppleeringen av ei jente med spesifikke
sprakvansker ved Melsom videregdende skole. Bdde PPT
og kontaktleerer la merke til at eleven viste et sjeldent enga-
sjement ved denne maten 4 arbeide pa. I samarbeid med
Melsom videregdende skole bestemte vi oss for & prove ut
denne metoden. Alle elevene hadde store laerevansker og
sprakvansker i varierende grad. Det ble antatt at sprakvan-
skene var undervurdert nér det gjaldt innleering av nye fer-
digheter. Det ble rettet en foresporsel til Statped, avdeling
sorest, som resulterte i en gjennomgang av strukturert
begrepslering av Fanny Platou og Ernst Ottem. De gjen-

nomgikk selve undervisningsmodellen for avdelingen samt
hvordan den burde struktureres og gjennomfores. Deretter
ble det satt av en dag hvor de kom til skolen og ga lererne
den samme gjennomgangen.

Skolen valgte ut to leerere som hadde ansvaret for gjen-
nomferingen. Elevene ble testet bade for og etter gjennom-
foringen av begrepsoppleringen. Kontaktlererne fylte ut
screeningen, 20 spersmél pa hver av elevene for og etter
begrepsoppleeringen. Samtlige av elevene var i utgangs-
punktet skeptiske til sprakverkstedet. De hadde alle dérlige
erfaringer med teoriundervisning og opplevelser av & mis-
lykkes med teoretisk arbeid. I begynnelsen av begreps-
oppleringen var elevene til dels motvillige. De kom ofte
for sent, ville ikke gjore lekser og var motvillige til & snakke
heyt i timen. Sakte, men sikkert endret dette seg, og elevene
begynte & engasjere seg.

Problemstilling Vi ensket & fa svar pa felgende: Vil struk-
turert begrepstrening ha effekt for elever med spesielle
behov? Kan denne metoden ha en generaliseringseffekt,
som innebeerer at elevene vil kunne tilegne seg ord de ikke
har ovd pa?

Teoretisk bakgrunn
Strukturert begrepstrening er utarbeidet av Ernst Ottem og
Fanny Platou ved Statped, avdeling Serest og Olaug Severud
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og Bente Ursin Forseth ved PPT i Sor- Trondelag.

Bloom og Laheys sprakmodell fra 1978 har veert inspira-
sjonskilde for denne modellen. Bloom og Lahey har fokus
pé form, innhold og bruk som alle er inkludert i strukturert
begrepsoppleering.

Bloom og Lahey hevder at normal sprakutvikling er en
vellykket integrasjon av komponentene innhold, form og
bruk (Bloom & Lahey, 1978).

Med innhold menes mening i det som uttrykkes
gjennom ord og setninger. Semantikk handler om kunnskap
om objekter, hendelser og relasjoner. Semantisk kunnskap
er videre knyttet til barnets erfaring og kognitive kapasitet
som blant annet kan veaere hukommelse og oppmerksomhet
(ibid.).

Med form menes sprékets struktur, og er de elementene
som binder lyder og symboler sammen med mening i tillegg
til regler for hvordan dette kan bindes sammen. Her inngér:
fonologi, morfologi og syntaks. Fonologi er sprékets lydering,
det vil si hvilken lyd vi tillegger symbolene. Morfologi sier
noe om hvordan ord er bygget opp, oghvordan de blir dannet
av mindre enheter som fonem og morfem og hvordan de
beyes. Syntaks betyr hvordan ord settes sammen og organi-
seres til meningsfulle setninger (ibid.).

Bruk av sprak krever ferdigheter og evner til & tolke og
anvende spraket i kommunikasjon med andre. Det vil
si, hvordan bruke sprakets innholds- og formside i sam-
handling med andre og hvordan spraket brukes i en sosial
kontekst. Riktig bruk av sprék vil variere ut ifra hvilken
hensikt som ligger til grunn. Dette er den pragmatiske siden
ved spraket.

Normal sprakutvikling vil ifelge Bloom og Lahey, handle
om en vellykket integrasjon mellom: Form, innhold og bruk.
Er dette tilfellet, vil barnet ha en god spraklig fungering ut
ifra alder. Barn med spesifikke sprakvansker skérer svakere
enn aldersforventet pé spréktester, og ulike sider av spréket
kan veere rammet. Sprakvansker kan innebeere vansker pa
ettavomradene eller i interaksjonen mellom dem. Barn med
spesifikke sprakvansker har ofte vansker med de strukturelle
sidene ved spraket, som innebeerer & mestre det fonologiske
system, anvende riktig syntaks og forsta semantikk, men de
kan ogsa ha vansker med grammatikk, setningsproduksjon,
fortellerkompetanse og riktig bruk av spraket.
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Figur 1: Bloom & Lahey modell for integrasjon av sprak
komponenter

INNHOLD

Strukturert begrepsundervisning bygger hovedsakelig pa
artikkelen til Parson & Law fra 2005. Det er en undervis-
ningsmodell basert pa leering av ord som inngar i fag og dag-
liglivet i tillegg til at den er knyttet opp til elevens kompe-
tansemdl. Malet er at den skal fungere som en integrert del
av oppleeringen. Modellen har en metodisk tilneerming med
pretest og posttest design. Forst méles elevenes forstaelse
av utvalgte ord, deretter arbeides det med ordene pa for-
skjellige mater, for sa & reteste de samme ordene. Det ble
valgt evingsord som det ble jobbet med og kontrollord som
det ikke ble arbeidet med.

Dette har tidligere veert gjort ved blant annet Fosen vide-
regadende i Trondelag med elever som har en normal evne-
profil. Sa vidt jeg vet, har dette ikke blitt gjennomfort med
elever som ligger i nedre del av normalomréadet evhemessig
og hvor sluttmalet med utdanningen er tilrettelagt arbeid.

Metode

Utvalg Utvalget bestod av fire elever ved den forsterkede
avdelingen ved Melsom videregdende skole. Elevene var i
aldersgruppen 17-18 ar. De hadde alle hatt en vanskelig sko-



I begynnelsen av begrepsopplceringen var elevene

til dels motvillige.

lehistorie preget av nederlag, lave forventninger, lite mest-
ringsopplevelser, mobbing og ekskludering. Videre hadde
alle hatt mye spesialundervisning med en til en oppfelging.
Elevene hadde sammensatte vansker innenfor spekteret lett
psykisk utvikling, ADHD, Tourette, dysleksi, generelle leere-
vansker, utviklingsforstyrrelser og omsorgssvikt. Utvalget
av elevene sto skolen for. De valgte to jenter og to gutter.
Bakgrunnen for at disse elevene ble valgt, var blant annet at
de var godt kjent pa skolen, var trygge pa leererne og fungerte
godt sammen. Vanskene deres var relativt sammensatte, og
alle hadde (en) gjensidig respekt og toleranse for hverandre.

Testmaterialet Leererne valgte ut 40 ord som besto av alt
fra fagord fra fagplanen til mer samfunnsrelaterte ord. For
begrepstreningen svarte elevene pa spersmal om hva ordene
betydde. Det ble skéret 0 poeng for feil svar og 1 poeng for
riktig svar. Deretter valgte leererne ut 19 ord av de 40, som
de skulle jobbe systematisk med. De resterende 21 ordene
utgjorde kontrollordene i studien. Etter gjennomferingen
av sprékverkstedet gjennomforte de utsperringen av alle 40
ordene pa nytt. Screeningtesten Sprak 6-16 ble gjennomfort
for og etter sprakverkstedet, og kontaktlerer fylte ut «20
sporsmal» for og etter sprékverkstedet. Hensikten med dette
var & underspke endringer for og etter undervisningen.

Pre- og posttest Ved bade pre- og posttesten ble elevene bedt
om a forklare hva ordet er eller hva de betyr. Deretter fikk de
1 poeng om de svarte i henhold til definisjonen eller 0 poeng
om de svarte feil. De ble da spurt om alle ordene, bade de
som ble plukket ut til sprékverkstedet og kontrollordene.

Sprak 6-16 Sprék 6-16 er en screeningtest av sprakvansker,
og er normert for barn og ungdom i aldersgruppene 6 til 16
ar. Sprdk 6-16 har tre obligatoriske deltester. To av de obliga-
toriske deltestene, «Ordspenn» og «Setningsminne», under-
soker ulike aspekter av verbalt korttidsminne. Ordspenn
regnes som en god test pa fonologisk korttidsminne, og
Setningsminne regnes som en god test pd evnen til 4 orga-
nisere og fastholde informasjon i setninger. Fonologisk kort-
tidsminne dreier seg om evnen til & fastholde lydstruk-
turene i ord. Den tredje obligatoriske testen, «Begreper»,
undersgker barns kunnskap om ordenes betydning, dvs. det

semantiske aspektet ved spraket. Til sammen representerer
disse tre deltestene de obligatoriske delprovene i Sprak 6-16
og danner grunnlaget for beregningen av en total sumskéare.

Sprék 6-16 har ogsd supplerende deltester innen
omrddene grammatikk, fonologisk bevissthet og lesing.
Deltesten Grammatikk undersoker barns kunnskap om
beyningsmenstrene i ord og passer best for barn i alders-
gruppen 6 til 10 &r og 11 maneder. Deltesten Fonologisk
bevissthet undersoker barns evne til & oppdage sma seg-
menter i spraket, for eksempel stavelser og fonemer. Denne
deltesten passer ogsa godt for barn i aldersgruppen 6 til 10
ar og 11 maneder. To av de andre supplerende deltestene
handler om lesing. Den ene deltesten (Ordkjeder) er en ny
tilpasning av Delprove 10 og maler barns neyaktighet i seg-
menteringen av ordkjeder. Den andre deltesten maéler has-
tighet ved enkeltordslesing.

Utvalget besto av elever som alle var over 16 dr, vi valgte
allikevel & anvende Sprdk 6-16, og brukte normene for
aldersgruppen 16 ar. Alle deltestene ved Sprék 6-16 ble gjen-
nomfert. Det ble vurdert at denne testen passer godt for
disse elevenes funksjonsniva i tillegg til at den ble anvendt
som redskap for & male hvilken effekt begrepsoppleeringen
hadde for elevene.

20 sporsmal 20 spersmal er en rask screening av barn og
unges sprakferdigheter. Det tar ca. ti minutter a fylle ut et
skjema for hvert barn/elev. Screeningen gir et godt grunnlag
for & avdekke barn som trenger ytterligere sprakutredning.

Reliabilitet og validitet Reliabiliteten vil ved denne effekt-
studien veere diskutabel da vi ikke har en kontrollgruppe.
Det vil ogsé bli en test-retest-effekt (seerlig ved Sprék 6-16).
20 sporsmal er en subjektiv kartlegging utfert av kontakt-
leerer, sd validiteten til 20 spersmal vil ogsa veere lav. Det sik-
reste funnet er ved pre- og posttesten, som ble noye gjen-
nomfert med klare definisjoner for hva som ga 0 poeng og
hva som ga 1 poeng. Sprak 6-16 har en interferensmargin pa
pluss minus to skalerte skarer, retest-effekt vil til dels vises
ved om resultatene er innenfor denne slingringen.
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Gjennomfering av sprakverkstedet

Skolen valgte & kalle begrepsoppleeringen for «Sprakverksted».
Undervisningen ble gjennomfert fire dager i uka a 45
minutter. Elevene fikk ett nytt ord presentert hver dag.
Ordene ble skrevet pé ukeplanen, og dagens ord ble skrevet
pé tavla. Alle leererne pé avdelingen var informert om hvilket
ord det ble jobbet med, slik at det var mulig & trekke ordet
inn i andre fag. Elevene fikk utlevert et tankekart med bildet
av ordet og tomme bokser rundt bildet som de selv skulle
fylle ut. De fikk hjelp til & hente definisjoner og bilder av
ordet fra nettet. Laererne la vekt pa at alle skulle si minst én
setning som inneholdt ordet. De snakket om ordet, fant ord i
ord, klappet stavelser, diskuterte antonymer og synonymer,
slo opp betydning pé nettet og lagde en ordbok hvor hvert
enkelt ord ble skrevet inn med definisjon. Tankekartene for
alle ordene ble ogsd satt inn. Videre fikk de en hjemmelekse
som ble kalt «kveldskos». De skulle da fylle ut et ark hjemme
med ord i ord, antall stavelser og definisjon av ordet.

Resultat fra Sprak 6-16 i skalerte skarer

Tabell 1: Resultat fra Sprak 6—16 i skalerte skarer

En av laererne fikk ansvaret for a utarbeide og kopiere opp
alt materiellet som ble anvendt i oppleeringen, det med-
forte at det aldri var tvil om hvem som hadde ansvaret for
at det alltid var tilgjengelig for resten av personalet. P4 mor-
genmotet ble det daglig informert om hvilket ord det ble
arbeidet med, slik at resten av leererne kunne ta det med
inn i sin undervisning. Leererkollegiet fikk et felles fokus og
et samhold som bidro til bedre arbeidsmilje. Elevene ble
«badet» i sprak og begreper og ble flere ganger daglig opp-
merksomme pa dagens ord, og hvordan det i mange for-
skjellige sammenhenger kunne anvendes. Miljoet i gruppen
var preget av fellesskap og entusiasme, og dette medforte at
alle var leerevillige og positive.

Resultat

For vi ser pa resultatene fra begrepsleringen vil vi se pa
resultatene fra Sprak 6-16 og 20 spersmal for og etter struk-
turert begrepstrening.

SETNINGS- FONOLOGISK LESE-
NAVN MINNE ORDSPENN BEGREPER BEVISSTHET GRAMMATIKK ORDAVKODING HASTIGHET

Elev 1

For 1 2 1 4 6 1 1
Etter 1 1 4 2 9 1 2
Elev 2

For 5 9 12 5 9 1 1
Etter 5 7 12 11 12 1 1
Elev3

For 2 3 1 2 4 1 4
Etter 2 3 4 1 8 1 5
Elev 4

For 1 1 7 5 7 1 5
Etter 2 1 11 4 7 5 7
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Sprak 6-16 har et sikkerhetsintervall pa +/- 2, det betyr at
eleven ma skare tre poeng mer eller mindre andre gang de
tar den for at det skal gi et utslag.

Tabell 1 viser at alle elevene forbedret seg i én eller
flere deltester andre gang de ble testet. Deltestene i Sprak
6-16 som utmerket seg mest var: «Begreper», «Fonologisk
bevissthet» og «Grammatikk». Alle elevene fikk hoyere skére
andre gang de utforte testen. @kningen av skdrene sentrerer
seg rundt tre av omrddene som strukturert begrepstrening
har jobbet med, nemlig form, innhold og bruk. «Fonologisk
bevissthet» er deltesten hvor kunnskap om formsiden i
spréket males. Hvordan ordet er bygd opp, hvordan ordet
heres ut og hvordan det er satt sammen. Tabellen viser at
elev 2 presterte bedre pa deltesten «Fonologisk bevissthet»
andre gang Sprak 6-16 ble gjennomfort. «Begreper» er del-
testen hvor kunnskap om innholdssiden i spraket til dels
blir malt. Kunnskap om begreper gir forstaelse og mening i
spréket, som igjen er viktig for & forstd innholdet. I tabellen
kan vi se at elev 1, 3 og 4 presterte bedre pa denne deltesten
andre gang den ble administrert. «Grammatikk» er deltesten
hvor kunnskap om bruk av spraket til dels blir mélt, den
maler kunnskap om grammatiske begyninger, endelser og
viser om eleven har forstatt hvordan spraket brukes i dag-
ligtale. Elev 1, 2 og 3 presterte bedre under deltesten «Gram-
matikk» andre gang den ble utfert. Samlet viser tabellen at
om det blir jobbet strukturert med begrepstrening, vil kom-
ponentene form, innhold og bruk bli mer integrert i spréket.

Resultater fra 20 spersmal

20 spersmal viser hvordan lererne vurderer elevene for og
etter giennomferingen av sprakverkstedet. Hoy skére repre-
senterer en problemskare, og en skdre over 31 prosent gir
grunnlag for bekymring. Blant barn i jevnaldrende popu-
lasjon (som barna i sprakverkstedet) er det ca. 15 prosent
eller mindre som har en s& hoy skare. Alle elevene som deltok
i sprékverkstedet, hadde derimot en skére som gir grunnlag
for bekymring. Elevene var allerede utredet og diagnos-
tisert, sd det interessante i denne studien var hvorvidt
denne elevgruppen hadde effekt av spréakverkstedet og ikke
om de hadde sprakvansker eller ikke. Det kan virke som om
leererne ble mer bevisst pé elevenes spraklige fungering i
denne tiden. Alle elevene som deltok, hadde som nevnt store

sprakvansker. De glemte ofte ord, forsto ikke meningen med
enkle ord og begreper og strevde med a uttrykke seg.

Resultater fra begrepsleringen

Resultatene vil bli analysert bdde ut i fra sumskarene pa
pre-test og post-test bade for evingsordlisten og kontroll-
ordlisten. I tillegg vil det bli gitt en mer detaljert analyse
basert pd kategoriell inndeling av materialet. Resultatene
er her inndelt i fire kategorier. Inkonsistente, som betyr at
eleven har svart riktig ved pretesten og feil ved posttesten.
Konsistent ikke forstdtt innebeerer at eleven svarer feil bade
ved pre- og posttesten. Leert betyr at eleven svarte feil ved
pretest og rett ved posttest. Konsistent forstdtt innebzerer at
eleven svarte riktig bade ved pre- og posttesten.

Elev 1 hadde en ekning pa 9 ord fra pre- til posttest.
Figur 2 viser at eleven hadde relativt svak kunnskap om
ordene pé ordlistene i utgangspunktet. P& gvingsordlisten
var det bare ett av ordene eleven hadde sikker kunnskap
om bade ved pretest og posttest (kodet som riktig bade
ved pretest og posttest). Pa kontrollordlisten hadde eleven
sikker kunnskap om tre av ordene. Figur 2 viser imidlertid at
denne eleven leerte ti av ordene pé evingsordlisten og seks
av ordene pa kontrollordlistene (kodet som feil ved pretest
og riktig ved posttest). Det var relativt fa inkonsistente svar,
men fortsatt relativt mange ord i kategorien «konsistent ikke
forstatt» (kodet som feil ved pretest og feil ved posttest).
Oppsummert viser disse resultatene at eleven har hatt nytte
av undervisningen fordi relativt mange av ordene ble leert.

Figur 2: Resultatet for elev 1
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Elevene fikk ett nytt ord presentert hver dag.

Elev 2 hadde en okning pa 12 ord, han fikk 15 poeng pa pre-
testen og 27 poeng pé posttesten. Elev 2 hadde en noe bedre
forkunnskap om ordene enn elev 1 ved at han kunne seks
av ordene fra kategorien «konsistent forstétt» fra gvingsord-
listen og fire fra kontrollordlisten. Det er allikevel tydelig at
Elev 2 har hatt utbytte av sprakverkstedet. Figur 3 viser at
eleven hadde leert syv ord fra evingsordlisten og atte ord
fra kontrollordlisten. Dette tilsier at denne maten & jobbe
pé har en generaliseringseffekt i form av at eleven viser god
forstaelse for ord han ikke har jobbet med. Samlet ser vi at
eleven har hatt et godt utbytte av modellen da eleven har
en formidabel pkning under kategorien «laert» fra pretest til
posttest.

Figur 3: Resultatet for elev 2
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Elev 3 hadde en okning pa tre ord, hun fikk 9 poeng pé pre-
testen og 12 poeng pa posttesten. Eleven leerte fire ord fra
ovingsordlisten og tre ord fra kontrollordlisten. Figur 4 viser
at elev 3 har hoyest skére pa «konsistent ikke forstatt». Hun
kunne tre ord fra evingsordlisten under kategorien «kon-
sistent forstatt» og to ord fra kontrollordlista. Elev 3 viste
ifolge leererne okt selvtillit og mestring. Det var lettere a fa
eleven til 4 komme i gang med andre aktiviteter i tillegg til at
eleven oftere tok initiativ. Det kan bety at denne eleven har
hatt effekt av undervisningsmodellen bade i form av gkning
av leerte ord og i form av okt selvtillit og mestring.
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Figur 4: Resultatet for elev 3
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Elev 4 hadde en gkning pd 12 ord, han fikk 5 poeng pa pre-
testen og 17 poeng pa posttesten. Figur 5 viser at eleven
leerte seks ord fra evingsordlisten og syv ord fra kontrollord-
listen. Eleven kunne to ord fra evingsordlisten til kategorien
«konsistent forstatt» og to ord fra kontrollordlisten. Eleven
fikk hoyest skére pa kategorien «konsistent ikke forstdtt».
Selv om eleven hadde hoyest skare under denne kategorien,
sd kan vi trekke en slutning om at eleven har hatt utbytte av
undervisningsmetoden. Seerlig med tanke pé gkningen fra
pretest til posttest. Eleven var veldig engasjert, gjorde hjem-
melekser og forberedte seg til hver okt. Spesielt denne eleven
tok initiativ til & komme i gang med arbeidet, viste god los-
ningsevne og engasjement. Det var helt tydelig for leererne
at eleven opplevde mestring som igjen forte til okt selvtillit.



De opplevde mestring pa arenaer hvor de

tidligere har hatt store nederlag.

Figur 5: Resultatet for elev 4
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Den totale effekten viser en gkning i resultatet fra pretest
til posttest pa totalt 36 ord. Elevene fikk totalt 36 poeng
pé pretesten og 72 poeng pa posttesten. Samlet sett leerte
elevene 25 ord fra egvingsordlisten og 21 ord fra kontroll-
ordlisten. Under kategorien «konsistent forstatt» kunne
elevene fire ord fra gvingsordlista og 14 ord fra kontroll-
ordlisten. Kategorien «konsistent ikke forstatt» utpreget seg
ved at det var en del ord elevene ikke forsto verken for eller
etter begrepstreningen. Dette var imidlertid som forventet.
Malgruppen var elever med store sammensatte leerevansker
som alle hadde sprékvansker. Allikevel kan vi se at elevene
har hatt god effekt av begrepstreningen ved at de har leert
sdpass mange ord. Vi kan ogsa se at det har veert en genera-
liseringseffekt i den forstand at elevene har tilegnet seg en
forstdelse for 21 ord fra kontrollordlisten. Videre viste alle
elevene mestring og engasjement under arbeidet. De var
blide, tok initiativ og viste okt selvtillit.

Figur 6: Resultatet samlet sett
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Bonuseffekt

Studien maler ikke opplevd mestring eller selvfolelse, men
det var tydelig at elevene gradvis ble mer motiverte. Elevene
viste engasjement, entusiasme og motivasjon. Oppmetet
ble mer stabilt, og leererne behovde ikke a folge opp i like
stor grad. Hiemmearbeidet ble gjort i okende grad, ord og
begreper diskutert i mange forskjellige sammenhenger og
leererne merket at elevene bade smilte og lo oftere. Elevene
var stort sett glade og ivrige etter a laere. Videre har leererne
blitt mer engasjerte, fatt motivasjon til & viderefore rammene
og strukturen til andre fag. Teoriundervisningen har okt og
skolen har bestemt seg for a utvide systematisk begrepsopp-
leering til & gjelde alle elevene ved den forsterkede enheten.
Disse elevene som har hatt en negativ erfaring med teoriun-
dervisning, har na fatt oppleve mestring pa et omrade hvor
de tidligere har mislyktes. Denne erfaringen har medfert at
elevene oftere gar i gang med nye oppgaver med storre tiltro
til egne evner som igjen apner for ekt grad av leering.

Oppsummering

Denne studien har hatt som mal & undersoke hvorvidt struk-
turert begrepstrening kan ha effekt for elever med spesielle
behov, og om denne modellen kan ha en generaliserings-
effekt i form av at flere begreper enn dem som blir jobbet
med leeres. Séfremt meg bekjent har det ikke tidligere blitt
utredet hvorvidt elever med store sammensatte leerevansker
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har effekt av denne metoden. Utvalget besto av elever ved
Melsom videregdende skole som gikk i en forsterket gruppe
og hadde tilrettelagt arbeid eller arbeid med bistand som
langsiktig maélsetting. Vanskene i elevgruppen spredte seg
fra generelle leerevansker, lett psykisk utviklingshemming,
utviklingsforstyrrelse og omsorgssvikt med mer.
Elevene viste en klar forbedring badde ved Sprék 6-16 og
posttesten. Dette tilsier at systematisk begrepsoppleering
har effekt for elever som har spesielle behov i tillegg til
sprakvansker. Nar vi ser pa resultatene pa kontrollordene
ved posttesten ser vi at de hadde en formidabel gkning sam-
menlignet med pretesten. Det betyr at systematisk begreps-
opplering har en generaliseringseffekt. Elevene har i tillegg
vist storre tro pa egne ferdigheter. De opplevde mestring pa
arenaer hvor de tidligere har hatt store nederlag. De utviklet
seg fra & veere lite deltagende til 4 bli engasjert, sla opp i ord-
beker, ha konkurranser om hvor mange ord i ord de klarte a
finne og prate i munnen péd hverandre om ordene.

Melsom videregdende skole har nd timeplanlagt denne
méten & jobbe pé ved den forsterkede avdelingen, og alle
elevene har sprakverksted fire dager i uka.
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innstikk

Lesemotivasjon og den forste leseinnlaeringa

AV ODD HAUGSTAD

Skal en bli god til & lese, s& méa en lese mye. Dessuten ma en synes
at lesing er goy. Undersokelser viser at i voksengruppen er det om lag
35 % som aldri leser beker. Det kan veere mange grunner til det.

Undersokelser synes & vise at det forste
meotet med skriftspraket vil kunne
veere avgjorende med hensyn til lese-
glede og framtidig leseinteresse. Derfor
vil en vellykket lesestart veere sveert
viktig for senere leseferdighet. I leere-
planen understrekes det at et viktig
mal er 4 skape leseglede. Elevenes
forste mote med et lesemateriale kan
derfor veere helt avgjorende for deres
framtidige forhold til beker. Vi star
fortsatt overfor store utfordringer i
skolehverdagen nar det gjelder & skape
lesemotivasjon.

Vanskelige tekster

I det siste har de store undersokelsene
PISA og PIRLS statt i fokus. Det vi
finner i disse undersokelsene, er ikke
alltid bare hyggelig lesning for oss
som gjerne vil veere best i alt. I PISA-
undersokelsen av 2003 ble hoved-
fokus rettet mot norskfaget. En av kon-
klusjonene viste at norske 15-arige
gutter var de minst motiverte for
lesing. Det er vel skjellig grunn til &
tro at denne innstillingen til lesing
ikke var noe de fikk i 15-arsalderen.
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Det er i denne forbindelse interessant
a legge merke til at ABC-bgkene pa
1990-tallet i hovedsak besto av tekster
som var «uleselige» for begynner-
leseren. Det vil derfor veere neerlig-
gende 4 tro at 15-aringenes negative
holdning til tekster i boker allerede
ble skapt pa begynnertrinnet — eller
kanskje allerede i 1. klasse. Vi star i
dag fortsatt overfor store utfordringer
nar det gjelder lesetekster beregnet pa
begynnerleseren.

Tilpassede tekster
Jeg gjorde et relativt bredt studium
skoledret 2001/2002 med hensyn til
begynnerleserens opplevelser av et
lesemateriale pa 1. trinn. De funn som
ble gjort, var at eleven hadde behov for
en veldig systematisk og grundig bok-
stavinnleering og lydsammentrekning.
For & fremme en vellykket lesing med
utgangspunkt i en slik kjensgjerning,
ble det valgt en kombinert metode
(ordbilde/lyd) med hovedvekt pa
lydmetoden.

Det ble lagt stor vekt pa en grundig
bokstavinnleering med utgangspunkt

i en multisensorisk tilneerming. Det
forste ordvalget besto av enkle lydrette
ord. Deretter ble ordene lest som ord-
bilder. Dette samsvarer godt med den
internasjonale leseforskeren Snowlings
konklusjoner: «Metoder som tar
utgangspunkt i fonologiske strategier,
er & foretrekke».

En hyppig og mangesidig repe-
tisjon av et relativt begrenset ordvalg i
den forste grunnleggende fasen resul-
terte i at eleven opplevde & kunne
lese for lesekoden var knekt, noe som
skapte stor leseglede. Nér eleven
hadde knekt lesekoden, statte vi pa
store utfordringer ndar det gjaldt & finne
tilpassede lesetekster. Vi etablerte et
tett og godt samarbeid med biblio-
teket, men fant dessverre at bibliotek-
bokene rett og slett ble for vanskelige.

Velg tilpassede tekster

Valg av tilpassede lesetekster (teknisk
og innholdsmessig), serlig pa begyn-
nertrinnet, blir en viktig oppgave. Det
viser seg nemlig at dersom eleven
blir satt til & lese tekster som ikke
beherskes, vil en lett komme i skade



for & skape lesevegring i stedet for lese-
glede og lesemotivasjon. Det faktum

at det var vanskelig 4 fa tak i tilpassede
lesetekster, resulterte i at det ble laget
en del smébeker & 10 sider med en
leseteknisk byrde tilsvarende 1. trinn
—fortsatt med enkle, lydrette ord.

Skolearet 2005/2006 hadde jeg
en oppfelgingsstudie angdende
6-aringene og begynnerlesing. Nér
det gjelder 6-aringene, er det i enda
storre grad snakk om en tilpasning
av metode, progresjon og tekstbyrde
enn overfor 7-aringene. Det prosjektet
som startet skolearet 2005/2006, ble
viderefort skolearet 07/08. Dette pro-
sjektet resulterte i at det ble behov for
ogsa 4 lage tilpassede tekster for elever
som befant seg pé et leseteknisk fer-
dighetsnivé tilsvarende bade 2. og 3.
trinn.

Denne «ekstralitteraturen» med til-
passede tekster syntes a veere nod-
vendig for at elevene skulle kunne
bedrive «ekstralesing» ca. 10-15
minutter pr. dag uten a stange hodet
iveggen pa grunn av krevende
lesemateriale.

Konklusjon
Min konklusjon s langt er at malet
om 4 pke lesemengden til og med kan
virke negativt dersom eleven ikke far
tilgang pa tilpassede lesetekster. Det
kan veere «litt skummelt» né i disse
tider hvor det legges press pa skolen
og leererne for 4 fa fram gode resultater
raskt. Dette kan lett fore til at en velger
for vanskelige tekster og boker som i
sin tur vil kunne skape lesevegring.
Det er imidlertid fortsatt slik at skal
en bli en god leser, mé en lese mye
og ofte, men treningsprogrammet
ma altsa til enhver tid veere tilpasset
elevens lesekompetanse, ellers vil lese-
vegring og i verste fall leseangst lett
kunne bli resultatet.
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Spesifikke leerevansker i DSM-5

Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-5) er den
femte og forelopig siste utgaven av den amerikanske psykiatriforenings
diagnoseliste. DSM péavirker erfaringsmessig norske fagmiljoer

vel sd mye som WHOs diagnoseliste ICD-10, som er det offisielle
diagnosesystemet i Norge. Dette gjor det viktig & vurdere om DSM-5
faktisk avspeiler ny forskning og om den gir gode foringer for fremtidig
praksis. Denne artikkelen er et forsok pa a belyse slike sparsmal.

Jan Erik Klinkenberg er psykolog og spesialist
iklinisk psykologi

I USA og Storbritania blir gjerne barn med lerevansker
rekruttert til forskning ut fra diagnosene i DSM. Denne fors-
kningen dominerer det norske fagmiljoet. Endringene i diag-
nosene i DSM-5 (APA, 2013) fra forrige utgave DSM-1IV fra
1994, skal avspeile forskningsfunn og endringer i tenkning
som har funnet sted i mellomtiden. Beskrivelsene av de nye
diagnosene kommer til & pévirke fremtidig praksis og for-
staelse av slike vansker. DSM-5 er seerlig viktig fordi komi-
teene som har brukt mange ar pé & utarbeide den, har sam-
arbeidet med komiteene som arbeider med en ny utgave av
ICD-10. Det endelige mélet er en harmonisering av de to
diagnosesystemene.

I det folgende refereres de nye diagnosekriteriene for
spesifikke leerevansker bare pé lese- og skrivevanskefeltet.
Vansker med kalkulering og matematisk resonnering er ogsa
i spesifikke leerevansker, men de omtales ikke videre her. Det
er imidlertid viktig & huske at det er betydelig komorbiditet
mellom matematikkvansker og lese- og skrivevansker.

Lesevansker ble i 1994-utgaven organisert under
«Forstyrrelser som vanligvis forst diagnostiseres i spe-,
barne- ogungdomsalder». IDSM-5 klassifiseres de under 31.
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Nevrologiske utviklingsforstyrrelser (Neurodevelopmental
Disorders). Intellektuelle funksjonshemninger, kommu-
nikasjonsforstyrrelser (bl.a. sprakvansker og talevansker),
ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder), DCD
(Developmental Coordination Disorder) og ASD (Autism
Spectrum Disorder) klassifiseres nd ogsd som nevrologiske
utviklingsforstyrrelser. Spesifikke leerevansker er overrepre-
sentert hos barn med disse diagnosene og motsatt.

Diagnostiske kriterier for spesifikke leerevansker med
forstyrrelse i lesing

De diagnostiske kriteriene i DSM-5 for spesifikke leere-
vansker pd lese- og skrivefeltet er i artikkelforfatterens over-
settelse folgende:

A Vansker med & leere og bruke akademiske ferdigheter,
som vist ved tilstedevearelse av minst ett av de folgende
symptomene som har vedvart i minst 6 mnd., pa
tross av intervensjoner som har veert rettet mot disse
vanskene.

1)  Ungyaktig eller langsom og anstrengt lesing (f.eks.
heytleser enkeltord feil eller langsomt og nelende,
gjetter ofte pa ord, har vansker med 4 lydere seg
fram til ord).

2)  Vansker med & forstd meningen med det som






Beskrivelsene av de nye diagnosene

kommer til a pavirke fremtidig

praksis og forstaelse av slike vansker.

leses (f.eks. kan lese teksten riktig, men ikke
forstéd sekvensen, relasjonene, slutningene eller
dypere mening i det som leses).

3) Vansker med a stave (kan f.eks. legge til, utelate
eller erstatte vokaler eller konsonanter).

4)  Vansker med skriftlig ekspresjon (f.eks. gjor flere
grammatikalske eller punktueringsfeil i setninger,
darlig organisering i avsnitt, det skriftlige uttrykket
for ideer mangler klarhet).

B De berorte akademiske ferdighetene er substansielt
og kvantifiserbart under det som forventes ut fra
individets kronologiske alder, og fordrsaker signifikante
hindringer for akademisk eller yrkesutforelse, eller
for dagliglivsaktiviteter som bekreftet av individuelt
administrerte standardisert kartleggingsverktey og
omfattende klinisk kartlegging.

C Laerevanskene begynte i skoledrene, men behover ikke
fullt ut 4 manifestere seg for kravene til de aktuelle
akademiske ferdighetene overgar individets begrensede
kapasiteter (f.eks. tester med tidsfrister, lese eller skrive
lange, komplekse rapporter med stram tidsfrist, stor
akademisk arbeidsmengde).

D Leerevanskene forklares ikke bedre av intellektuelle
evnesvakheter, ukorrigert visuell eller auditiv skarphet,
andre mentale eller nevrologiske forstyrrelser,
psykososial ugunstighet, mangel pa ferdighet i
undervisningsspréket eller inadekvat undervisning.

Alle de fire diagnostiske kriteriene ma oppfylles basert pa
en klinisk syntese av individets historie (utviklingsmessig,
medisinsk, familie, utdannelse), skolerapporter, og peda-
gogisk-psykologisk kartlegging.

De diagnostiske kodene i DSM-5 spesifiserer om van-
skene utgjor:

315.00 (F81.0) med forstyrrelse i lesing:
Ordlesingsneyaktighet

Lesehastighet eller flyt

Leseforstaelse
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Bemerk: Dysleksi er en alternativ term brukt til 4 referere til
et monster av leerevansker karakterisert av problemer med
noyaktig eller flytende ordgjenkjennelse, svak avkoding og
svake evner til & stave. Hvis dysleksi brukes til & spesifisere
dette spesielle vanskemeonsteret, er det viktig 4 spesifisere
ogséd andre vansker som er til stede, slik som vansker med
leseforstaelse eller matematikkresonnering.

315.2 (F81.81) med forstyrrelse i skrevet uttrykk:
Stavengyaktighet

Grammatikk eller punktueringsneyaktighet

Klarhet i eller organisering av skriftlige uttrykksformer

Tallene i parentes refererer til tilsvarende diagnoser i ICD-10
(WHO, 2000).

Forbedringer fra DSM-IV

DSM-IV omfattet bare diagnosene «Leseforstyrrelse» og
«Forstyrrelse i skrevet ekspresjon» pa lese- og skrivefeltet.
Krav til diagnosen Leseforstyrrelse var at individets lese-
prestasjoner, «<som malt ved en individuelt administrert
standardisert test av lesenoyaktighet eller leseforstaelse, var
substansielt under det som forventes gitt personens kro-
nologiske alder, malte intelligens og alderstilpasset under-
visning». DSM-5 innebeerer fem forbedringer:

1 DSM-5 apner for forste gang for & bruke betegnelsen
dysleksi. Dette innebeaerer en harmonisering med
andre diagnosesystemer og med forskeres sprakbruk.
DSM-5 er imidlertid uklar pa hvordan dysleksi skal
avgrenses fra spesifikke vansker med leseforstaelsen.

1 Den store testorienteringen DSM-1V er forlatt
til fordel for bredere kliniske arbeidsméter som

inkluderer tester, men ogsé mer klinisk skjenn.

1L

=}

Kravet om signifikant diskrepans mellom 1Q

og leseferdighet (skriveferdighet) er fjernet.
Diskrepansdefinisjoner er i praksis forlatt av

forskere og teoretikere. Na sier DSM-5 at spesifikke
leerevansker forekommer pa alle intellektuelle nivéer,
men at de ikke skal veere folge av intellektuelle
utviklingshemninger (IQ under 70).



v Kriteriet er nd (punkt B) at personen skarer
«substansielt og kvantifiserbart» under det
aldersforventede pé standardiserte og normerte
tester for den aktuelle akademiske ferdigheten.

Slike ferdigheter varierer langs et kontinuum uten
klare grenser og noe naturlig cutoff. DSM-5 foreslér
grensen satt til en standardskére lavere enn 78

(-1.5 standardavvik). Dette gir ca. 7 prosent med
slike vansker. Men DSM-5 er tydelig pa at andre
opplysninger, klinisk skjonn og andre cutoff ogsé kan
vurderes.

v Nedsatt leseflyt inngikk ikke i definisjonen av
Leseforstyrrelse i DSM-IV, men gjor det i DSM-5.
Dette er en forbedring. Langsom og anstrengt lesing
blir etter hvert mer typisk enn vansker med & knekke
koden og uneyaktig lesing i irreguleere, men seerlig
i reguleere ortografier. Kompenserte dyslektikere
og voksne er mer plaget av langsom og anstrengt
lesing (og stavevansker) enn av uneyaktig lesing
(Klinkenberg, 2005, 2011; Snowling, 2013).

En svakhet bade i DSM-IV og DSM-5 er at de ikke skiller
klart nok mellom vansker med avkodingen og vansker med
leseforstéelsen. Ny forskning tilsier at dette ber utgjere to
adskilte diagnoser fordi de har forskjellige profiler, arsaker,
tiltak og behandlingsmetoder (Catts mfl., 2006, 2008;
Snowling & Hulme 2011, 2012 a, b, 2014).

En sammenfatning av denne forskningen og implika-
sjoner av den folger nedenfor.

Simple view

Modellen «Simple view» beskriver leseforstidelse som pro-
duktet av ferdighet i ordavkoding og ferdighet i (muntlig)
spréakforstaelse (Hoover & Geogh, 1990; Geogh mfl. 1996;
Hulme & Snowling, 2012). Gjennomgang av forskningen
tyder pa at variasjonene i avkoding og lytteforstaelse til
sammen forklarer sa & si hele variasjonen i leseforstdelse
(Catts mfl.,, 2006; Snowling & Hulme, 2014). Tidlig i leseut-
viklingen er spréket i tekstene enkelt. Da forklarer varia-
sjonene i avkoding sveert mye av variasjonen i leseforsta-
elsen. P4 heoyere klassetrinn har elevene blitt mer ovede
avkodere, men moter spraklig mer komplekse tekster. Da

avtar bidraget fra avkodingen til leseforstaelsen noe — mens
bidraget fra sprékforstaelsen tiltar.

Simple view predikerer at det bor finnes to forskjellige slags
lesevansker:
* Barn med spesifikke vansker med leseforstéelsen — ogséa
kalt «svake forstéere» (SF).
* Barn med spesifikke vansker med ordavkodingen. (Barn
med dysleksi).

Forskningen de siste arene bekrefter at disse to typene lese-
vansker finnes. Men de skilles ikke klart nok i DSM-5. Dette
er uheldig for diagnostikk, arsaksforstéelse, forebygging og
tiltak.

Spesifikke vansker med leseforstaelsen

Svake forstdere (SF), barn med spesifikke vansker med lese-
forstaelsen, har markerte mangler i leseforstaelse péa tross av
adekvat avkodingsneyaktighet og leseflyt. Disse barna leser
hoyt riktig og flytende, men strever med & forstd hva de har
lest (Hulme & Snowling, 2009, 2012). Siden de har adekvat
avkodingsferdighet, tilsier Simple view at de mé ha vansker
eller svakheter i sprakforstaelsen. Nyere forskning bekrefter
at SF har svakheter i sprakforstéelsen og evrige muntlige
sprak (Bishop & Hayiou-Thomas, 2009; Catts mfl., 2006,
2008; Snowling & Hulme, 2014; Nation mfl., 2004, 2010).
Ca. 30 prosent av disse barna har diagnosen «Spesifikke
sprakvansker.» Ytterligere noen har oppleeringsspréket som
sitt andresprak (Lervag & Aukrust, 2009).

De fleste svake forstaere har ikke spesifikke sprakvansker.
Derimot har de lettere, subkliniske, men signifikante svak-
heter i flere sider ved det muntlige spraket som sprékfor-
stéelse, vokabular, morfologi, syntaks og narrative ferdig-
heter. Flere studier viser at hvis disse svakhetene i muntlig
sprak var til stede forut for leseoppleeringen, danner de
risiko for- og er en viktig arsak til leseforstéelsesvanskene og
andre skolevansker som bygger pa ferdighet i & lytte, forsta
og leere av sprdklig presenterte informasjoner (Snowling &
Hulme, 2012 b).

Som tiltak fant Clarke mfl. (2010) at SF i engelske
4.-klasser profitterte signifikant pa tre timer i uken i 20 uker,
der de enten ovde muntlig spraik (lytteforstaelse, vokabular,
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... de skiller ikke klart nok mellom
vansker med avkodingen og vansker

med leseforstdelsen.

figurativt sprak, narrative ferdigheter), tekstforstdelse (trekke
slutninger, overvéke sin forstaelse, metakognisjon) eller en
kombinasjon av disse to. Alle de tre tiltakene bedret de svake
forstaernes leseforstéelse i forhold til en kontrollgruppe.

Fremgangen vedvarte etter endt tiltak. Gruppen som fikk
mye trening i muntlig sprak, fortsatte fremgangen 11 md.
etter at tiltaket var avsluttet. Fremgangen var betydelig og
skyldtes hovedsakelig vekst i vokabularet.

En beslektet norsk intervensjon preves ut pé alle elever
inoen 3.- og 4.-klasser i disse dager (Brinchmann & Lyster,
2013). Metastudier viser ogsa at vokabularinstruksjon er et
seerlig lovende tiltak for & bedre leseforstéelsesvansker (Duff
& Clarke, 2011). I en norsk studie fant Lervag og Aukrust at
bedre muntlig vokabular forklarer forspranget og den for-
bedrede utviklingen som norskspraklige elever har i lese-
forstaelse i forhold til elever som har oppleeringsspréaket
(norsk) som sitt andre sprak. Vokabularinstruksjon anbe-
fales ogsd av disse forfatterne som viktig tiltak for & bedre
gruppens leseforstdelse (Lervag & Aukrust, 2009).

Det er nettopp publisert en engelsk bok som oppsum-
merer evidensbaserte pedagogiske tiltak som bedrer barns
leseforstaelse (Clarke mfl., 2014).

Nardetgjelder forebygging, tyder forskning pa at muntlige
sprakferdigheter kan bedres ved daglig spraktrening i bare
20 uker hos risikobarn ved overgangen mellom barnehage
og skole (Bowyer-Crane mfl.,, 2008). I en annen studie fikk
en stor gruppe risikobarn daglig sprakevelse i 30 uker ved
overgangen barnehage/skole (4-5 &r i UK). Disse risiko-
barna viste fremgang pa flere standardiserte mal i muntlig
sprak. Da elevene var blitt sa gamle at leseforstdelsen kunne
males — 6 mnd. etfer at intervensjonen var avsluttet — var risi-
kobarna ikke bare bedre enn kontrollgruppen, men faktisk
pé hoyde med jevnaldrende (Fricke mfl., 2013). Ogsd andre
studier viser at muntlig sprék ber og kan trenes tidlig hos
risikobarn. Dette skaper et bedre fundament for lytting,
leering og leseforstéelse senere i skolegangen (Bianco mfl.,
2010).

En restriktiv definisjon antyder at antallet barn med spe-
sifikke vansker med leseforstaelsen utgjor ca. 3,3 prosent
(Snowling & Hulme, 2012 b). Disse barna leser hoyt ney-
aktig og flytende. Derfor forblir vanskene deres ofte et skjult
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handikap som verken de selv eller leerer er oppmerksomme
pé. Vanskene er imidlertid lette & oppdage og diagnostisere.
Denne lesevansken burde derfor ha blitt klarere skilt fra dys-
leksi og beskrevet i DSM-5. Spesifikke leseforstaelsesvansker
har kjent arsak og det finnes teoretisk begrunnet og evidens-
basert forebygging og tiltak. Disse intervensjonene bedrer
vanskene — noe som i seg selv styrker drsakshypotesen om at
vanskene er 4 finne i svakheter i det muntlige spraket.

Punkt A i DSM-5 stiller krav om at lesevanskene skal
ha «vedvart pa tross av intervensjoner som har veert rettet
mot disse vanskene.» Slike krav om manglende respons til
intervensjon (RTI) innebeerer at tilpassede tiltak skal iverk-
settes og utpreves for diagnosen stilles (Hoien & Lundberg,
2012). Nér det gjelder spesifikke vansker med leseforsté-
elsen, kjenner man tidlig risiko og forlepere for diagnosen,
man kjenner virksomme forebyggende tiltak og man vet
at antallet med diagnosen gér ned som fplge av tiltakene
(Bowyer-Crane mfl., 2008, 2011; Snowling & Hulme, 2012 a,
Fricke mfl., 2013). Det er viktig at skolene tar dette pa alvor.
Tiltakene er praktisk gjennomferbare, kostnadseffektive og
krever ingen stor spesialisering.

Dysleksi. Spesifikke vansker med ordavkodingen
Ekspertgruppen bak Rose (2009 s. 10) har en mer oppdatert
definisjon av dysleksi enn DSM-5:

«Dysleksi er en leerevanske som primeert affiserer ferdighetene
som er involvert i noyaktig og flytende ordlesing og staving.
Karakteristiske trekk ved dysleksi er vansker med fonologisk
bevissthet, verbalt minne og verbal prosesseringshastighet».

Den fonologiske komponenten i talespréket danner funda-
mentet for avkodingsutviklingen gjennom bidrag til fonem-
bevissthet, bokstav-lydleering og benevningshastighet
(Lyster, 2012; Snowling, 2013). Disse tre komponentferdig-
hetene predikerer utviklingen av avkodingsferdighet for
og ved skolestart (Lervag, Braten, & Hulme, 2009; Lervag
& Hulme, 2009; Melby-Lervag mfl., 2012). Skolebegynnere
med svak fonembevissthet og bokstavkunnskap er i risiko
for & utvikle dysleksi hvis de ikke far hjelp. En kjernesvikt i
- og hovedarsak til dyslektiske avkodingsvansker er en fono-
logisk svikt som tidlig viser seg som svak fonembevissthet



og bokstavlydkunnskap (Snowling & Hulme, 2012 a, b). Den
fonologiske kjernesvikten preger dyslektikere — og ofte naere
slektninger — hele livet. Dette gjelder endog mange som etter
hvert har oppnadd adekvat avkodingsferdighet som folge av
stor egeninnsats, kompensasjon og god spesialundervisning
(Snowling & Hulme, 2012b, 2014). Lav benevningshastighet
er en annen kjernesvikt i dysleksi. Denne svikten er delvis
uavhengig av fonologisk bevissthet og er seerlig knyttet til
svak leseflyt (Peterson & Pennington, 2012)

Nar det gjelder tiltak, peker Roses definisjon og forsk-
ningen som ligger til grunn for den, pa at det er viktig a inte-
grere trening i fonembevissthet og lydbasert lesetrening i
behandling av dysleksi. Kontrollerte undersokelser viser at
opplegg som kombinerer trening i fonembevissthet og bok-
stavlydkunnskap med tilpasset lese- og skrivegving basert
pé en systematisk lydmetode er beste tiltak for & bedre
dyslektikeres avkodingsferdighet. Resultatene er signifikant
bedre enn opplegg som bare trener fonembevissthet eller
bare trener lesing, som Clays Reading Recovery (Hatcher
mfl., 1994; Hatcher mfl., 2004; Hatcher mfl., 2006; Duff &
Clarke, 2011). Det samme er funnet for amerikanske barn
med sveert alvorlig dysleksi (Torgesen mfl., 2001) og franske
barn (Bianco mfl., 2010). I fremtiden ma slike evidensba-
serte tiltak som er rettet mot &rsaken til dyslektikeres avko-
dingsvansker, brukes i skolen fremfor metoder som mangler
teoretisk og empirisk begrunnelse. DSM-5 burde ha bidratt
til & presisere dette.

Nar det gjelder forebygging, viste 18 av 19 treningsstudier
i 9 land alt i 2003 verdien av & ove fonologisk bevissthet.
Forlesere som gvde fonologisk bevissthet, fikk bedre péfol-
gende lese- og skriveutvikling (Klinkenberg & Skaar, 2003).
Na vet man at det er enda mer effektivt & knytte sammen
trening i fonembevissthet med trening av bokstav-
kunnskap, og anvende det til tilpasset lesing med en syste-
matisk lydmetodikk tidligileseoppleringen (Duff & Clarke,
2011, Snowling, 2013).

En studie plukket ut de 18 prosent svakeste 4-5 ar gamle
skolebegynnerne (risikobarna) i engelske skoler som hadde
minst fremgang tidlig i leseoppleeringen. De strevde med
fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap. Risikobarna
fikk s& daglige okter i 20 uker med trening i fonembe-
vissthet (analyse, syntese), bokstavlydkunnskap og til-

passet og veiledet lese- og skrivegvelse (Bowyer-Crane mfl.,
2008, 2011). Gruppen gjorde betydelig og varig fremgang:
Fem maneder etter at tiltaket ble avsluttet, var 50 prosent
av risikogruppen innenfor gjennomsnittet og 7 prosent var
over gjennomsnittet i lesing/skriving. Ogsa barn med spesi-
fikke sprakvansker, som er spesielt i risiko for lesevansker,
profitterte pa denne typen tidlig intervensjon. Flere studier
viser nd at slik forebygging er mulig og ber besta av kompo-
nentene som er beskrevet ovenfor (Torgesen, 2005; Snowling
& Hulme, 2014).

Ogsa i Norge kan slik stotte gis til risikobarn som ikke fér
tilfredsstillende utbytte av den aller forste ordineere begyn-
neroppleringen. Stotten kan gis parallelt med leseopplee-
ringen og kan f.eks. bygge p& «Begynneropplering med
Tempolex». I dette opplegget kombineres fonemanalyse/
syntese og overlaering og automatisering av bokstav-lyd-for-
bindelser. Dette tas straks i bruk i lesing av enkle lydrette ord
og setninger (Klinkenberg, 2012 b).

Evidens- og teoribasert forebygging som fokuserer pa
arsaken til vanskene, er avgjorende. Forebyggende tiltak ma
settes inn for vanskene kompliseres og forverres i en ond
sirkel av underytelse, synkende selvfolelse, svekket moti-
vasjon og lite ovelse.

Punkt A i DSM-5 stiller krav om at lesevanskene skal ha
«vedvart pd tross av intervensjoner som har veert rettet mot
disse vanskene.» Tiltak ma med andre ord ha veert iverksatt,
utprevd og ikke ha fort fram for diagnosen stilles. Dette er
en forbedring i DSM-5 og kommer nok ogsé i ICD-11. Det er
& hdpe at det vil gi risikoelever hjelp lenge for en eventuell
dysleksidiagnose stilles — vanligvis i 9-10 ars alder. Dessuten
vil det redusere antallet med en slik diagnose. Alvorlig risiko
kan oppdages tidlig: Barn med familierisiko for dysleksi som
har sprdakvansker ved 3 V2 &r har serlig hoy risiko for svak-
heter i fonembevissthet, bokstavkunnskap og benevnings-
hastighet med péafelgende ordlesingsvansker to &r senere.
Sprékvansker kombinert med tale(lyds)vansker ved 3 %2 ar
utgjor ogsa meget hoy risiko selv uavhengig av familierisiko
(Hayiou-Thomas mfl., 2014; Snowling mfl., 2014)

En gjennomgaende svakhet i DSM-5 er at den ikke skiller
klart mellom forebyggende tiltak for barn med dysleksi og for
barn med spesifikke leseforstéelsesvansker. Dysleksi skyldes
primert vansker med den fonologiske komponenten i
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talespraket og krever trening i fonembevissthet og bokstav-
lydleering som straks tas i bruk i tilpasset lesing. Barn med
spesifikke vansker med leseforstdelsen har bredere muntlige
spréksvakheter og har behov for trening i sprakforstaelse,
morfologi, syntaks, fortelle-sprak og serlig vokabular.

I reguleere sprak oppnér dyslektikere ofte tilfredsstil-
lende avkodingsnayaktighet. Leseflyt (og ofte staving) er et
storre og mer behandlingsresistent problem (Torgesen mfl.,
2001a,b, 2005). Langsom og anstrengt avkoding gar ofte ut
over leseforstéelsen og gjor lesing til et anstrengende og lite
effektivt redskap for leering og informasjonsinnhenting.

Ifplge Snowling & Hulme (2011) er drsakene til lav flyt og
tiltak som bedrer flyt folgende:

Lav leseflyt er den kumulative virkningen av &r med svak,
uneyaktig og lite lesing. Resultatet er et for lite leksikon av
ortografiske representasjoner («ordbilder»). Et stort nok
ortografisk leksikon er avgjorende for rask, automatisert og
flytende lesing.

Dataprogrammet Tempolex har mange ovelser og
arbeidsmaéter som tidlig hjelper barnet til & danne presise
ortografiske representasjoner av hoyfrekvente ord.

Lesere med lav flyt leser mindre enn jevnaldrende og
gér glipp av den automatiseringen som lesegvelse og mye
eksponering for skrift forer med seg. Tiltaket mé& derfor
bygge pa visdommen i «@velse gjor mester.»

«Repetert Lesing» gjor det, og det er forskningsevidens
for at repetert lesing oker leseflyt (Snowling, 2013). Mange
varianter av repetert lesing er beskrevet praksisnaert hos
Klinkenberg (2005, 2011) og i Tempolex (Tempolex.no) og
Relemo (Gustavsen, 2013)

Lesere med lav flyt har mindre kunnskap om bokstav-
menstre som overskrider enkelt-bokstaven (Snowling &
Hulme, 2011). P& norsk er dette slike orddeler som -pe-, str-,
-ant, -erk, -ene, sam-, -else o.l.

Tempolex har mange lesegvelser som muliggjer over-
leering av heyfrekvente bokstavmenstre pa storrelse med
stavelser, opptakter, rim, beyningsmorfemer, prefikser og
suffikser. Slike hoyfrekvente bokstavmenstre og vanlige ord
de inngar i oves til flyt i Tempolex. (Tempolex.no).
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Spesifikke leerevansker med forstyrrelse i skrevet uttrykk
315.2 (F81.81)

Denne diagnosen stilles sjelden, og den har nylig blitt kalt
«The forgotten learning disability» (Katusic mfl., 2009, 2011;
Koichi mfl., 2011). Arsaken kan vere at slike vansker har veert
lite kjent og at de er darlig beskrevet og avgrenset fra andre
vansker. I ICD-10 nevnes «Utviklingsmessig ekspressiv skri-
veforstyrrelse» bare i restkategorien «F81.9 Uspesifisert utvi-
klingsforstyrrelse i skoleferdigheter», men ingen diagnose-
kriterier oppgis. I DSM-IV (s. 52) ble diagnosen stilt ved en
alvorlig diskrepans mellom IQ og skriveforstyrrelser som ble
beskrevet slik:

«There is generally a combination of difficulties in the
individual’s ability to compose written texts, evidenced by
grammatical or punctuation errors within sentences, poor pa-
ragraph organization, multiple spelling errors and excessive
poor handwriting.»

I DSM-5 (s. 3) inngér ikke darlig handskrift lenger i de diag-
nostiske kriteriene for «forstyrrelse i skrevet uttrykk». Det
er et fremskritt. Mye tyder pd at darlig handskrift bade hos
barn med denne diagnosen og barn med dysleksi skyldes en
kombinasjon av lite gvelse og betydelig komorbiditet med
ADHD og sprakvansker. I disse forstyrrelsene er innslaget av
motoriske vansker, inkoordinasjon og darlig hdndskrift stort
(Snowling & Hulme, 2014).

Det et sporsmal om ikke ogsd «Stavengyaktighet» burde
veert utelatt fra de diagnostiske kriteriene for «Spesifikke
leerevansker med forstyrrelse i skrevet uttrykk» (s. 3). De
andre vanskene som beskrives i diagnosen, forekommer
ofte, men ikke alltid, hos barn med ADHD, Sprékvansker
eller Dysleksi. Vanskene synes hovedsakelig & ha sin bak-
grunn i spraklige og eksekutive vansker (Klinkenberg, 2014).

DSM-5s uklare skille mellom avkodingsvansker péa
ordnivd (dysleksi) og leseforstdelsesvansker gjentar seg
her som et uklart skille mellom vansker med ordstaving og
skriftspraklig uttrykksferdighet. Forholdet til stavevansker er
uavklart. Forstyrrelse i skrevet uttrykk kan forekomme med
og uten stavevansker, og noen mennesker har glimrende
spraklige formuleringsevner, men store stavevansker. Flere
verdenskjente forfattere og Pulitzer-prisvinnere har dys-



leksi med store stavevansker som «en isolert gy av svakhet
i et osean av spréklige og intellektuelle styrker» (Shaywitz,
2003). Noen av dem er poeter! (Snowling, 2013)

God skrivelering og skriveferdighet er vesentlig for
leering og utvikling. De understotter leseutviklingen pa alle
ferdighetsnivaer og forbedrer avkoding, leseflyt og lese-
forstdelse (Biancarosa & Snow, 2004). Dybdelering av
staving og skriving bidrar ogsa til vekst i ordforrdd, ordfor-
staelse samt morfologisk og syntaktisk kompetanse (Moats,
2005/06; Lyster, 2012). Studier viser at skriving kan styrke
leering og kunnskapstilegnelse i alle fag (Graham & Herbert,
2010). Skriving bidrar ogs4 til tenkning og refleksjon (Bréten,
1994a,b).

I skolen ma elevene ofte vise hva de har lert og kan
gjennom skriftlige prover. Da er det viktig med god, rask og
automatisert skriving. Skriveferdigheten generelt — og endog
skriften spesielt — pavirker derfor ogsé evaluering og karak-
tersetting (Graham & Herbert, 2010). Det er eksempler pé at
systematisk og grundig opplering i skriving har leftet pre-
stasjonene i alle fag for en hel skole (Kringstad & Kvithyld,
2013). Klinkenberg (2014) inneholder referanser til nyere
norske tiltak som bedrer barn og unges skriveferdighet.

Dysleksi - skrevet uttrykk, staving og lesing

DSM-5 og Rose (2009) omtaler alvorlige, gjenstridige og
ofte livslange stavevansker som et trekk ved dysleksi. Dette
bekreftes ogsé i longitudinelle undersokelser. Et eksempel er
oppfolgingen av populasjonsstudien pa Isle of Wight: Midt i
40-arene hadde over 80 prosent av dem som fikk en dyslek-
sidiagnose som unge skolebarn, en staveferdighet som var
mer enn to standardavvik under gjennomsnittet i befolk-
ningen (Rutter mfl., 2006).

Selv om det er betydelig assosiasjon mellom alvorlige
avkodingsvansker og alvorlige stavevansker, viser ny fors-
kning ogsé betydelig dissosiasjon:

* En gruppe dyslektikere har avkodingsvansker med
alvorlignedsatt leseflyt uten a ha eller ha hatt store
stavevansker. Undersokelser av store representative
utvalg i reguleere sprak som tysk og delvis norsk tyder
pé at disse elevene har en svikt i benevningshastighet
uten seerlige vansker med fonembevissthet
(Moll & Landerl, 2009; Klinkenberg, 2012). Svak

benevningshastighet er seerlig knyttet til lav leseflyt.
Denne gruppens langsomme og anstrengte lesing
kan muligens skyldes langsom adgang til ortografiske
representasjoner og navnkoder i leksikon (Moll mfl.,
2009).

En annen gruppe har alvorlige spesifikke stavevansker
(dysortografi) uten forstyrrelser i skrevet uttrykk og
uten lesevansker. Det diskuteres fortsatt hvor intakt
gruppens avkodingsferdighet egentlig er (Braten,

1994 a,b; Karstad, 2011). Disse barna strever sa & si
bare med 4 stave ikke-lydrette ord, og stavefeilene er
lydrette (fonologisk akseptable). Tyske longitudinelle
underspgkelser har vist at disse barna hadde svak
fonembevissthet ved skolestart og at fonembevissthet
er seerlig knyttet til staveferdighet (Lander] & Wimmer,
2008; Moll & Landerl, 2009; Moll mfl. 2009).

En gruppe dyslektikere har bade alvorlige
avkodingsvansker og alvorlige stavevansker. Studiene
ovenfor tyder pa at disse dyslektiske barna har svikt
béde i benevningshastighet og fonembevissthet

(Moll & Lander], 2009; Klinkenberg, 2012a). Denne
gruppen tilsvarer det Wolf (2001) kaller double deficit-
dyslektikere. De synes & ha en seerlig darlig lese- og
staveutvikling (Peterson & Pennington, 2012).

Noen mennesker med dysleksi har ogsa «Spesifikke
leerevansker med forstyrrelse i skrevet uttrykk» (315.2.)
(Hoien & Lundberg, 2012; Lyster, 2012). Dette kan
imidlertid veere vanskelig & vurdere. Mange dyslektikere
skriver kort, har hyppige tenkepauser, bruker lang tid
og har lite variert ordvalg. Dette pé tross av at de kan
ha variert ordbruk nar de forteller. Studier tyder pa at
arsaken til mensteret kan vaere svak staveferdighet som
gjor dem nolende og usikre pd mange ords stavemadte.
Det forer til tenkepauser for de skriver mange ord og
ofte til valg av enkle ord som de tror at de kan stave.
Studier viser ogsa at staveintervensjoner kan ha positiv
virkning péa dyslektikeres ferdighet i & uttrykke seg
skriftlig (Sumner, Connelly & Barnett, 2013).
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Alt dette tilsier at spesifikke staveforstyrrelser burde ha vert
en egen diagnose i DSM-5 — slik det er i ICD-10 i form av
(F81.1) «Spesifikk staveforstyrrelse». Alternativet i DSM-5 er
& bruke den muligheten som punkt A. 3. gir, og spesifisere
at barnet «bare» har stavevansker uten avkodingsvansker og
uten vansker med skrevet uttrykk. Det innebeerer ogsa at nar
man setter diagnosen dysleksi, spesifikke vansker med lese-
forstéelsen og/eller av vansker med skrevet uttrykk, ber man
ogsa oppgi om det foreligger alvorlige stavevansker.
Forfatterens bok «Tempolex bedre staving» omtaler diagnos-
tisering og behandling av stavevansker hos norskspraklige
barn (Klinkenberg, 2014).

Diagnoser: Adskilte kategorier eller dimensjoner?
En svakhet ved DSM-5 og andre diagnosesystemer er at
menneskelig atferd og vansker deles inn i adskilte kate-
gorier. Slik blir en diagnose noe man enten har eller ikke
har. Fagfolk, inkludert skaperne av DSM-5, er klar over at
ferdigheter som avkoding, leseflyt, leseforstaelse, skrivefer-
dighet og staveferdighet er dimensjoner med kontinuerlig
variasjon. En diagnose er nederste ende av en dimensjon
med kontinuerlig variasjon. Hva man velger som cutoff, blir
noksa vilkérlig, men vil bestemme hvem og hvor mange som
har diagnosen. Ogsa forlopere og risiko for skriftspraklige
vansker er dimensjoner. Dette gjelder fonologiske ferdig-
heter, bokstavkunnskap, benevningshastighet, lytteforstaelse,
vokabular o.L

En oppfatning av diagnoser som diskrete kategorier forer
til flere problemer:

1. Kategoridiagnoser skaper et uheldig inntrykk av
at personens vansker med skriftspraket dreier seg
om sykdom eller abnormitet. Det er lite tvil om at
dysleksidiagnosen i sin tid var en nyttig avgrensning fra
evnesvakhet og dovenskap bade for personer som fikk
diagnosen, for foresatte, for laerere, skoleverket og som
utlgser av nyttige rettigheter og hjelpemidler. I andre
tilfelle har diagnosen medfert negative konsekvenser
for barnets selvfolelse og utlest leting etter og bruk
av merkelige og udokumenterte tiltak mot denne
«mystiske sykdommen».
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2. Kategoritenkningen har fort til at tiltak ofte settes
inn for sent. Skriftspréklige diagnoser stilles gjerne
ikke for oppleeringen er godt i gang — ofte i 9-10
ars alder. Dette er uheldig fordi effekten av tiltak er
storst ndr de settes inn tidlig (Heien & Lundberg,
2012). Né vet man at utbyttet av den tidlige lese- og
skriveoppleringen i stor grad bestemmes av de
fonologiske og bredere muntlige sprakferdighetene
barnet starter oppleeringen med (Snowling, 2013).
Dette tilsier en bevegelse vekk fra kategoridiagnoser til
risikofaktorer (kognitive fenotyper) som ligger til grunn
for dysleksi eller leseforstaelsesvansker. Risiko ber
utlose evidensbaserte stottetiltak for — eller samtidig
med - begynneropplaeringen som beskrevet foran.
Tilpasset undervisning og spesialundervisning er ikke
avhengig av noen diagnose. Diagnoser bor reserveres
for elever som ikke profitterer nok pa evidensbaserte
intervensjoner (RTT).

3. Tanken bak diagnostiske kategorier var & avdekke og
beskrive homogene sykdommer. Diagnosen skulle
skille mennesker med diagnosen fra normale og fra
andre diagnoser. Da kunne man studere arsaker,
forebygging og behandling i en homogen gruppe.
Tankegangen er besnzrende, men den er i strid med en
utrolig brokete klinisk virkelighet med masse variasjon
innenfor diagnoser og overlapp og komorbiditet
mellom diagnoser. Dette har fort til en mengde smale
diagnoser som mange med apenbare vansker likevel
ikke passer inn i, og at mange med skriftspraklige
vansker kan oppfylle kriteriene for 3-5 diagnoser! Et
eksempel:

Det er meningsfylt & dele barn med lese- og skrivevansker
inn i barn som strever med avkoding og flyt (dyslektikere)
og barn med spesifikke vansker med leseforstéelsen. Slike
barn finnes, men det er minst like mange som har vansker
pé begge disse omrddene og som derfor trenger forebygging
og tiltak pa begge omradene. Mange av disse barna har eller
har hatt spesifikke sprékvansker som nevnt foran. Det er
delt risiko for sprakvansker og bade dysleksi og leseforsta-
elsesvansker: Noen forskere hevder at spesifikke vansker
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burde ha veert en egen diagnose i

DSM-5.

med leseforstdelsen befinner seg pa et kontinuum med -
eller er en senere manifestasjon av sprakvansker. Spesifikke
vansker med skrevet ekspresjon og staving er ogsa vanlig i
en slik gruppe. Det er ogsé spesifikke matematikkvansker.
Det er ogsa et faktum at slike vansker oftest forekommer hos
barn med andre nevrologiske utviklingsforstyrrelser som
ADHD, DCD og ASD (Snowling & Hulme, 2012 b).

Fremtidige diagnosesystemer?

Foran antydes det flere steder at DSM-5-systemet er kon-
servativt og ikke helt har tatt opp i seg funn fra nyere fors-
kning. Skaperne bak DSM-5 vet dette. De skriver at systemet
er ment som «et levende dokument» som det allerede pagar
revisjon og utvikling av. P lese- og skrivefeltet er det sann-
synlig at fremtiden vil gi folgende endringer:

1 Kategoriske diagnoser vil bli erstattet av
dimensjonelle. Sammen med punkt iii kan dette fange
opp barn som i eyeblikket ikke har, men bare risikerer
spesifikke lesevansker eller som har subkliniske
lesevansker, men som kan fa store vansker nar kravene
til effektiv lesing oker senere i skole- eller yrkesliv.

u Diskrete diagnoser vil kanskje bli erstattet av et
spektrum av lese- og skriveforstyrrelser hvor vekten
ligger mer pa hva denne personen konkret strever med
og behersker, enn hvem han ligner pa.

1 De kognitive profilene (kognitive fenotypene) som
er risiko for-og arsaker til lese- og skrivevanskene,
tas inn i definisjon og kartlegging av vanskene. Siste
del av definisjonen av dysleksi hos Rose foran er en
begynnelse: «Karakteristiske trekk ved dysleksi er
vansker med fonologisk bevissthet, verbalt minne
og verbal prosesseringshastighet» (Rose, 2009). Den
kognitive profilen til barn med spesifikke vansker med
leseforstédelsen trenger mer forskning. Men bredere
muntlige sprakferdigheter som spréakforstaelse,
morfologiske/syntaktiske ferdigheter, narrativt sprak
og seerlig vokabular er gode kandidater. I begge tilfelle
foreligger svakhetene i det muntlige spraket forut for
skolestart. Slike kognitive fenotyper danner risiko og
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tilsier evidensbaserte stotte fra starten av opplaeringen
og lenge for noen diagnose foreligger. Disse kognitive
fenotypene har et betydelig arvelig innslag og finnes
ofte ogsa hos biologisk neere slektninger. De er ogsa
mer konstante enn f.eks. en diskrepansdefinert
dysleksidiagnose hvor den langsiktige stabiliteten er
begrenset (Shaywitz mfl., 1992).

Punktene ovenfor kan komme til & bety en endring i hvordan
vi tenker om menneskelig atferd og menneskelige vansker.
Mye forskning gjenstar for et slikt system blir presist nok til
tidlig & fange opp og gi evidensbasert hjelp til barn med de
variasjonene av normalitet som trenger slik hjelp.
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Hvem skal bryte tausheten i rommet?

Denne artikkelen omhandler den tidlige fasen av progredierende synstap
hos barn og unge som har arvelig netthinnedegenerasjon. Det handler om
tiden for synstapet er tydelig, eller nar en diagnose nylig er pavist.

Kristin Skoug Haugen arbeider som synspedagog og
seniorrddgiver ved Statped sorest, fagavdeling syn

Mor og far vet at han har en eyesykdom som forer til
blindhet. Mors tante har samme sykdom. Han vet ikke
dette. Men han vet at han ikke ser noen ting nar det er
skumring, og han vet at kameratene av og til ser ting han
ikke ser. Han gidder ikke a bli med pa konserten til helgen
for han ser jo ingenting i morket allikevel. Han vet at han er
den eneste i familien som ma til oyelegekontroll hvert ar.
Han tror at han sa bedre for bare et halvt ar siden, men han
vet ikke hvorfor. Det tenker han en del pa. Legen han har
chattet med pa nettet har anbefalt han a oppseke oyelege.
Men ellers gar det greit, synes han.

Barna eller de unge menneskene denne artikkelen handler
om, har en kronisk sykdom som i stor grad er usynlig utad.
Min erfaring som synspedagog og radgiver i fagavdeling syn
i Statped, er at dette er en periode i sykdomsfasen som det
rader en taushet over. Det snakkes ikke s& hoyt om synsvan-
skene i denne perioden, det gjelder bade foreldrene, barnet
eller ungdommen selv og fagfolkene. Dette er sjeldne til-
stander, og det lokale hjelpeapparatet har som regel liten
eller ingen kunnskap om problematikken. Det finnes ogsa
sveert lite litteratur & stotte seg til. Tausheten brytes gjerne
forst nar synet er sd svekket at det er behov for omfattende
tilrettelegging i dagliglivet og skole. Da kommer hjelpeap-
paratet pa banen med anbefalinger og iverksetting av tiltak.
For noen kan denne tausheten veere en god mate 4 handtere
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situasjonen pd, for andre kan tausheten fa alvorlige folger
for barnet eller ungdommen.

Det sentrale sporsmalet her er om man skal man bryte
tausheten som oppstar. Hensikten med denne artikkelen
er ikke & gi et entydig svar, men & vége 4 drofte denne pro-
blematikken. Jeg onsker & peke pa noen utfordringer som
kan oppstd i den tidlige fasen, og trekke fram tanker om hva
tidlig innsats kan innebzere. Jeg haper at dette kan vaere et
nyttig utgangspunkt for foreldre og pdrerende, pedagoger,
radgivere og andre som er opptatt av synsrehabilitering og
som meter barn og unge med gradvis synssvekkelse.

Bakgrunn

Artikkelen bygger pa litteratur om emnet og pa min mas-
teroppgave i spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo fra
2012. Masteroppgaven var en studie om forholdet mellom
hjelpeapparatet og personer med en progredierende oyedi-
agnose, tidligi sykdomsfasen. Jegintervjuet fem unge voksne
mellom 20 og 34 ar som alle hadde svekket syn som folge av
en netthinnesykdom. Mélet var & fa innblikk i hvilke aktorer
i hjelpeapparatet de hadde hatt kontakt med tidlig, og hvilke
refleksjoner de som unge voksne hadde om tiltakene som
ble iverksatt pd et tidlig tidspunkt. Jeg ensket ogsa a fa fram
hvilke rad de selv ville gi foreldre og barn/unge i den tidlige
fasen (Skoug Haugen, 2012). Det var i utgangspunktet et
onske & komme i kontakt med mange personer. Invitasjon
om deltagelse i studien gikk bredt ut over hele Norge. Kun
fem personer meldte sin interesse. Man kan stille sporsmal
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Noen forsoker,
bevisst eller ubevisst, d benekte
for seg selv og andre at synet er svekket.
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De vet at synet svekkes, men ikke nar og

hvor darlig synet blir.

om en av arsakene til dette nettopp gjenspeiler antagelsen
om at det rdder en taushet over temaet.

Det finnes sveert lite faglitteratur nar det gjelder
progredierende synstap hos barn og unge. Hummelvold
skrev i 2000 artikkelen Barn og unge med progredierende
synsvansker, som tar for seg psykologiske utfordringer
(Hummelvold, 2000a). Det finnes ingen litteratur om prak-
tiske og pedagogiske anbefalinger om tidlig innsats for
barn og unge med gradvis synstap. Det er forst nar nedsatt
syn er et faktum at det finnes en del anbefalinger for barn.
Dette er ofte uavhengig om det er en stabil eller progredi-
erende tilstand. Ved litteratursek p& emnet progredierende
synstap finner man en god del norsk og utenlandsk litte-
ratur. Litteraturen er i stor grad medisinsk informasjon om
ulike diagnoser og det psykologiske aspektet ved synstap
hos voksne som har mistet synet helt eller delvis'.

Progredierende synssvekkelse

Det finnes mange ulike typer og varianter av netthinne-
degenerasjon, og disse utvikler seg forskjellig fra person til
person. Noen opplever et plutselig synstap, andre kan ha
en gradvis svekkelse over mange ar. Symptomer kan veere
nedsatt morkesyn, vansker med & tilpasse seg skiftende lys-
forhold, lysemfintlighet, forstyrrelser og lysglimt i synsfeltet,
innskrenket synsfelt eller nedsatt detaljsyn. Symptomene
kan veere sammensatte eller opptre enkeltvis. Noen merker
symptomer tidlig i barnealder, mens andre er godt voksne
for sykdommen viser seg.

Litteraturen om dette temaet forteller at de fleste opp-
dager symptomer i ungdomsalder eller i tidlig voksen alder.
Vi kan allikevel anta at forandringer i synet er til stede i tidlig
barnealder hos mange, men at dette ikke blir avdekket.
Mange forteller om synsforandringer som skjer sa gradvis at
det kan veere vanskelig & merke synsnedsettelsen (Retinitis
Pigmentosa foreningen, 2010; Hovding 2004). Eksempler pa
noen arvelige netthinnediagnoser er retinitis pigmentosa
(forkortet til RP), Stargardts sykdom, retinal dystrofi og
tapetoretinal dystrofi. Verdens helseorganisasjons katego-
risering av diagnoser, ICD-10, omtaler disse som kode 35.5
arvelig netthinnedystrofi (RP-foreningen, 2010; KITH, 2011).

Progredierende synssvekkelse kan opptre ved ulike
syndrom som for eksempel Usher, BBS (Bardet-Biedel
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syndrom) og NCL (Nevronal Ceroid Lipofuscinose syndrom).
Det bor ogsa nevnes at det finnes andre sykdommer som er
mer utbredt og som kan svekke synsfunksjonen gradvis, men
som i denne sammenhengen ikke omtales videre. Dette kan
vaere komplikasjoner ved diabetes, ubehandlet gronn steer,
aldersrelatert makuladegenerasjon (AMD) og ved Ataxia
telangiectasia (AT) for & nevne noen.

I Norge finnes det ingen sikre tall nar det gjelder fore-
komsten av arvelige netthinnesykdommer. Tall basert pa
beregninger fra vestlige land anslér at det i Norge finnes ca.
1500 personer med arvelige netthinnesykdommer, og at det
oppdages i underkant av 50 nye tilfeller hvert &r. Hvor mange
av disse som er barn og ungdom, vet vi ikke. I september
2012 var det 43 barn og unge under 19 ar som hadde kontakt
med fagavdeling syn i Statped sorest (tidligere Huseby kom-
petansesenter). Da er ikke tall fra Oslo kommune med. Vi
kan anta at det er store morketall her. En del kan ha symp-
tomer uten at diagnosen er avdekket, og trolig er det per-
soner som ikke har kontakt med hjelpeapparatet og Statped
(Skoug Haugen, 2012).

Personer som mister synet helt eller delvis, far tilbud
om kurs, opplering og oppfelging fra ulike aktorer
i hjelpeapparatet. Interesseorganisasjonene Norges
Blindeforbund og Retinitis Pigmentosa-foreningen i Norge
tilbyr blant annet besokstjeneste, kurs og likemannstreff for
personer og deres naermeste. Statped serest, fagavdeling
syn tilbyr bade oppleeringskurs for personer og deres neer-
meste, og spesielt tilrettelagte kurs for personer med pro-
gredierende synsvansker. Statped folger opp barn, unge og
voksne med lokal rddgiving og kurstilbud i samarbeid med
den enkelte kommune. NAV Hjelpemiddelsentral formidler
synshjelpemidler med utpreving og utlan av utstyr og hjel-
pemidler. Erfaringer tyder pd at det er forst nar synet har
blitt kraftig redusert, at en del velger & benytte seg av til-
budene nevnt over (Lindgaard 2002).

Utfordringer ved progredierende synssvekkelse

A vokse opp med en progredierende synssvekkelse kan,
pd en del omrader, gi andre utfordringer enn det & ha en
medfedt og stabil synssvekkelse. Jeg vil her trekke fram
noen utfordringer og dilemmaer spesielt knyttet til progre-
dierende synstap. Mange opplever at synet kan variere i stor



grad ut ifra dagsform og belysning. I enkelte situasjoner og
lysforhold fungerer synet svert godt, og i andre situasjoner
ser man ingen ting.

Det kan veere vanskelig & forsta disse variasjonene béade
for den det gjelder og for omgivelsene. Man kan ikke stole
100 % pd at synet fungerer i alle situasjoner. Ndr synet
gradvis forverres, gjor man ubevisst sma endringer i hver-
dagen som kompenserer for synssvekkelsen. Det kan veere
& anstrenge seg mer, bruke horsel og hukommelse i storre
grad, eller rett og slett 4 unnga situasjoner som er vanskelige.
Dette kan medfere at forandringer i synsfunksjonene ikke er
sd merkbare. Noen forsgker, bevisst eller ubevisst, & benekte
for seg selv og andre at synet er svekket. En del oppdager
ikke hvor mye synet faktisk har forverret seg for de plutselig
befinner seg i en situasjon som de ikke mestrer pa grunn av
synstap (Hummelvold 2000a).

I litteratur om temaet skildres historier om alvorlige
nesten-ulykker, pinlige oyeblikk og vonde opplevelser.
Slike opplevelser blir en «vekker» om at synssvekkelsen
er et faktum. Dette blir et vendepunkt i livet (Fourie,
2007; Lindgaard, 2002; Rees mfl., 2002; Fogelberg 1994).
Hendelsene er skremmende i seg selv. I tillegg gir det taps-
opplevelser og sorg over det a ikke fungere like godt som for
(Mostad 2008, Inde 2003 og Hummelvold 2000a). Man vil
erfare gjentatte nederlag og tapsopplevelser. Hvert nederlag
innebeerer en mental bearbeiding og erkjennelse av tapet.
Gang pa gang ma man leere seg & kompensere for synssvek-
kelsen ved 4 leere nye teknikker, endre vaner og aktiviteter og
ta i bruk hjelpemidler.

Lindgaard (2002) beskriver at mange med netthinne-
sykdommen RP gir uttrykk for en vegring i bruk av hjelpe-
midler. A motta hjelp kan veere vanskelig fordi det innebzerer
4 endre identitet fra det & veere godt seende til det & erkjenne
at man er sterkt svaksynt eller blind. Lindgaard beskriver
at en del med progredierende synssvekkelse har en enten-
eller-holdning; enten er man seende eller sa er man blind.
Det kan ogsa innebaere at man tror at andre ser pa en med
en slik holdning (Fourie, 2007; Lindgaaard, 2002; Fogelberg
1994).

Nar det gjelder barn og unge med progredierende
synstap, kan forandringer i synet veere skremmende og van-
skelig 4 forsta. Barnet merker at det skjer endringer, men det

kan veere vanskelig & sette ord pa dette fordi synsinntrykk
er en subjektiv opplevelse. Det kan veere vanskelig & sam-
menligne synet i dag med hvordan det var for en tid tilbake,
og konkret sette ord p& hva som har forandret seg. Barn kan
oppdage at de ikke mestrer det samme som jevngamle, men
det er ikke npdvendigvis synet man tenker det er noe galt
med. Forandringer i synsevnen og okende krav i skolelopet
gér gjerne parallelt. Dette kan gi barnet en opplevelse av at
skolearbeidet blir vanskeligere av helt andre grunner enn
synsvansker. Redusert syn forer til at barnet anstrenger seg
mer for & se. Dette kan igjen gi symptomer som hodepine,
muskelplager, ekstrem tretthet og endring i motivasjon for
skolearbeidet. Foreldre og leerere kan mistolke dette som for
eksempel fagvansker (Hummelvold, 2000a).

Sosiale settinger er ofte en utfordring nar synet er nedsatt.
Nar du ikke ser detaljer, blir blendet av kraftig lys eller har
et redusert synsfelt, mister du mye visuell informasjon, noe
som er vesentlig i samver med andre. Dette kan fore til at
barnet, mer eller mindre ubevisst, trekker seg unna sosiale
situasjoner og i stedet velger 4 holde seg travelt opptatt med
aktiviteter hjemme. Hjemmet er et omrdde som er kjent
og ofte har tilpasset belysning. Slike atferdsendringer er
ikke uvanlig i perioder opp gjennom barne- og ungdoms-
alder generelt (Fasting, 2008; Gringhuis mfl., 2002). Men for
barn og ungdom med gradvis synstap kan denne atferds-
endringen vedvare og eskalere. Videre kan den utvikle seg
til passivitet, lav selvfolelse, depresjon og en tro pa at man
ikke duger. Det & mestre aktiviteter i hverdagen er ofte neert
knyttet til selvfolelsen (Hummelvold, 2000a).

Nar barn og unge vet at synsvanskene er progredierende,
kan redsel og usikkerhet for framtiden veere et sentralt tema.
De vet at synet svekkes, men ikke nér og hvor déarlig synet
blir. Mostad (2008) forteller at personer med RP karakteri-
serer tilstanden som «seigpining med mange tapsopple-
velser». Dette kan gi sorgreaksjoner med et bredt register av
reaksjoner; sinne, skyld, skam, ensomhetsfolelse, fornek-
telse, bitterhet, forvirring, angst, depresjoner og passivitet.
Dette gjelder ikke bare for personen selv, men ogsa for forel-
drene og parerende (Mostad, 2008). Forventinger fra omgi-
velsene om 4 ta forerkort, reise pd nye steder, ta utdanning
og etablere seg i jobb og familieliv kan for mange veere et
sdrt tema. Noen velger trolig 4 unngéd & snakke om fram-
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tiden. Andre velger & toyse temaet bort eller fokusere pé alt
annet enn framtidsplaner (Mostad, 2008; Rees mfl., 2002;
Hummelvold, 2001; Hummelvold, 2000a; Fogelberg, 1994;
Bittner mfl., 2010).

Naér synet fungerer godt i den tidlige fasen, kan det vere
lett & skjule, bagatellisere og fornekte synsvanskene. Man
onsker kanskje ikke & snakke om synsnedsettelsen, fordi
hverdagen fungerer relativt bra. Dette kan medfore at barnet
eller ungdommen og foreldrene sitter alene hver for seg med
sine bekymringer og usikkerhet om framtiden (Mostad, 2008;
Inde, 2003; Lindgaard, 2002; Fogelberg, 1994). Diagnosene
er sjeldne, og det finnes ofte f eller ingen andre i neermiljoet
med tilsvarende problematikk, som man kan ta kontakt med
og snakke med.

A takle motgang i livet

I masterprosjektet har jeg tatt utgangspunkt i en saluto-
genetisk tankegang rundt spersmélet om tidlig innsats
ved progredierende synssvekkelse. En salutogenetisk til-
nerming inneberer 4 se pad motgang og sykdom som en
naturlig del av livet. Motgang er unngdelig, og det handler
om & veere rustet til & takle vanskelige situasjoner som vil
oppsta. Begrepet salutogenese har sin opprinnelse fra sosi-
ologen Aron Antonovskys forskning pa 1970-tallet om for-
holdet mellom stress, helse og velveere. Han beskriver stress
som enten positivt eller negativt. Negativt stress oppstar nar
man bruker all energi pa bekymringer og er ute av stand til
& handle. Positivt stress oppstar ndr man bruker energi pa
& finne en lesning og handle aktivt for & lose situasjonen.
Han mener at mennesker med en sterk opplevelse av sam-
menheng i livet takler stress bedre.

Antonovsky pépeker (Fredens mfl, 2011) at det a oppleve
sammenheng i livet innebeerer et samspill mellom tre nok-
kelfaktorer: 1) A forstd situasjonen man er i (comprehensi-
bility). 2) A oppleve det som meningsfylt 4 finne en lgsning
pé en utfordring (meaningfulness). 3) A ha tillit til at man
har ressurser til & lgse en utfordring (manageability). En
salutogenetisk tilneerming kan veere et grunnlag & ga ut ifra
ndr man tenker tidlig innsats for barn og unge med deres
foreldre.
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Nar tausheten oppstar

I masterprosjektet intervjuet jeg fem unge voksne mellom
20 og 34 ar som alle hadde en progredierende netthinne-
diagnose. Gjennom dybdeintervju ga de sine fortellinger
og refleksjoner om den tidlige fasen. De fem framstod som
sveert reflekterte og ga uttrykk for ulike behov og holdninger
til det & takle synstapet i ungdomstiden. Deres fortellinger
om hvordan synet endret seg, vitner om forskjellig forlop av
synsnedsettelsen.

De fleste var barn da de merket symptomer, og fikk oye-
diagnosen som barn eller i tidlig ungdomsalder. Flertallet
hadde hatt kontakt med hjelpeapparatet tidlig; her nevnes
spesielt pyelege, hjelpemiddelsentral og kompetansesenter
for syn (Statped). Flere fortalte at de ikke kunne huske det
at de fikk vite diagnosen og hvordan de reagerte. Til tross for
at det var stor variasjon i utviklingen av synstapet, fortalte
fire av fem at det var forst i ungdomsskole og videregdende
skole at det virkelig gikk opp for dem at synet var svekket og
at dette var en progredierende tilstand. Samtidig fortalte de
samme fire at de snakket sveert lite med foreldrene sine om
situasjonen. De mente at de gjennom oppveksten forsekte a
skjule synsvanskene fordi de gnsket & vaere som alle andre.
Flere hadde fatt tildelt hjelpemidler som de ikke ensket a
bruke. De ga uttrykk for at dette var hjelpemidler som andre
hadde anbefalt dem & ta i bruk.

Flere av deltagerne fortalte at de ikke snakket om syns-
vanskene og diagnosen med foreldre. Man kan ane at det
sakte oppstar et rom med taushet. I deres historier kommer
tausheten til uttrykk pa forskjellige mater. En mente han
fortrengte det og onsket & leve som alle andre. En av de
andre papekte at oyelegen var forsiktig med hvordan han
ordla seg. En kunne ikke huske at diagnosenavnet noen
gang ble nevnt, hverken hjemme eller nér han var i kontakt
med fagfolk. Han s& det heller aldri skrevet i papirer han
mottok. En annen fortalte at synsvanskene hadde veert et
ikke-tema hjemme, og vedkommende opplevde at hverken
foreldre eller venner behandlet ham annerledes enn andre
(Skoug Haugen, 2012).

Psykolog og psykoterapeut Christina Renlund har jobbet
mye med barn med fysiske funksjonsnedsettelser. Hun
mener at sveert sma barn er klar over sin egen vanske, og
at de tidlig blir bevisst sin annerledeshet. Barn tar sjelden



Mange forteller om synsforandringer som
skjer sa gradvis at det kan vcere vanskelig a

merke.

initiativ til & snakke om det. Det kan veere fordi de ikke har
begrep til & sette ord pa det, eller at de ikke vil belaste forel-
drene. Mange har erfaring med at foreldrene blir triste nar
de snakker om det & veere annerledes. Barn er lojale mot sine
foreldre av natur. Hun peker ogsa pé at foreldre gjerne vegrer
seg for & snakke med barnet sitt om vanskelige temaer. En
grunn kan veere at de er usikre og redde for a si noe feil og
gjore ting verre. Noen onsker & skéne barnet for unedige
bekymringer. Det oppstar en taushet som hverken barn eller
foreldre vet hvordan de skal bryte (Renlund, 2010).

I artikkelen Oppfatninger blant fagfolk og foreldre om
informasjon til barn med alvorlig progredierende funksjons-
hemning (Hummelvold, 2000b) dreftes ulike sider ved det
& snakke med barn om alvorlige sykdommer. Hummelvold
peker pd at siden 1960-arene har fagfolk anbefalt mer
apenhet om vanskelige temaer overfor barn. Hun fant i sin
undersgkelse fra 1998 at mange foreldre allikevel valgte a
ikke snakke med barnet om den vanskelige diagnosen av
ulike arsaker. Samtidig peker hun pa at foreldre i liten grad
droftet spersmalet om apenhet med fagfolk (Hummelvold,
2000b). Igjen dukker det opp et rom med taushet der hverken
foreldre, barn eller fagfolk bryter stillheten.

Hvorfor bryte tausheten?

Na ber man ikke ta for gitt at tausheten nedvendigvis
oppstar fordi man ikke vager & snakke om et vanskelig tema.
Tidlig i fasen er ikke symptomene s& merkbare. Hverdagen
fungerer fint, og hverken foreldre eller barnet foler behov
for & snakke om noe som ikke er et problem. I noen familier
kan det a ha nedsatt syn veere helt naturlig, hvis for eksempel
flere neere familiemedlemmer har samme arvelige diagnose.
Samtidig vil jeg understreke at selv om hverdagen tilsynela-
tende fungerer fint og symptomene ikke er merkbare i den
tidlige fasen, kan man ikke utelukke at barnet selv merker
synsnedsettelsen, slik som Renlund (2010) beskriver. Dette
blir skjult ved at barnet tar i bruk mer eller mindre bevisste
strategier som kompenserer for synsnedsettelsen og gjor
den usynlig og taus.

De fem deltagerne i masterprosjektet ga uttrykk for at
apenhet mellom foreldre og barn er viktig, og de mente at
det er foreldrenes ansvar & ta initiativ til dette. Flere anbe-
falte & ha kontakt med hjelpeapparatet tidlig, ta imot tilbud

bade fra det offentlige og fra interesseorganisasjoner. A
veare generelt aktiv og offensiv var et rdd som gikk igjen hos
de fleste. Flere papekte ogsa viktigheten av & mete andre i
samme situasjon for & dele erfaringer og tips (Skoug Haugen,
2012).

A snakke med barn om et vanskelig tema kan for for-
eldrene oppleves som risikofylt. Det kan veere fristende &
utsette samtalene si lenge det ikke er et akutt problem.
Samtidig kan man anta at barnet har en del tanker og for-
klaringer om sin egen situasjon, og dette kan vere forkla-
ringer som ligger fjernt fra virkeligheten. Vi vet blant annet at
barn og unge bruker internett og profilerte nettsider innen
helse som oppslagsverk hvis de lurer pa noe. Bruk av sosiale
medier, chatte-funksjoner og e-post er pkende hos mange
barn og unge (Helsedirektoratet, 2012). Her er det stor risiko
for at barnet eller ungdommen far unyansert informasjon
om den faktiske situasjonen. Hvis fakta om eyesykdommen
blir holdt skjult, kan det oppleves som et alvorlig tillitsbrudd
ndr man pa et senere tidspunkt oppdager at foreldrene har
holdt tilbake informasjon om diagnosen i mange ar. Mostad
(2008) framhever en persons tilknytningshistorie og psyko-
sosiale utvikling som sentral i det & takle sorgprosesser. Han
mener at tillit og neer tilknytning til den neermeste familie,
venner og nettverk har stor betydning for & kunne takle sorg-
prosesser over en gradvis funksjonsnedsettelse. (Mostad,
2008).

Renlund (2010) mener at det er viktig for foreldre a vite
hva barnet konkret vet om sin egen vanske, slik at de kan
snakke om det pd barnets niva. Utgangspunktet for sam-
taler kan veere at barnet forteller om seg selv og at foreldre
kan oppklare, bekrefte eller fortelle litt mer om sykdommen.
Renlund benytter ofte tegning som verktoy i samtaler med
barn. Barnet har behov for voksne som kan gi fakta om for-
andringer i synet og avklare misforstdelser. P4 den méten
kan barnet slippe a veere alene med a fundere, frykte og fan-
tasere om hvorfor det er annerledes enn andre. Slik kan man
ogsd apne opp for & ufarliggjore temaet mellom barnet og
foreldrene (Renlund, 2010).

Hummelvold (2001) illustrerer det 4 snakke om van-
skelige temaer som troll som sprekker i sola. Tanker og
bekymringer blir mindre dramatiske nar man setter ord pa
det som er vanskelig. Hun mener det er npdvendig & snakke
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Det finnes sveert lite faglitteratur nar det gjelder
progredierende synstap hos barn og unge.

om sin funksjonsnedsettelse for 4 sette ord pé tanker og for
& hore motargumenter eller synspunkter fra andre. Samtidig
trekker hun fram et dilemma. P4 den ene siden er det &
tenke positivt og se muligheter viktig, men med fare for &
legge lokk pa alt det vonde. P& den andre siden er det nod-
vendig 4 ta tak i bekymringer og vansker, men med fare for
& fokusere ensidig pa problemer og forsterke det negative
(Hummelvold, 2001; Hummelvold 2000a,b).

Oppsummering
Litteratur om temaet og intervju med deltagerne i master-
prosjektet tyder pé at barn og ungdom med progredierende
synssvekkelse i liten grad er 4pne om sin synsvanske og om
diagnosen. De snakker ogsa lite om den med sine foreldre.
Man kan ane en taushet som kan veaere vanskelig & bryte.
Arsaken er trolig sammensatt. Det handler bdde om frykt for
& snakke om ting som er vanskelig og det faktum at symp-
tomene ikke er s merkbare tidlig. Det kommer ogsd tydelig
fram at behov for og enske om oppfelging av hjelpeappa-
ratet er svaert variabelt. Det er vanskelig & se for seg en ferdig
pakke med gode tiltak nar diagnosen er avdekket. I denne
artikkelen er det forst og fremst trukket fram at dpenhet
mellom barnet eller ungdommen og foreldrene er en fordel.
Selv om symptomene ikke er synlige pa et tidlig stadium, kan
man ikke utelukke at barnet eller ungdommen selv merker
forandringer uten at de far en konkret forklaring. Samtidig
vil det veere viktig & finne en positiv apenhet som passer
den enkelte familie. Ulike familier har ulike mater & snakke
sammen pd, og en patvunget dpenhet ma for all del unngas.
Foreldre har behov for & mote fagfolk med kompe-
tanse pa syn og synsvansker kort tid etter at en diagnose er
kjent eller at symptomene er merkbare. De har behov for et
nettverk av personer som de kan drofte tanker og spersmal
med. Det kan ogsa vere en god stotte & finne praktiske
losninger pa utfordringer i hverdagen, som for eksempel
god belysning. For mange vil oyelege og medisinsk per-
sonell veere en primeer kontakt tidlig. I hvilken grad disse
har kjennskap til andre instanser innen synsrehabilitering,
kan veere avgjorende for den videre oppfelging familien far
tilbud om. NAV Hjelpemiddelsentral bistdr med utpreving
av tekniske hjelpemidler, og mange sentraler har erfaring
med problematikken.
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Brukerorganisasjoner kan for mange vere en viktig arena
for & mete andre i samme situasjon, ogsa i den tidlige fasen
for synsnedsettelsen er omfattende. Statped fagavdeling
syn meter mange familier i samme situasjoner og kan bista
med samtaler og veere en radgiver i det 4 leve med et gradvis
synstap pé et tidlig stadium. Statped tilbyr ogsé ulike kurs for
barn, ungdom og voksne og radgivning nér det gjelder tilret-
telegging i skole, utdanning og hverdagsliv. Kommunen har
et overordnet ansvar for 4 samarbeide med ulike instanser,
og de skal ha en oversikt over behovet for rehabilitering i sin
kommune. Mange med progredierende synssvekkelse vil
periodevis ha behov for oppfolging av flere instanser.

Foreldre har behov for gjentatt informasjon om selve
diagnosen og om ulike tilbud og muligheter. Dette vil ruste
dem til 4 velge, eller velge bort, tiltak som passer familien og
barnet eller ungdommen. Det vil ogsa ruste dem til & tenke
litt fram i tid og gjore valg som kan vere en fordel pa lang
sikt. De har behov for & ha et nettverk rundt seg som de kan
kontakte nar behovet melder seg. Etter hvert som barnet
blir eldre og synsvanskene eskalerer, har ungdommen selv
behov for gradvis & bygge opp sitt eget kontaktnettverk.
Dette kan vere enkeltpersoner eller akterer i hjelpeappa-
ratet som de vet er i bakgrunnen, og som de kan kontakte
nér de har behov for det. Det kan veere personer fra interes-
seorganisasjoner, Statped, hjelpemiddelsentral, gyeavdeling
eller andre som arbeider med synsrehabilitering. Som nevnt
innledningsvis kan man ikke vente 4 finne tilstrekkelig kom-
petanse pa progredierende synssvekkelse lokalt, fordi dette
er sjeldne diagnoser. Det er derfor viktig at det lokale hjelpe-
apparatet innen helse og opplering tidlig tar kontakt med
fagmilje med spisskompetanse for & kunne tilby familiene
en kontakt.

Tidlig innsats for barn og unge med gradvis synssvek-
kelse innebeerer ikke nodvendigvis igangsetting av massive
tiltak. Tidlig innsats vil i forste omgang veere a gi foreldre og
barna eller ungdommen mulighet til selv & bryte tausheten,
og fa tilstrekkelig informasjon til & kunne velge veien videre
selv.
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Forskningsdel

Forskningsdelen inneholder artikler som er et supple-
ment til de vanlige fagartiklene i Spesialpedagogikk.
Disse artiklene er vurdert av fagfeller (blind review)
og underlagt strengere formkrav enn gvrige artikler.
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Fra «early intervention» til tidlig innsats
Utfordringer ved adopsjon av amerikanske
intervensjonsprogrammer til norsk pedagogikk

Sammendrag

Siktemalet med denne artikkelen er for det fgrste a
presentere kjennetegn pa det nasjonale og internasjonale
forskningsfeltet innen tidlig innsats, og for det andre drgfte
hvilke problemer og utfordringer man star overfor i den grad
man gnsker a integrere internasjonal forskning pa tidlig
innsats i det norske utdanningsfeltet. Analysen viser at
amerikansk litteratur dominerer feltet internasjonalt, og at
denne tradisjonen gjenspeiler maten tidlig innsats blir omtalt i
Norge. Hovedutfordringen for satsingen pa tidlig innsats etter
amerikansk modell er at norsk pedagogikk bygger pa en annen
kulturhistorisk tradisjon enn den amerikanske. Derfor ser det
ut til at debatten omkring tidlig innsats i Norge i stor grad kan
knyttes til ulike pedagogikktradisjoners forstaelse av hva som

er opplaeringens formal og grunnlag.

Summary

The main objektives of this paper are: 1) Present some core
characteristics of Early Intervention literature, nationally and
internationally, and 2) Discuss the issues and challenges faced
when one wishes to integrate international research on early
intervention in Norwegian education. The analysis shows that
there is a clear correlation between an American research
tradition of Early Intervention and the way early intervention
is described and presented in Norway. The main challenge
forimplementing Early Intervention strategies inspired by
the American tradition is that Norwegian pedagogy rests on

a different cultural and historical tradition than the American.
Therefore it seems that the debate on Early Intervention

in Norway can be connected to different pedagogical
understandings of what is the purpose and basic foundation

of education.

Nokkelord

TIDLIG INNSATS
EARLY INTERVENTION
INKLUDERING
LITTERATURSTUDIE

Stine Vik, doktorgradsstipendiat, Forskningssenter for barn og unges
deltakelse og kompetanseutvikling (BUK), Avdeling for pedagogikk
og sosialfag, Hggskolen i Lillehammer.

Rune Sarromaa Hausstatter, fgrsteamanuensis, Avdeling for
pedagogikk og sosialfag, Hggskolen i Lillehammer.

I en storre analyse av intensjoner for tidlig innsats i utdan-
ningspolitiske dokumenter peker Bjgornsrud og Nilsen (2013)
péatfenomenet tidlig innsats i sveert liten grad har hatt noen
etablert plass i styringsdokumentene for den norske skolen.
Tidlig innsats er imidlertid blitt et sentralt innsatsomrade
for norsk utdanning de senere arene (St.meld.- nr. 16 (2006-
2007)). Norsk utdanning st&r derfor overfor en utfordring
néar man skal implementere en strategi som i liten grad har
vert en del av norsk pedagogikk tidligere. En mulig strategi
for & mete denne utfordringen er & fornorske allerede eta-
blerte modeller fra andre land, dette er imidlertid ikke upro-
blematisk, og denne artikkelen vil derfor fokusere pa utfor-
dringer norsk utdanning ma handtere i mote med prinsippet
om tidlig innsats gjennom & peke pa to sentrale omrader:

a)Hva kjennetegner det internasjonale og nasjonale
forskningsfeltet innen tidlig innsats?

b)Hvilke problemer og utfordringer star man
overfor i den grad man ensker & integrere
internasjonal forskning pa tidlig innsats i det norske
utdanningsfeltet?

Artikkelen bestar av to deler hvor del 1 spker & besvare pro-
blemstillingens spersmal a) og del 2 spker & besvare pro-
blemstillingens spgrsmal b).

For & svare pa det forste spersmalet, vil det gjennom-
fores en omfattende litteraturstudie av hva som kjenne-
tegner forskningslitteratur pa feltet tidlig innsats. For a svare
pa problemstillingens andre spersmal, vil vi med utgangs-
punkt i resultater i litteraturstudien drefte utfordringer man
star overfor i det norske utdanningsfeltet opp mot perspek-
tiver innen pedagogikk og utdanningsforskning. Artikkelens
to deler kan sees som uavhengige enheter, likevel har de en
indre sammenheng i kraft av at resultatene i del 1 genererer
utgangspunktet for de momentene som droftes i del 2.
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Del 1

Kjennetegn pa det internasjonale forskningsfeltet

Tidlig innsats /Early Intervention er et etablert begrep inter-
nasjonalt, og prinsippet gjenspeiles i et bredt fagfelt som
inkluderer en rekke helse- og sosialfaglige disipliner, i tillegg
til pedagogikk og spesialpedagogikk. USA er pionéren pé
feltet, og Early Intervention har i amerikansk sammenheng
veert et satsingsomréde i over et halvt &rhundre (Brambring
mfl., 1996; Shonkoff & Meisels, 2000). Begrepsmessig
opereres det i internasjonal litteratur bade med Early
Intervention og Early Childhood Intervention (Pool mfl.,
2008). Ifplge Shonkoff og Meisels (2000) er Early Intervention
knyttet til Early Childhood Intervention hvor intervensjoner
skjer i tidlig alder og er fundert pa tre underliggende anta-
gelser. Den forste bygger pa nyere nevrobiologisk og psy-
kologisk forskning som vektlegger at pa grunn av hjernens
plastisitet, er det en fordel & intervenere i smabarnsalder.
Den andre antagelsen er at barns utvikling ma sees i en bred
okologisk kontekst hvor intervensjoner foregér i en sam-
menheng. Den tredje antagelsen er at barns forutsetninger
og utfordringer er sa ulike at det behogves en bred tverrfaglig
tilneerming som spenner over mange fagdisipliner (Shonkoff
& Meisels, 2000). P4 dette grunnlaget definerer Shonkoff &
Meisels (2000) Early Childhood Intervention slik:

Early childhood intervention consists of multidisciplinary
services provided to children from birth to 5 years of age to
promote child health and well-being, enhance emerging
competencies, minimize developmental delays, remediate
existing or emerging disabilities, prevent functional deteri-
oration and promote adaptive parenting and overall family
functioning. These goals are accomplished by providing indi-
vidualized developmental, educational, and therapeutic ser-
vices for children in conjunction with mutually planned
support for their family (Shonkoff & Meisels, 2000:xvii).

P& 1960-tallet var det i USA en stor fremvekst av pro-
grammer for tidlig innsats rettet mot marginaliserte familier
med eller uten barn med spesifikke leerevansker. Hvorvidt
dette er en tradisjon som fortsatt dominerer forsknings-
feltet, eller om det er andre innsatsomrader som har fatt en
mer sentral rolle, er et sentralt spersmal for analysen ned-
enfor. For & tydeliggjore innholdet i det internasjonale fors-
kningsfeltet og relatere dette til den norske forsknings-
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tradisjonen innen tidlig innsats, ble det som del av denne
artikkelen gjennomfert en litteraturstudie med utgangs-
punkt i sentrale databaser for internasjonal og nasjonal
forskningspublisering.

Metode

Problemstillingens forste spersmal besvares i en litte-
raturstudie av et utvalg tidlig innsats-publikasjoner.
Problemstillingens andre spersmaél sokes besvart gjennom
en drofting av resultater i litteraturstudien opp mot relevant
pedagogisk teori.

Litteraturstudien (artikkelens del 1) er gjennomfert
som en blanding av kvantitativt orientert innholdsanalyse
(Bryman, 2008, kapittel 12 og 21) og etnografisk innholds-
analyse (Altheide, 2004). Litteraturen som dannet grunn-
laget i studien, er publikasjoner som omhandler tidlig
innsats/Early Intervention nasjonalt og internasjonalt
og er hentet fra tre databaser: ERIC, Academic Search
Premier og Bibsys. ERIC og Academic Search Premier inne-
holder en omfattende andel tidsskrifter innen det pedago-
giske omradet internasjonalt, og Bibsys gir en oversikt over
nasjonale publikasjoner.

Studien ble delt i to faser, fase 1 som tok for seg en grov
kategorisering og kvantifisering av tidlig-innsats-littera-
turen, og fase 2 som ble gjennomfort som en kvalitativ
innholdsanalyse av et utvalg publikasjoner. Kvantitativt
orientert innholdsanalyse soker & kvantifisere innholds-
messige kjennetegn i kategorier som er definert pd forhdnd
(Bryman, 2008). Denne undersgkelsen kvantifiserer publi-
kasjoner i kategorier basert pa innhold, men nar det
gjelder utformingen av kategoriene, spesielt i fase 2, er
denne undersekelsen mer i trdd med en etnografisk kvali-
tativ innholdsanalyse hvor kategorier og kriterier for kjen-
netegn utkrystalliserer seg underveis i analysen og stadig er
i utvikling gjennom en refleksiv prosess mellom utforming
av kategorier, analyse og tolkning av teksten (Altheide, 2004)
(se resultater og analyse av fase 1 og fase 2).

Denne studien kan i tillegg trekke pa oversikter fra lig-
nende undersokelser med tema tidlig innsats, blant annet:
Pool mfl. (2008), Pierce (2005), Rambell & NOVA (2010),
Wollscheid (2010) og Bjernsrud & Nilsen (2013). Studien
skiller seg imidlertid fra de nevnte ved at den fokuserer pa



kjennetegn ved nasjonal og internasjonal litteratur pa feltet.
Disse kjennetegnene knyttes opp til utfordringer man star
overfor i den grad man ensker & importere internasjonale
strategier for tidlig innsats til norsk utdanning.

I fase 1 ble det foretatt et bredt sek i ERIC, ASP og BIBSYS.
Sekeordene i de to internasjonale databasene var early
intervention og special education. Sokeordene ble valgt i den
hensikt & begrense soket til tidlig-innsats-litteratur som er
spesifikt rettet mot det feltet som internasjonalt handterer
tidlig innsats-problematikk. Samtidig var det et mél & f&
et antall treff som var mulig & handtere innenfor rammen
av denne underspkelsen. I denne fasen ble det ikke lagt
inn begrensninger for hvilket tidsrom publikasjonene ble
publisert i. Etter en gjennomgang av 2218 treff pa de aktuelle
sokeordene i ERIC og ASP, ble 328 publikasjoner som var
tydelig relatert til en pedagogisk kontekst, valgt ut og kate-
gorisert i 3 kategorier. Det vil si at innholdet i alle publika-
sjonene skulle vaere relatert til tidlig innsats i en pedagogisk
kontekst i form av barnehage eller skole. Treff med tydelig
helsefaglig, medisinsk, psykologisk eller sosialfaglig innhold
ble valgt bort gjennom soket og i utvelgelsen etterpd, fordi
fokus for denne undersokelsen var litteratur rettet mot skole
ogbarnehage. I den norske databasen Bibsys ble sokeordene
tidlig innsats og tidlig intervensjon benyttet, ogsd her uten
tidsbegrensning. Sekene fikk henholdsvis 65 og 193 treff. I
norsk pedagogisk kontekst bruker man begge begrepene, og
det var derfor viktig & soke pa begge. A avgrense soket ytter-
ligere i denne fasen (med begrepet spesialundervisning eller
spesialpedagogikk) syntes uhensiktsmessig av den grunn at
antallet treff ble sveert lavt. Totalt 64 publikasjoner ble kate-

gorisert med samme kriterier som i ERIC og ASP.

I fase 2 ble det gjort nye, mer spesifikke spk i ERIC og
BIBSYS for & se pa forskningslitteratur knyttet til et noe
smalere felt. Sokeordene i ERIC var early intervention og
special education og school, hvor disse ordene skulle fore-
komme i publikasjonenes abstract, noe som ga 50 treff.
Seket ble ogsda avgrenset til fagfellevurdert litteratur for
tidsrommet 2000- 2013. Fagfellevurderte tekster er en kva-
litetssikring av forskningspublikasjonene. Denne delen av
studien ble avgrenset til dette tidsrommet fordi det er her
tematikken etablerer seg i norsk forskning og policyre-
torikk. I BIBSYS var sokeordene tidlig innsats/ tidlig inter-
vensjon og skole/ barnehage. Resultatet var fa treff med
disse avgrensningene (se tabell 3). Sgket i BIBSYS har ikke
fagfellevurdering som kriterium fordi dette ikke er et alter-
nativ i avgrensningsutvalget. I gjennomgangen og katego-
riseringen ble dette derfor forsekt tatt hensyn til. Sokene i
Bibsys viste seg & mangle enkelte sentrale publikasjoner av
nyere dato (f.eks. Bjornsrud & Nilsen, 2013). Likevel ansees
spkene, sammen med forfatternes forstéaelse av feltet, a veere
tilstrekkelig for besvare artikkelens problemstilling.

Resultater og analyse av litteraturstudiens fase 1

Siktemaélet for artikkelens del 1 var & finne ut hva som kjen-
netegner nasjonal og internasjonal forskningslitteratur om
tidlig innsats. Ut fra analysen i fase 1 var det mulig & dele
opp publiseringsomrddene i 3 hovedkategorier. Tabellen
viser en kvantifisering av omfanget av publikasjoner under
hver kategori, basert pa karakteristiske innholdsmessige
kjennetegn. Kategori 1 bestar av beskrivelse av ulike pro-

Tabell 1: Kategorisering og kvantifisering av internasjonal og nasjonal tidlig innsats-litteratur

TIDLIG INNSATS TIDLIG INTERVENSJON
1. Beskrivelse av prosjekter og programmer. 2 5 71
2. Funn og evaluering av prosjekter og programmer. 1 1 90
Kostnads- og effektivitetsanalyser.
3. Dreftinger av tidlig innsats innenfor en bred 37 18 167
pedagogisk ramme.
Sum 40 24 328
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sjekter og programmer og utgjor en betydelig del av dette
materialet, spesielt i internasjonal litteratur (i ERIC og ASP).
Det kjennetegnes av metodiske manualer for gjennom-
foring av spesifikke tidlig innsats-program, praktiske rad
og instruksjoner (Dunst, mfl., 2007; Dunst & Bruder, 2006).
Programmene som beskrives, bestar iseer av tverrfaglige,
standardiserte program som har en spesiell oppbygning
med forebyggende eller kompenserende tiltak for barnet
og for dets omgivelser, og som ogsa involverer ulike fagin-
stanser. Eksempler pa programmer beskrevet er Headstart
(Brambring mfl., 1996; Wall, 2005), Perry Preschool Project
(Schweinhart mfl., 2005), Abecedarian Project (Campbell
mfl., 2002) og Chicago Child-Parent Center (Raynolds,
Temple & Ou, 2003).

Det finnes ogsd program som direkte henvender seg til
familier med barn som har spesifikke diagnoser som for
eksempel autisme, ADHD, lese- og skrivevansker eller andre
(Brendau & Pretis, 2004; Sadler & Sugai, 2009). Enkelte av
disse publikasjonene benyttes som legitimeringsgrunnlag
for satsingen pa tidlig innsats i Norge (se for eksempel NOU
2009:10), og deler av litteraturen finner man ogsa igjen
som grunnlag for programorientert pedagogikk i Norge
(Pettersvold & @strem, 2012).

Videre bestar en signifikant del av materialet av evalu-
eringer og funn fra ulike programmer og prosjekter slik
som funn fra The Chicago Child-Parent Center (Conyers &
Raynolds, 2003) og Perry Preeschool Project (Barnett, 1985,
1995). Slike publikasjoner utgjor kategori 2. Disse publika-
sjonene legger grunnlag for videre arbeid i prosjektet som
beskrives, og pd feltet tidlig innsats. De anses derfor som
viktige bidrag for prosjektet spesielt og for feltet generelt.
Typisk for denne kategorien ser ut til & veere effektstudier
av spesifikke program, samtidig som kostnadsberegninger
ogsa trer frem som sentrale (Barnett, 1985; Barnett & Masse,
2007; Chasson, Harris & Neely, 2007; Karolyn mfl., 2005;
Seawell & Ross, 1992).

Kategori 3 bestar av litteratur som ikke faller innholds-
messig inn under de to gvrige kategoriene. Her droftes tidlig
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innsats innenfor en bred pedagogisk ramme fundert i teore-
tiske perspektiver og annen forskning pé feltet. Eksempler
pé publikasjoner sortert under denne kategorien er drofting
og/eller kritikk av etablerte program, metoder eller teorier,
perspektiver pa utsatte barn og deres familier, og oversikts-
artikler over litteratur og forskning pa feltet (Carta, 2002;
Gueralnick, 2011; Paige-Smith & Rix, 2011; Pierce, 1995; Pool
mfl., 2008, Shonkoff, 2009; Wollescheid, 2010). Lite av denne
litteraturen ser ut til 4 veere initiert av statlige oppdrag eller
styrt av etablerte program, sa denne litteraturen gjenspeiler
debatten mellom fagfolk og forskere pa feltet. De fleste
norske publikasjonene kommer inn under denne kate-
gorien (for eksempel Arnesen, 2012a; Bjornsrud & Nilsen,
2012a; Hausstétter, 2009, 2011). Det faktum at den norske
litteraturen innen dette feltet hovedsakelig er meta-reflek-
sjoner og dreftinger av prinsippet, underbygger den tid-
ligere pastanden om at man i norsk sammenheng enna ikke
har tatt skrittet videre og utviklet en praksis knyttet til tidlig
innsats i norsk skole og barnehage. Treff i Bibsys plasseres i
hovedsak i kategori 3.

I materialet finnes ogsa enkelte offentlige dokumenter
forfattet av ulike staters utdanningsdepartement. Disse
er uttrykk for de utdanningspolitiske stromninger som til
enhver tid er gjeldende i de ulike land. De utgjor en sveert
liten del av dette materialet. (Department of Health and
Human Services, 2012; National Association of State Boards
of Education 2003; European Commission, 2006; St.meld. nr.
16, (2006-2007); St.meld. nr. 18, (2010-2011)). Likevel er det
sannsynlig & tenke seg at disse dokumentene har stor defini-
sjonsmakt og gjennomslagskraft i og med at de fungerer som
styringsdokumenter for pedagogisk teori og praksis.

Resultater og analyse av litteraturstudiens fase 2

Som det fremgér av tabell 2, preges internasjonale publi-
kasjoner som er analysert i denne fasen, av kvantitativ
forskning, longitudinelle studier og fokus pa effekt av
intervensjoner.



Tabell 2: Kategorisering og kvantifisering av 50 internasjonale forskningspublikasjoner

INNHOLDSMESSIGE KJENNETEGN KATEGORI 1 KATEGORI 2 KATEGORI 3
Beskrivelse av Funn og evaluering Drgftinger av tidlig
prosjekter og av prosjekter og innsats innenfor en
programmer programmer bred pedagogisk

ramme

Teoretisk fundert 8 8 1

Empirisk fundert 8 20 5

Individrettet 9 18 6

Systemrettet 6 9 10

Tradisjon 1: forebyggende intensjon 5 6 10

Tradisjon 2: kompenserende intensjon, 10 17 8

tidlig identifisering

Effektstudier 8 24 6

Strukturelle kjennetegn Kategori 1 Kategori 2 Kategori 3

Kvalitative undersgkelser 1 6 2

Kvantitative undersgkelser 1 17

Longitudinelle undersgkelser 14

Stort utvalg 16

Lite utvalg 3 2

Totalt antall publikasjoner i hver kategori 14 21 15

Denne delen av analysen avdekker imidlertid andre forhold
som synes & veere av avgjorende betydning for satsingen
pa tidlig innsats i Norge. Et sentralt fenomen i den interna-
sjonale litteraturen er at det ser ut til a eksistere to ulike for-
stdelsesrammer for tidlig innsats i denne typen forskning.
De som gjennomforer forskningen, synes imidlertid ikke &
vere serlig bevisst pd disse to hovedretningene.

Den forste tradisjonen, som i tabellen er merket
Tradisjon 1, fokuserer pa generelt forebyggende arbeid med
intensiv oppleering i tidlig alder hvor potensielle problemer
skal forebygges. Det handler altsd om innsats for problemer
har oppstatt. I trdd med denne forstdelsesrammen rettes
intervensjoner mot sosialt og/eller pkonomisk marginali-
serte familier, for eksempel fattige afroamerikanere i USA.
Innsatsen settes inn i form av individ- eller systemrettete

forebyggende tiltak. I evalueringer av ulike prosjekt eller
program (kategori 2) forekommer gjerne anbefaling om bruk
av enkelte program som har vist seg effektive pa lang sikt. I
denne tradisjonen betyr tidlig innsats at intervensjoner skal
virke forebyggende, rettet mot alle barn, eller rettet mot barn
og familier som pé en eller annen mate er karakterisert a
tilhore en risikogruppe. Det vil i mange tilfeller bety igang-
setting av intervensjoner allerede for barnet er fodt fordi
man vet at barnet kan pdvirkes ogsa i mors liv. Et nevrobi-
ologisk argument ligger til grunn for hvorfor forebygging og
tidlig innsats er viktig (Gueralnick, 2011; Shonkoff, 2009).
Denne typen forskning legitimerer tiltak pa et tidlig tids-
punkt i barnets liv fordi hjernens plastisitet da er storst,
leeringsevnene og pavirkningsmulighetene likesa. Samtidig
viser ogsa langtidsstudier at tidlig innsats-program har stor
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samfunnsmessig effekt bade nar det gjelder ckonomi, krimi-
nalitet, arbeidsledighet og fullfering av utdannelse (Barnett,
1985; Barnett & Masse, 2007; Campbell & Ramey, 1994;
Karolyn mfl., 2005). Ikke minst ligger ogsa et kostnadsper-
spektiv inne i effektstudiene.

Den andre tradisjonen har fokus pa tidlig identifisering
av vansker og tidlig inngripen for 4 igangsette tiltak sa snart
problemet er oppdaget. I denne tradisjonen (tradisjon 2 i
tabell 2) iverksettes intensive tiltak sa raskt som mulig, og
malet med oppleeringen er a kompensere for vansken som
personen har. Innsatsen kan iverksettes mot hele systemet
eller mot individet, men i dette utvalget kjennetegnes denne
tradisjonen av individrettede intervensjoner. Utvalget gjen-
speiler ikke noe ensidig fokus pa spesifikke vansker, men
dette perspektivet pa tidlig innsats er ofte representert i
publikasjoner som beskriver metoder og manualer knyttet
til ulike vanskekategorier eller diagnoser.

Litteraturen som her danner grunnlag for den interna-
sjonale undersgkelsen, er i all hovedsak amerikansk eller
britisk. Det kan veaere at databasene som er benyttet, forer
til en overrepresentasjon av litteratur fra disse landene, men
funnene i denne undersokelsen tilsvarer lignende under-
sokelser gjennomfort i Norge (Rambell & NOVA, 2010).
Litteraturen tilsvarer ogsa den litteraturen som er benyttet
som grunnlaget for norske politiske dokumenter som

ombhandler tidlig innsats (se for eksempel NOU, 2009:10).

Gjennomgangen av den internasjonale forskningslit-
teraturen viser at forskningsfeltet i all hovedsak fortsatt
er dominert av forskningsprosjekter knyttet til program-
utvikling, rettet mot & oppdage og avlaste marginaliserte
grupper i samfunnet eller personer som kan sies a utgjore
en risikogruppe for framtidige vansker og problemer. En
stor del av tidlig innsats-forskningen er med andre ord en
del av en strategi for forebyggende arbeid innen et sosial-
faglig kunnskapsregime preget av tverrfaglighet hvor hel-
sefag, medisin, psykologi er vevet sammen. Dominansen av
det sosialfaglige kunnskapsregime innen denne litteraturen
understreker det samme nasjonale faktum som pekt pd av
Bjornsrud og Nilsen (2013), nemlig at det pedagogiske feltet
i liten grad har fokusert pa tidlig innsats. Dataene som her
er presentert, viser at dette forskningsomradet i stor grad er
preget av forskning og utviklingsarbeid som ikke direkte er
knyttet opp til pedagogisk praksis i utdanningsinstitusjoner.

Den norske litteraturen som her er representert giennom
sok i BIBSYS (se tabell 3), understreker ytterligere det faktum
at tidlig innsats er et nytt omrade innen den norske pedago-
giske debatten. Norsk litteratur om tidlig innsats er naermest
fraveerende i det pedagogiske landskapet for 2000. Det er et
markant skille i antall norske publikasjoner for og etter 2000.
Antallet gker betraktelig de pafelgende drene.

Tabell 3: Kvantifisering av norske tidlig innsats-publikasjoner fra BIBSYS

Tidlig innsats 7 57
Tidlig intervensjon 57 142
Tidlig innsats+skole 0 11
Tidlig intervensjon+ skole 0 13
Tidlig innsats + barnehage 0 2
Tidlig intervensjon + barnehage 0 5
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Dette kan tyde pa at fokus pa tidlig innsats i nasjonal
sammenheng fikk et oppsving i dette tidsrommet.
Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) ma sannsynligvis ta
mye av «skylden» for dette. Tidlig innsats ble for alvor pre-
sentert som et felt for norsk utdanning gjennom denne
stortingsmeldingen, noe som igjen skapte en vitenska-
pelig debatt om denne tematikken. Dette bekreftes ogsa av
Bjornsrud & Nilsens (2013) funn i deres analyse av utdan-
ningspolitiske dokumenter. De finner at intensjoner for
tidlig innsats er utydelig formulert i leereplanene. Med
grunnlag i undersokelsen som her er presentert, er det
rimelig & hevde at &rsaken til denne utydeligheten skyldes
det faktum at tidlig innsats i liten grad eksisterte innen den
norske pedagogiske diskursen for midten av 2000-tallet (se
tabell 3). Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) hadde derfor
sveert lite nasjonal litteratur & bygge sitt grunnlag pa. Som
for nevnt ble derfor den amerikanske tidlig innsats-fors-
kningen et sentralt grunnlag for denne meldingen.

Etter 2007 har det utviklet seg to nasjonale tradisjoner:
en rettet mot en metadiskusjon knyttet til tidlig innsats-sat-
singen, og en tradisjon som bygger pa den amerikanske pro-
gramstrategien. De norske programmene knyttet til tidlig
innsats har, i likhet med de amerikanske, en mer sosialfaglig
vinkling der maélet er 4 redusere eller & hindre sosiale pro-
blemer knyttet til familiebakgrunn og sosiale vansker. Disse
programmene preges av standarder som barn blir mélt og
evaluert i forhold til. Graden av vansker blir definert ut fra
avvik fra disse standardene (Pettersvold & @strem, 2012).

Metadiskusjonen etter 2007 er i stor grad rettet mot
en kritikk av troen pad entydige kausale sammenhenger
mellom tiltak og effekt, og det hevdes at det ikke tas hoyde
for kompleksiteten i det pedagogiske feltet (Arnesen, 2012b;
Haustétter, 2009; Karlsen, 2007; Pettersvold & @strem, 2012;
Lovlie, 2013). Med grunnlag i denne metadiskusjonen etter-
lyser Hausstétter (2009) litteratur som konkretiserer prin-
sippet om tidlig innsats innenfor en pedagogisk ramme.
Dette fordi tidlig innsats er et begrep som ma fylles med
innhold knyttet til den ideologi og kultur som norsk utdan-
ningssystem er bygget pa.

Del 2
Med utgangspunkt i resultatene i litteraturstudien og pa
bakgrunn av relevant pedagogisk teori droftes problemstil-
lingens del b) Hvilke problemer og utfordringer stdr man
overfor i den grad man ensker 4 integrere internasjonal fors-
kning pé tidlig innsats i det norske utdanningsfeltet? Det
legges opp til en bred diskusjon av utfordringer for tidlig
innsats med bakgrunn i hovedfunn i litteraturstudien.
Studien i del 1 viser at forskningslitteratur pa feltet tidlig
innsats i hgy grad domineres av amerikansk litteratur. I dref-
tingen peker vi derfor spesielt pa tre omréder som kjenne-
tegner denne amerikanske litteraturen, og som i norsk
pedagogisk kontekst kan se ut til & veere problematisk. Det
er knyttet til kostnadseffektivitet, den norske skolens maél-
setting om inkludering, og pedagogens rolle i satsingen
pa tidlig innsats. Forst presenteres imidlertid pedagogisk
teori som kan forklare opprinnelsen til de problematiske
forskjellene.

Fra amerikansk til norsk pedagogisk kultur

Hvilke problemer og utfordringer star man overfor i den
grad man onsker & integrere forskning som i all hovedsak
er definert av en amerikansk forskningstradisjon inn i det
norske utdanningsfeltet? Et viktig kulturhistorisk poeng
knyttet til pedagogisk forskning blir fremsatt av Biesta (2013)
i hans analyse av forskjellen mellom den angloamerikanske
og den tyske kunnskapstradisjonen innen pedagogikk.
Biestas (2013) poeng er at den angloamerikanske forsknings-
tradisjonen knyttet til begrepet education tar utgangspunkt
i en teoriutvikling basert p& utfordringer knyttet til praktisk
undervisning og den profesjonelle leerer som en del av en
utdanningsinstitusjon. Forstaelse for og kunnskap om de
utfordringer man star overfor innen praktisk undervisning
kan beskrives gjennom ulike kunnskapsfelt som gkonomi,
psykologi og sosiologi. Filosofiens oppgave er, ifolge Biesta,
innen education-tradisjonen a balansere disse andre kunn-
skapsfeltene mot den praktiske undervisningen. Den anglo-
amerikanske education-tradisjonen er derfor basert pa en
forstdelse av undervisningsteori som en sammensetning
av ulike kunnskapstradisjoner. Undervisningsteori innen
dette fagfeltet fremstar dermed i form av en «smultring» av
kunnskap rundt et praktisk felt der hvert fagfelt bidrar med
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sin kunnskap basert pa sin lokale kunnskapsutvikling. I
midten av alt dette stdr den praktiske underviseren og blir
pavirket i ulik grad av kunnskapsformene rundt. Poenget
her er at den angloamerikanske education-tradisjonen ikke
inneholder et genuint omrade som gir teorier om under-
visning og leringsautonomi. Feltet er et interdisiplinaert
omrade som er underlagt sine tilstotende disipliner som pa
hver sin méte mener noe om praktisk undervisning. Det er
imidlertid ingen disiplin i sentrum som representerer hel-
heten og autonomien.

Alternativet til den angloamerikanske tradisjonen er den
tyske Pddagogik-tradisjonen. Med begrepet pedagogikk far
undervisningskunsten sin egen identitet. Til forskjell fra den
angloamerikanske education-tradisjonen er ikke den tyske
pedagogikk-tradisjonen basert pa en sammensetning av
ulike kunnskapsfelt. Pedagogikk har her en egen autonom
plass som kunnskapsfelt. Pedagogikk som fagfelt springer
ifolge Biesta (2013) ut fra den tyske «Geisteswissenchaft»,
altsd som et alternativ til naturvitenskapens objektivisering
av den verden vi er en del av. «Geisteswissenchaftliche
Padagogik» handler ikke om forklaringer basert pa obser-
vasjoner av mennesket, men man forseker a forstd og tolke
situasjonen fra innsiden. Pedagogikkfeltets utgangspunkt
er derfor relasjonen mellom eleven og lereren og har sitt
grunnlag i filosofiske spersmaél knyttet til hva det vil si & vaere
et menneske. Pedagogisk kunnskap er derfor i stor grad en
praktisk tolkningskunnskap der man seker etter gode ret-
ningslinjer for undervisningskunsten blant annet knyttet
opp til pedagogikkens egen autonomi. Poenget til Biesta
(2013) er at vi her star overfor helt ulike kunnskapstradi-
sjoner som pa sveert ulik méte definerer intensjonen og mal-
settingen med pedagogisk aktivitet:

Mens identiteten til det angloamerikanske «education
studies» kan karakteriseres som objektiv ved at den er holdt
sammen av et bestemt studieobjekt (education), kan en si at
identiteten til «Padagogik» er karakterisert som interessert,
ved at den er knyttet til en bestemt (verdiladet) interesse for
barnets selvbestemmelse (Biesta, 2013, s. 179)

Et sentralt problem knyttet til disse ulike kunnskapstra-
disjonene er vurderingen av hva som er god undervisning.
Innen den angloamerikanske kunnskapstradisjonen blir
dette redusert til ulike svar, alt avhengig av hvilken disiplin
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man velger & analysere undervisningsinnholdet ut fra. I
beste fall kan man her enes om et sett objektive mal pa en
god undervisningsinstitusjon slik som for eksempel karak-
terer eller antall atferdsavvik. I verste fall star sporsmalet om
hva som egentlig er god undervisning ubesvart. Innen den
tyske pedagogikktradisjonen er dette imidlertid avklart, og
det knytter seg til spprsmél om barns selvbestemmelse og
posisjon som menneske.

Norsk pedagogikk og tidlig innsats

Norsk pedagogikk har sterke rotter til den tyske pedagogikk-
tradisjonen. Denne koblingen tydeliggjores blant annet
gjennom at vi i norsk sprakdrakt aktivt forholder oss til selve
begrepet pedagogikk, og at vi for eksempel kun i de siste ti
drene har begynt & benytte begrepet utdanningsvitenskap.
Et annet tegn pa den norske koblingen til pedagogikk er for-
malsparagrafen i oppleringsloven som blant annet hevder
at undervisningen skal «<opne derer mot verda og framtida
og gi elevane og lerlingane historisk og kulturell innsikt
og forankring» (Oppleringslova § 1-1). Formalsparagrafen
setter individet i sentrum for den pedagogiske virksomheten
pé linje med den tyske pedagogikkens idé. Et siste eksempel
pa norsk pedagogikks kobling til den tyske tradisjonen er
skolens kulturelle historie som en skole for alle, en skole
som de siste tidrene har fokusert pa tilpasset oppleering og
de utfordringene man star overfor i prosessen med a skape
et inkluderende skolefellesskap.

Som allerede nevnt, er forskningen pd tidlig innsats
dominertavdenamerikanske forskningen, ogmed dette ogsa
den amerikanske forskningstradisjonen. Sammenhengen
mellom det amerikanske fokuset pa education og de per-
spektivene som kommer til uttrykk i stortingsmeldingen
«Tidlig innsats for livslang leering» (St.meld.- nr. 16 (2006-
2007)) blir blant annet uttrykt i de sentrale omradene som
tidlig innsats er ment a fokusere pa:

1) Kvaliteten i oppleeringssystemet skal forbedres for &
oke elevenes skolefaglige niva.

2) Utdanningssystemet skal benyttes som et redskap for
sosial utjevning.

Tidlig innsats blir altsa presentert som en institusjonell
strategi for a heve kvaliteten pa utdanningsinstitusjonen.



Prinsippet er ment & ha en forebyggende og en kompense-
rende maélsetting. Vansker skal forebygges gjennom gene-
relle tiltak som rettes mot alle barn, og inngripen skal skje
idet en begynnende vanske identifiseres (St.meld. nr. 16
(2006-2007)).

Identifikasjonen av vansker ma baseres pa standarder
etablert som del av den institusjonelle rammen som skolen
representerer. Ved at disse vanskene blir definert sa tidlig
som mulig, blir institusjonen i stand til & iverksette tiltak for
a minimere eller eliminere et problem pa et tidlig tidspunkt.
Dermed oker sjansen for et positivt utfall for individet og
for samfunnet (St.meld. nr. 16 (2006-2007), NOU 2009:10).
Stortingsmeldingens argumentasjon heres tilsynelatende
béde logisk og fornuftig ut fordi tidlig innsats, i tidlig alder,
settes i klar sammenheng med hvordan barnet klarer seg
videre i skolen og i livet ellers. Denne logikken er imidlertid
avhengig av en kontekst som drar med seg den angloameri-
kanske education-tradisjonen. Prinsippet om tidlig innsats
er innenfor denne konteksten en institusjonell strategi for a
effektivisere utdanningsinstitusjonen. Denne forstaelsen av
tidlig innsats er dermed ikke i trdd med den tyske pedago-
gikktradisjonen, der fokuset pa barnet og barnets mulighet
for frihet er sentralt.

Denne sammenblandingen av ulike pedagogiske tra-
disjoner er problematisk fordi den kan fore til en kollisjon
mellom ulike pedagogiske kulturer. Kritikken som tidligere
har blitt reist avrepresentanter for norsk pedagogikk, kanisa
mate veere eksempler pa opplevelsen av en kollisjon mellom
ulike syn pa hva undervisning og pedagogikk skal fokusere
pa (eks. Solli, 2012; Arnesen, 2012b; Hausstétter, 2009). I
den neste delen av artikkelen vil det derfor bli pekt pa tre
omrader som er del av den angloamerikanske tidlig innsats-
forskningen, og som utfordrer den norske pedagogikken.

Omréade 1: Kostnadseffektivitet

Som pekt pa av Biesta (2013) er pkonomi et omridde innen
den angloamerikanske education-tradisjonen. Dette gjen-
speiles ogsd i litteraturanalysen kategori 2, tabell 1 og 2. Et
sentralt argument i denne tradisjonen er koblingen mellom
tidlig innsats og en positiv gkonomisk gevinst for samfunnet
generelt. Gjennom a intervenere tidlig ensker man d avhjelpe
problemet for det har blitt sterre, med antatt mindre res-

surser enn hva man ville forvente & bruke pa et senere tids-
punkt (Karolyn mfl., 2005; St. meld nr. 16 (2006-2007)).

En studie av det amerikanske programmet Perry
Preschool Project pd begynnelsen av 1980-tallet startet for
alvor kostnadseffektivitetsberegninger i USA. Denne studien
viste at man sparte 4 dollar for hver dollar som ble brukt pa
tidlig innsats i dette programmet (Barnett, 1985; Shonkoff,
2009). En oppfoelgingsstudie ti &r senere av samme program
viste for gvrig at man sparer opptil sju dollar for hver dollar
man investerer (Barnett, 1995).

Kostnadseffektiviseringstanken fremtrer som domine-
rende og etisk uproblematisk i amerikansk og britisk litte-
ratur. Dette omrédet far ytterligere kraft giennom at USA og
Storbritannia star som representanter for liberale velferds-
statsregimer som, ulikt fra skandinaviske forhold, kjenne-
tegnes ved behovsprevd hjelp, begrensete ekonomiske over-
foringer, individuell frihet, individuelt ansvar og stor vekt pa
okonomiske funksjoner (Karlsen, 2007).

De skandinaviske landene fremholdes som eksempler pa
sosialdemokratiske velferdsstater med sterk offentlig styring
og universelle lgsninger rettet mot hele befolkningen,
ikke kun mot dem som har sterst behov for hjelp og stotte
(Arnesen, 2012b). Dette tatt i betraktning, er det kanskje ikke
& undres over at kostnadseffektivitetsdiskusjonen i USA har
en betydelig storre plass i satsingen pa tidlig innsats enn den
har i Norge. Dette synes imidlertid & veere i endring. Arnesen
(2012b) peker blant annet pd en dreining i retorikken i
offentlige styringsdokumenter mot en leeringsorientert og
kostnadseffektiv retning ogsa i Norge. Stortingsmelding nr.
16 (2006-2007) er i s& mate beslektet med de internasjonale
styringsdokumenter, og meldingen formidler for eksempel
mange av de samme perspektiver som EU-kommisjonens
rapport «Efficiency and Equity in European Education and
Training Systems» (2006). Her vektlegges tidlig innsats pd
bakgrunn av kontrollerbare parametere med dokumentert
effekt. Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) formidler, slik
den internasjonale litteraturen ogsé gjer, stor tro pa kausale
sammenhenger mellom tiltak og effekt. Den opererer med
entydige arsaksforklaringer mellom tilegnelse av kunnskap
og ferdigheter, og et godt liv med individuell og samfunns-
messig gevinst (Karlsen, 2007).
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Omrade 2: Inkludering og en skole for alle

Den norske skolen og barnehagen har et lovverk med en
malsetting om & veere inkluderende. Forstdelsen av inklu-
dering i norsk pedagogisk diskurs bygger pd den pedago-
giske tradisjonen norsk skole og barnehage har utviklet seg i,
og er nedfelt i styringsdokumentene for barnehage og skole
(Hausstdtter, 2007). Arnesen (2012b) peker blant annet pa
motsetninger som gjor seg gjeldende pa den utdanningspo-
litiske arenaen knyttet til inkludering og tidlig innsats i bar-
nehagen. For det forste hevdes det at barnehagen gjennom
flere stortingsmeldinger blir betraktet som et instrument for
skoleforberedelse. School-readiness er et begrep adoptert
fra amerikansk litteratur som né oftere forekommer i norsk
sammenheng. Tanken er at forskoleaktiviteter legges opp for
a forberede barnet slik at det klarer seg best mulig i skolen.
Arnesen (2012b) hevder at denne trenden har nddd Norge og
at barnehagen dermed stér i fare for & miste sin egenverdi.
En kritikk som blir fremfort, er derfor at Stortingsmelding
nr. 16 (2006-2007) har en ensidig, instrumentell og tek-
nologisk forstdelse av barns utvikling og utdanningens
funksjon (Arnesen, 2012b). Videre hevdes det at inkludering
i Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) og nr. 18 (2010-2011)
begrenses til deltakelse i et leeringsfellesskap og at satsingen
pé inkludering har fatt en mer og mer perifer plass i de siste
ars politiske dokumenter. Utdanning og livslang leering
begrunnes ut fra en markeds- og effektivitetstanke og ikke
ut fra mellommenneskelig interaksjon som gjor livet verdi-
fullt, hevder Karlsen (2007).

Arsaken til at vi her i Norge opplever denne kritikken,
kan ogsd kobles til den fundamentale forskjellen mellom
pedagogikk og education. Land som for eksempel USA og
Storbritannia har en annen utdanningstradisjon, og selv om
den inkluderende malsettingen nok er til stede, er maten
inkludering forstds pa i Norge, sveert forskjellig fra disse
landene. Forstdelsen av inkludering som individuell inte-
gritet, hvor det inkluderende mangfoldet som pégéende
prosess har egenverdi, er sveert sentral for den norske/skan-
dinaviske forstdelsen. Dette grunnlaget for inkludering er,
som vist tidligere, ikke en del av education-perspektivene
som tidlig innsats bygger pd. Inkludering har her en egen-
verdi knyttet til det pedagogiske feltet som ikke har tilsva-
rende posisjon innen education. Det er nettopp fordi denne
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tradisjonen ikke har et samlende midtpunkt, men en form
der de ulike disiplinene som gkonomi, psykologi og sosi-
ologi drofter inkluderingsutfordringer ut fra sine egne refe-
ranserammer. Resultatet er dermed at forholdet mellom
tidlig innsats og inkludering ikke ansees som problematisk
i disse landene og derfor heller ikke er gjenstand for etiske
droftinger i internasjonal litteratur pd dette feltet.

Omrade 3: Pedagogen og programmet

Det siste omradet som eksemplifiserer de utfordringene
norsk pedagogikk star overfor, knytter seg til utviklingen av
standardiserte programmer innen skole og barnehage. Det
har veert fremfort sterk kritikk av disse programmene tid-
ligere (Pettersvold & @strem, 2012; Lovlie, 2013). Skillelinjen
mellom pedagogikk og education kan veere med pa & tyde-
liggjore hva denne kritikken egentlig bunner i. Innenfor
rammen av denne artikkelen ma kritikken forstds i spen-
ningsfeltet mellom et pedagogikk-perspektiv og et
education-perspektiv.

Som allerede nevnt, bygger education-perspektivet pa
en forstdelse av undervisning som sammensatt av ulike
disipliner. I og med at ingen eier feltet, star omradet dpent
med hensyn til 4 innlemme nye fagfelt i skolens og leererens
rammer. Introduksjonen av Early Intervention og tidlig
innsats er nettopp en slik innlemmelse av et nytt fagomrade
i skolen. Som pavist er Early Intervention-forskningen i all
hovedsak en tverrfaglig satsing der helsefag, medisin, psy-
kologi og sosialfag er vevet sammen. Disse fagomradene
representerer ogsa et annet profesjonssprak som ma hand-
teres innenfor en skole og barnehagekontekst. Eksempler
pa begreper som blir introdusert gjennom Early inter-
vention og tidlig innsats-spraket er begreper som «fore-
bygging» og «risikogrupper». Som pekt pa av Hausstétter
(2009) beerer disse begrepene med seg en determinisme
fordi man gjennom denne forstaelsen er avhengig av & eta-
blere kjennetegn pa mulige problemer i framtiden. Spréket
i disse fagtradisjonene beerer altsa med seg at en forutsetter
noe sykt eller en mangel som skal gjores friskt eller rettes
opp gjennom iverksetting av en intervensjon. Denne deter-
minismen er imidlertid ikke en del av en pedagogisk for-
stdelse som tar utgangspunkt i barnets vekstpotensial og
selvbestemmelsesrett.



Med de nye profesjonene og det nye spraket kommer ogsa
en alternativ mate & vere profesjonell pd. Programmene har
inntatt den norske skolen og barnehagen. Programmene
definerer rammene og med dette en normativ forstielse
av hva som er normalt og enskelig med hensyn til institu-
sjonens rolle, for eksempel:

Beskriv barnet i lys av folgende dimensjoner:
* Hvordan leerer det seg og forholder det seg til rutiner?
¢ Hvordan leerer det seg og forholder det seg til grenser
satt av de ansatte?
¢ Beskriv hvordan barnet forholder seg til ulike personer
i personalet — menster i relatering til voksne
¢ Beskriv barnets fungering i strenget strukturerte,
halvstrukturerte og frie aktiviteter
(Kvello, 2010: 366)

Dette utdraget er hentet fra litteraturen knyttet til Kvello-
modellen, som er i utstrakt bruk i norske oppleeringsinsti-
tusjoner (denne publikasjonen finnes i tabell 1, kategori
1). Punktene er kjennetegn pa barns situasjon innenfor en
institusjonell ramme. Her blir barnets atferd beskrevet og
vurdert ut fra institusjonens roller og forventninger. I den
grad barnets atferd er i konflikt med institusjonens rammer,
har man definert et problem. Kvello-modellen bygger sitt
teoretiske perspektiv pa barnevernsfaglige perspektiver.
Spraket og perspektivene innen denne fagtradisjonen er,
som pavist tidligere, i konflikt med perspektivene knyttet
til pedagogikk-tradisjonen, men innenfor en education-
ramme er det imidlertid legitimt & innfore denne forstael-
sesrammen med mal om a bevare institusjonens evne til a
gjennomfore oppleering.

Leerere star imidlertid overfor en utfordring i mete med
denne type programmer. Utfordringen konkretiseres i spars-
malet om hvem laereren star ansvarlig for. Star man ansvarlig
for institusjonens definerte rammer slik som de uttrykkes
gjennom for eksempel tidlig innsatsprogrammer, eller star
man fort og fremst ansvarlig for barnets realisering av sitt
vekstpotensial og selvbestemmelsesrett slik som det er
understreket innenfor pedagogikktradisjonen? Dette spors-
malet skal std ubesvart i denne artikkelen. Svaret pa dette
sporsmaélet er avhengig av hvilke grunnsyn man tar utgangs-

punkt i ndr man skal forsta leererens rolle. Som understreket
i denne artikkelen, og pekt pa av Biesta (2013), eksisterer
det to klart ulike tradisjoner for hvordan leererens rolle skal
forstas og handteres inn mot praktisk undervisning.

Avslutning

Siktemalet med denne artikkelen var & presentere en analyse
av kjennetegn ved forskningsfeltet tidlig innsats, nasjonalt
oginternasjonalt, og drefte hvilke problemer og utfordringer
man star overfor i den grad man gnsker & integrere interna-
sjonal forskning pa tidlig innsats i det norske utdannings-
feltet. Amerikansk litteratur dominerer feltet, og analysen
viser atdeter et tydelig samsvar mellom en amerikansk forsk-
ningstradisjon innen Early Intervention og maten tidlig
innsats blir omtalt pa i Norge. Norsk pedagogikk er imid-
lertid pavirket av ulike teoretiske tradisjoner, og som pekt pa
synes det som om debatten omkring tidlig innsats i Norge
i stor grad kan knyttes til nettopp en ulik forstdelse av hva
som er oppleeringens formal og grunnlag.

Early Intervention-perspektivene er tydelig plassert
innenfor et education-rammeverk der ulike fagdisipliner
har sin legitime plass med formal om a sikre utdanningsin-
stitusjonens rammer. Kritikken av tidlig innsats knytter seg
altsa til en fundamental kritikk av hva formalet med opp-
leering og undervisning skal veere. Avslutningsvis er det fris-
tende 4 stille sporsmél ved om det er mulig & etablere et
rammeverk for tidlig innsats innenfor pedagogikk-tradi-
sjonens perspektiver, altsd om det er mulig & utvikle en tidlig
innsatsforskning som kan frigjore seg fra den standardiserte
programsentrerte angloamerikanske pedagogikken. Et slikt
rammeverk ma ta utgangspunkt i et pedagogisk grunnlag
som tar ngdvendige hensyn til de kulturelle rammene det
norske utdanningssystemet er tuftet pa.
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