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Varhet

Arne Ostli Artiklene i dette nummeret tar for seg sveert ulike omrader innenfor
det spesialpedagogiske feltet med stoff hentet fra forskole til
voksenoppleering, og de dreier som om elever med forskjellige behov

for tilrettelegging. Sann sett speiler de spesialpedagogikkens mangfold.
Forskjelligheten til tross, de har noe til felles som handler om a vaere var for den enkeltes situasjon,
om individet i en sammenheng. Sammenhenger som ikke alltid er like &penbare.

I den forste artikkelen gér Andreas Struve ved Signo kompetansesenter nermere inn pa hvor
vanskelig det kan veere for leerere nar man skal veere rddgiver for en heorselshemmet psykisk
utviklingshemmet elev. Han presenterer en metode for 4 analysere samtaler mellom lerer og elev,
en metode som kan hjelpe oss til & forstad hva som virkelig blir sagt. Det dreier seg blant annet om &
veere var for nyanser og sammenhenger.

Ingrid Lund ved Universitetet i Agder skriver om sérbare elever i skolen. Bak béde utfordrende
atferd og tilbaketrekking kan det ligge en folelse av uttrygghet, en folelse av a veere i fare. Seerlig
de som trekker seg tilbake kan lett bli oversett. En av intervjuobjektene i undersokelsen artikkelen
bygger p4, ei jente pd 16 ar, har klare meninger om hva leereren bor gjore for elever som er sérbare:
«Han ma snakke med den det gjelder. Uansett om den personen er stri, ma han snakke med han
allikevel».

I Eva Simonsens og Ivar Morkens intervju med Birgit Kirkebaek nevner hun blant annet at man
som alternativ til eksperten som kommer innom av og til, heller ber satse pd supervisjon over lang
tid. Det kan gi rom for refleksjon som kan munne ut i felles mindre utviklingsprosjekter, sier hun.
Utviklingsprosjekter som kan ses p& som aksjonsforskning i det smd. Dette er en méte & tenke pa
som Vi gjerne bringer videre til PP-tjeneste og til forsknings- og utdanningsinstitusjoner som pa
den méten bade kan bidra med kunnskap og fa kunnskap.

Bente Elise Brynjulfsen redegjor for samtalegrupper for, foreldre, leerere og PPT for elever med
Asperger syndrom. Disse elevene er ofte ekstra sarbare og det pa omrader og i situasjoner som ikke
alltid er like innlysende. Flere sammen kan bidra til at vi bedre kan se hva som skal til for & mote
disse elevene pa en god mate.

Kommentarenetil Pisa-undersokelseneskrevetavBjorn Rasmussen ogRikke Giirgens Gjeerumerogsa
en paminnelse om ikke bare & se pé ferdighetene som maéles gjennom disse undersokelsene. Elever
trengermerenntallogbokstaver. Barnerhelemenneskermedsammensattebehov,ogderefererIbsen:
«Ikke stykkevis og delt». Det er noe med & veere var for helheten.
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«Jeg vil slappe av»

— Protest i radgivningssamtalen mellom en
lcerer og en dov, utviklingshemmet elev

Temaet for prosjektet som artikkelen tar utgangspunkt i, var a undersoke
radgivningspraksis i videregaende oppleering for dove med flere

funksjonshemninger. Med teori om samtaleanalyse som bakgrunn rettes
sokelyset i denne artikkelen mot tre sekvenser fra to radgivningssamtaler

mellom leerer og elev.

Andreas Struve arbeider ved Signo
kompetansesenter.

Hvordan forlgper en samtale mellom rédgiver og elev nar
radgiver introduserer et tema som har med elevens fram-
tidige tilbud & gjere? Hvordan kan vi vite hva som skjer
mellom radgiver og elev i en slik radgivningssetting? Vi
kan sperre radgiveren og eleven, og vi kan se selv ved eget
pyesyn. A bivdne en fortrolig samtale for & analysere den
vil alltid forplikte oss til etisk refleksjon. Det er selvsagt at
samtykke fra radgiver og elev foreligger, men nér det gjelder
utviklingshemmede elever, ma vi sperre oss hva elevens
oppfatning av & samtykke bestar i. Hva er det faktisk eleven
samtykker i, og hvor omfattende blir denne tillatelsen tolket
i ettertid? Ma andre personer som star eleven neer og kan
bidra til & g& inn for elevens beste, inn i bildet?

I denne artikkelen vil jeg se neermere pa hva som skjer
nér eleven i samtalen uttrykker protest mot samtalens tema
eller samtalens utvikling. Som en del av mitt masterpro-
sjekt i veiledning fra Danmarks Peedagogiske Universiteet
fra 2009 har jeg undersekt to rddgivningssamtaler mellom
leerer og elev. Det er disse to radgivningssamtalene som
danner grunnlag for analysen min. Radgivning for deve
med flere funksjonshemninger — i den grad leererens inter-
vensjon blir kalt for det - blir stort sett giennomfort av leerere
som kjenner eleven godt og underviser eleven. Det betyr at
radgivning hovedsakelig skjer utenfor skolens radgivnings-
tjeneste og blir definert inn i lererens katalog med opp-
gaver. Laererne selv er med pd & pata seg denne oppgaven
og beskriver radgivning som leerernes ansvar. «Hvem ellers
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skal gi rddgivning enn leereren?» oppsummerer en lerer jeg
spurte. Begrunnelsen ligger i at leereren er den som kjenner
eleven best pa skolen. Kjennskap til elevens mate a4 kom-
munisere pa anses som en avgjorende forutsetning for a
lykkes med veiledning om utdanning, yrke eller mer per-
sonlige forhold. Elevens evne til 8 kommunisere, & forsta og
gjore seg forstatt og evnen til & tenke seg inn i framtiden, er
svekket pa grunn av utviklingshemning og eventuelle andre
tilstander. Mange av elevens meninger framstar som lett
péavirkelige, ubefestete og vage.

Mye tyder pa at leerer far og overtar rollen som radgiver
med god begrunnelse. Mye tyder dessuten pé at rolleover-
tagelsen skjer uten at leerer har tilstrekkelig radgivnings-
faglig kunnskap eller refleksiv bevissthet om rollen. Det
synes heller ikke helt uproblematisk nér elevens rett til nod-
vendig radgivning smelter sammen med den spesialpeda-
gogiske timeplanen. Nar denne retten blir innlemmet i den
spesialpedagogiske diskursen, kan den lett omdanne seg til
en undervisningsaktivitet hvor elevens evne til & veere kom-
petent rddseker blir omdefinert til 4 veere «vanlig elev» i en
undervisningstime. Dermed blir ogsd radgivning under-
ordnet den spesialpedagogiske intervensjon. Med andre ord:
Den spesialpedagogiske diskursen kan annektere radgiv-
ningsdiskursen og dens serpreg og mate & omtale eleven pa.
Med diskurs menes her forestillingen om at et sprak er
strukturert i ulike menstre i en sosial praksis som pavirker
hvordan vi tenker og det vi har 4 si. Diskursanalyse er tilsva-
rende analysen av disse monstre og undringen over hvordan
vi taler innenfor disse menstrene.

Med den foreliggende artikkelen forfelger jeg to sik-
temal: For det forste gir jeg innblikk i samtaleanalyse (con-
versation analysis) som en anvendbar metode for & ana-
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lysere rédgivningspraksis. Her har Cato Bjorndal (2008)
med sin avhandling om asymmetri i veiledningssamtalen
satt en standard i norsk sammenheng. For det andre under-
soker jeg hvordan protest viser seg i rddgivningssamtalen
mellom radgiver (leerer) og elev, og hvordan mening i sam-
talen kan forklares ut fra samtalens egen dynamikk. Hvordan
moter radgiver elevens protest og hva har radgivers reaksjon
a si for samtalens utvikling? Temaet for mitt prosjekt var &
underspke rddgivningspraksis i videregdende opplering for
dove med flere funksjonshemninger.

Hva er protest?

Protest er beslektet med begrepene motvilje og motstand
,som er vanlige bruksord i veiledningssammenhenger.
Motvilje og motstand er knyttet til krav om endring og
uttrykker bevisste eller ubevisste motkrefter mot bevegelse.
De kan veere &pne eller skjulte (Love, 2007). De kan uttrykke
seg gjennom folelser, holdninger, impulser, tanker, hand-
linger eller fantasier. De kan vise seg ved taushet, affekter,
kroppsholdning, unngaelse (for eksempel ved & komme for
sent) eller fastholdelse til vante monstre. Veilederens ansvar
i en veiledningssetting dreier seg om & bidra til 4 erkjenne
motstand, tyde den, gjore den tydelig, overvinne og bear-
beide den sammen med veisoker.

For & unnga motstandsbegrepets slagside mot en psyko-
analytisk forforstdelse har jeg i denne sammenhengen favo-
risert begrepet protest. Protest har en utagerende og en inna-
gerende side. Den kan vise seg hoylydt eller taust, fysisk eller
psykisk. Protesten kan ogsa uttrykke behovet for beskyttelse.
Med protest mener jeg her en dpen innsigelse som demon-
streres av en part i en samtale. Protest betyr & ga til motmeele
motnoe. Den fér et verbalt uttrykk og formidler uenighet om
noe.

Teoretisk innramming

I det folgende gir jeg en kort innfering i samtaleanalyse
(«conversation analysis», CA). For a forsta dens vitenskaps-
teoretiske utgangspunkt kommer jeg ogsé til si noen ord om
«etnometodologi».

Etnometodologi Etnometodologien er samtaleanalysens vi-
tenskapsteoretiske forankring. Den undersoker sosial orden
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ved & se pa hverdagslige situasjoner. Den er opptatt av hvor-
dan mening skapes i situasjoner i hverdagen mellom sosialt
handlende personer. Begrepet er skapt av Harold Garfinkel
(1967), som ville finne ut hvordan sosial orden er mulig.
Etnometodologien fokuserer pa den konkrete situasjonen
hvor mening faktisk og praktisk dannes. Enhver aktor i sosi-
ale interaksjoner har praktisk kunnskap som er vesentlig for
& organisere og gi mening til samspillet. Denne kunnskapen
er hovedsakelig ubevisst. Aktorene forstér interaksjonens
strukturprinsipper innenfra ved 4 stotte seg til sunn fornuft.
(Bergmann, 2008)

Ytringer i sosiale handlinger er knyttet til den konteksten
de foregér i. De viser til den situasjonen og konteksten de
selv er laget i. Hendelsene er i stadig flyt, derfor har ethvert
sosialt samspill noe enestdende og sarskilt. Garfinkel hevder
at de prosessene som skaper virkelighet, i prinsippet aldri
blir avsluttet. Prosessene gjenskapes og fornyes uavbrutt i
aktorenes sosiale handlinger. Virkeligheten, som et samfunn
er en del av, er en «<ongoing accomplishment», en virkelighet
som lokalt produseres av aktgrene hvert eyeblikk, i enhver
ny situasjon.

Ifplge Garfinkel har etnometodologiske studier som mal
& se pa hverdagslige handlinger og deres implisitte pro-
sesser for & gjore dem forstaelige («accountable»). Aktorene
mener alltid mer enn det de sier. Det er ikke bare interessant
a vite hva de sier, men ogsa oppfatte framgangsméter som
gjor det de mener forstéelig. Etnometodologien former en
aktermodell hvor deltakerne i et samfunn ikke underkaster
seg ytre normer, strukturer og tvang. De kan tvert imot selv
forme den sosiale virkelighet i interaksjon med andre.

Samtaleanalyse — Conversation Analysis (CA) Samtaleanaly-
se undersoker seertrekk i det talte sprék, opprinnelig i settin-
ger ansikt til ansikt. Det synes opplagt at vi taler annerledes
pé et styremeote enn i en vennekrets. CAs grunnlegger Harvey
Sacks kaller metoden for et mikrososiologisk perspektiv pa
faktisk interaksjon (Sacks, 1984). En annen konversasjonsa-
nalytiker (Schegloff, 1984) innferte begrepet «talk-in-inte-
raction» for & vise metodens vide nedslagsfelt. Metoden er
pé ingen mate begrenset til triviell, hverdagslig kommuni-
kasjon, men kan omfatte alle slags institusjonaliserte sosiale
samspill.



CAs grunnantagelse er at aktorer i en interaksjon &pent til-
kjennegir for hverandre hvilken mening de tillegger en ytring.
Samtaleanalysen er interessert i samtalens overflate. Hva
blir signalisert av aktgrene til hverandre, og hvilke prosesser
ordner felles forstéelse? CA forutsetter at aktorene i enhver
form for kommunikasjon konstant er opptatt av & analysere
situasjon og kontekst, 4 tolke hverandres utsagn og a serge
for & koordinere egen handling med andres handling. Mal
for analysen er a legge akteorenes gjensidige tilpasninger og
forhandlinger under lupen for & vise den orden og struktur
som akterene selv er med pa 4 skape. For CA er detaljene
viktige. Derfor blir interaksjonen detaljert dokumentert ved
hjelp av videoopptak og transkripsjon.

Metoden er induktiv. Den tar utgangspunkt i en konkret
hendelse og trekker slutninger ut fra den. Interaksjonen
anses for a veere et selvstendig analyseniva. Mening skapes
i den konkrete situasjonen som observeres. Det sentrale
sporsmdlet i analysen blir «Why that now?» Hvilke los-
ninger skaper en konkret ytring i en konkret situasjon?
Hvilken funksjon har maten & uttrykke seg pa for samtalen?
Hypoteser unngas, og sosiale og kulturelle faktorer utelates.
(Norrby, 2004).

Analysemetoden bygger pd det deltakerne i interak-
sjonen selv setter i spill og uttrykker i sine forsek for & forsta
og tolke hverandres budskap. Alle bidrag beror pa denne
indre kontekst og samtidig fornyer den. «The interaction is
the context» (Stubbe, 2003). Den kommunikative funksjon
av ytringer er i CA basert pa hvordan deltakerne responderer
pa foregdende talehandling. CA er derfor opptatt av konse-
kvenser utsagn har for neste taletur og samtalen. Den kom-
munikative funksjon er ikke entydig strukturert og gitt pa
forhand. Et kritisk punkt i CA er sammenhengen mellom
kommunikative utsagn og konteksten. Kontekst har i CA
betydning dersom den tydelig gér fram av interaksjonen og
framstér som relevant for akterenes handlinger i situasjonen.
Aktorene viser til hverandre hvordan kontekst skal forstés, og
de viser til hverandre hvordan de tilpasser seg den. For CA er
den sekvensielle kontekst viktigst. Ethvert utsagn produserer
en kontekst for pafelgende utsagn som akterene forholder
seg til. Sekvensanalysen er derfor den for CA typiske kon-
tekstanalysen. Utsagn dokumenterer en forstdelse av den
konteksten som er skapt i samtalen, og de skaper selv en ny

kontekst for framtidige talehandlinger. Heritage (1984) kaller
fenomenet for «context-shaped» og «context-renewing».

CAs premiss er at ikke noe tekstdokument i utskriften
betraktes som tilfeldig og dermed kan utelates fra underso-
kelsen. Ethvert tekstelement regnes i utgangspunktet som
del av en orden. Denne maksimen — som Sacks kalte for
«order-at-all-points» — skal sikre apenheten overfor fors-
kningsspersmalet og motvirke at forskeren er forutinntatt og
at blikket rettes mot det som forventes.

Samtaleanalyse i praksis
«Nei er en form for motstand.» (Byung-Chul Han)

I denne artikkelen retter jeg det analytiske blikket mot tre
sekvenser fra to rddgivningssamtaler mellom leerer og elev.
Jeg vil vise hvordan en samtaleanalyse kan se ut. Hvilke slut-
ninger kan jeg trekke ndr jeg analyserer elevprotest i en rad-
givningssamtale? Kan analysen gi noen funn nér det gjelder
maktforhold i denne radgivningen? Framgangsmaten kan
kalles «anvendt konversasjonsanalyse» (Ten Have, 1999).
Metoden brukes til analyse, og den kan ogsa danne utgangs-
punkt for & forbedre kommunikasjon i profesjonelle sam-
menhenger. Her ligger en pedagogisk dimensjon som gir
innsikt til leering og utvikling (Nielsen, 2005).

I analysen av samtalesekvensene unngar jeg aktorers
tanker og folelser, hensikter og motiver og sosiokulturell
bakgrunn med mindre aktorene selv gjor dette til referan-
sepunkter i samtalen. Analysen ser snarere pa hvordan
verbale og nonverbale uttrykk i samtalen virker pa hver-
andre. Tolkningen ligger i interaksjonen og i neste talers
valg. Samtalene tilfredsstiller CAs krav om 4 ha reelle sam-
taler som analysegrunnlag. Empirien er en single-case-ana-
lysis, det betyr at jeg lager en dybdeanalyse av tre utvalgte
sekvenser. Sekvensene er basert pa videoopptak og blir her
transkribert i en enkel, leservennlig form. Samtalene ble dels
fort pa norsk tegnsprak (elev), og dels pa norsk med tegn-
stotte (leerer). Det ligger egne utfordringer i  transkribere fra
denne kommunikasjonsformen.

I CA er det vanlig & skille mellom en rekke ordensprin-
sipper i interaksjonen. Jeg vil komme tilbake til dem i de
konkrete analysene av sekvensene. Disse handler bl.a. om:
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Elevens protester blir enten mott med avledning eller avvisning.

a. Situasjon (personer, sted, institusjonell innramming,
maél med samtalen)

b.Sekvenser (taleenheter som er kjennetegnet av
turtaking og overganger fra den ene taler til den andre)

c. Talehandlinger (en ytring kan ut fra kontekstforstaelse
bety ulike ting)

d.Aktivitetstype (fortelle, forhandle, hilse etc).

e. Stil (formell — uformell, hoflig — uheflig, enkel —
innviklet etc.)

f. Innramming av aktivitetstype (roller, status, holdning,
relasjon etc.)

I analysen av radgivningssamtalen benytter jeg meg av en
teoretisk klangbunn som hjelper meg til & tolke protestens
ulike fasetter. Jeg kommer til & vende tilbake til Diane
MacDonells (1986) skille mellom identifikasjon, mot-identi-
fikasjon og des-identifikasjon og Norman Faircloughs (1992)
«interactional control features». MacDonell kritiserer en
exit-dimensjon i en diskurs og hevder at subjekter ikke kan
melde seg ut av diskurser. Hun skiller mellom:
* Identifikasjon (subjekter er lojale overfor ferdigsydde
tildelte roller)
¢ Mot-identifikasjon (subjektet protesterer mot en
rollefiksering ved & sette seg imot det som synes
bestemt uten a skape en ny posisjon)
¢ Des-identifikasjon (subjektet uttrykker kreativ protest
og artikulerer nye mater a veere i verden pa)
e Fairclough har en tekstanalytisk tilgang til
maktspersmaél i en diskurs. Tekster analyseres her ved
at man ser nermere pa taleredskaper og deres funksjon
i samtalen som for eksempel talebytte, modalitet,
ordvalg og kontroll over emnevalg og dagsorden.

Talesekvenser

De utvalgte sekvenser handler om protest i en radgivnings-
samtale. Sekvens 1 har arbeidspraksis som tema, sekvens 2
dreier seg om framtidig arbeid, og sekvens 3 viser overgangen
fra en sekvens til en annen. Personene i sekvensene er leerer og
elev, og de treffes pa et kontor til en radgivningssamtale. Skolen
er en skole for dove med flere funksjonshemninger. Den har
ingen egen radgiver til slike samtaler. Radgivningssamtaler
i denne form har ikke veert vanlig for eleven tidligere. Leerer
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informerer om at man heller har tatt «slike samtaler» ndr det
har passet som en del av undervisningen. Samtalen foregér i
elevens arbeidstid og har som mal a droefte elevens framtidige
onsker nér det gjelder arbeid. Sekvens 1 og 2 er fra den forste
samtalen, Sekvens 3 fra den andre.

Forklaring av tegn

Utskriften av sekvensene har et mal om a veere leservennlig.

Derfor har jeg forenklet transkripsjonen til & omfatte feerre

tegn enn det som er vanlig i CA. Jeg er klar over at jeg ogsd

forenkler grunnlaget for analysen. Tekstene inneholder fol-

gende tegn:

) for pause under 0,5 sekunder

for pause angitt i sekunder

for forlengelse av lyd

for overlappende tale

= for «latching», det vil si ytringer
sammenknyttet uten pause

(store bokstaver) for beskrivelse av handling, for

eksempel (LER)

for sammentrekning av ord

Sekvens 1 Leerer og elev snakker om arbeidspraksis. Eleven
er utplassert en dag i uken pé en arbeidsplass hvor frukt leg-
ges i kurver og kjores ut til kunder. «Frukta» i samtalen refe-
rer til denne arbeidsplassen.

Lerer, E: Elev
Leerer, E: Elev
liker du deg pa frukta =
ja litt
jar=
jeg vil slutte senere
du skal slutte der [ siden
] na:
na (.) eller har du lyst til a fortsette litt
(RISTER PA HODET, RYNKER PA NESEN)
(1.0) jeg vil slutte i november

© PPN RN

._
e
o

du skal slutte i november (0,5) men er det
du som bestemmer det (.) nei

(SMIL)

hvem er det som bestemmer det

— =
N o=
[onlilles]



13. E: rektor

14. L: rektor er med a bestemme (.) og jeg som
leerer (.) det betyr nar vi har bestemt oss

15. sd kan vi ikke slutte nar vi vil selv [det har
vi snakket om mange ganger

16. E: 1 (VI
SNAKKER IKKE MER OM DET)

17. L: »hva har vi snakket omx«

18. E: det er strengt

19. L: det er litt strengt ja (1.0) kan ikke
komme for sent kan ikke sove lenge

20. E: nei

Leerer setter dagsorden for samtalen (elevens arbeidspraksis)
og velger ogsd innledningsvis tema for talesekvensen («liker
du deg pa frukta», 1). Det kan ifolge Fairclough vere uttrykk
for leererens dominante rolle i settingen og er i trdd med set-
tingens institusjonaliserte interaksjonsform (Nielsen, 2005).
Sekvensen er kjennetegnet av at det brukes turpar (adja-
cency pair) hvor spersmaél-svar dominerer (1,5,7,10,12,17).
Innrammingen av aktivitetstypen (lerer-elev, radgiver-
radseker) tilsier at leerer stiller spersmal. Spersmalenes art
kan her lett gi inntrykk av test- eller forhersform, hvor skifte
av taleturen skjer stereotypt og rollebundet. I linje 3 gir leerer
en mer apen minimalrespons som inviterer til utdypning av
det sagte.

Elevens forste antydning av protest registrerer jeg i linje
2 («ja litt»), og tydeligere i linje 4 («jeg vil slutte senere»).
Leerernes forsok pa & reformulere ved & svekke elevens
utspill med setningstrykk pa «siden» (all arbeidspraksis tar
jo slutt en gang) reparerer eleven omgéende ved & klargjore
meningen med den forste ytringen («né», 6). Leerer reformu-
lerer enda en gang pa en slik mate at formuleringen framstéar
som fordelaktig for hans egen oppfatning om a fortsette
pa frukta (7), en tolkning eleven bekrefter ved & reparere i
retning av et kompromiss («jeg vil slutte i november», 9).

I linje 10 avviser leerer kompromisset med et retorisk
sporsmal han etter en kort pause besvarer selv («nei»).
Pausen er ingen turskiftepause her og tilherer taleren selv.
Leerer styrer temaet videre og fir samtalen over pé spors-
malet om hvem som bestemmer (10-14). Fortsettelsen pa
frukta er bestemt, elevens valg blir avvist. Leerer mildner

tonen ved transitivitet, det vil si han kler sine ord i vi-formu-
leringer. Det skapes en vi-folelse som inkluderer eleven («nér
vi har bestemt oss»,« sa kan vi ikke slutte, «det har vi snakket
omp», 14-15). En siste protest fra eleven (15) om a skifte tema
blir ignorert ved at leerer velger a fortsette med det samme
taleemnet sekvensen ut for han innleder en ny sekvens.
Leerer far eleven til & si hva man har blitt enig om («det er
strengt», 18). Leerer avviser elevens protest ved a vise til et
sett med arbeidslivsregler (« kan ikke komme for sent kan
ikke sove lenge», 19) hvis sammenheng med utgangspunktet
til eleven om 4 slutte med arbeidspraksis, synes heller logisk
tvilsom. Leerer gér over til ny sekvens etter en bekreftende
minimalrespons fra eleven («nei», 20).

Sekvensen viser at leerer ikke er ute etter en dpen drofting
av tilbudet eleven har pa frukta, men onsker & fa bekreftet
et leeringsmél om utholdenhet i en utplasseringsfase.
Protesten truer dette malet. Laerer kontrollerer samtalen for
& oppna identifikasjon med elevens rolle som utholdende
elev i arbeidsutplassering. Man kan si at radgivningssam-
talen far preg av rettledning. Elevens mot-identifikasjon (om
a slutte nd, om 4 avbryte tema) viser seg som en svak mot-
posisjon og bryter kun i liten grad med elevens rolle som
ikke tillater selvstyring. Elevens protest er ingen opsjon («er
det du som bestemmer det», 10). Lerer legger tyngden av
asymmetrien i den relasjonelle vektskélen. Leaerer tar i liten
grad elevens synsvinkel. Han kunne ha mett elevens forsek
pé protest med & stotte elevens des-identifikasjon ved for
eksempel omtale alternativer, eller bli mer nysgjerrig pa
elevens posisjon.

Sekvens 2 handler om et framtidig arbeid for eleven.

men (.) nér du blir stor da (.) hva har du lyst
til & jobbe da:

hvis du kan velge hva har du lyst til & jobbe
(4.0)

jegvil slappe av=

= (LER) » du skal slappe av duc« (.) hele tida
(RISTER PA HODET) jeg skal jobbe her

du skal jobbe her >med hva da«

pé skolen

© XN LN

du skal jobbe pé skolen her
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10. E: (NIKKER)

11. L: oja: hjelpe leererne kanskje (.) det er lov &
onske det kanskje [ hjelpe til

12. med tegnsprak

13. E: [ja

14. L: jaja (.) er det andre ting du har lyst til

Leerer starter her med en sdkalt «dispreferert andredel»
(«menv», 1) som innleder et skifte fra forrige tema. Han stiller et
apent spersmél om hva eleven har lyst til & gjore som voksen.
Apne spersmél inviterer til 4 overlate samtalens retning til
den andre. Etter en uvanlig lang pause pé fire sekunder (3)
- som kan tolkes som neste talers pause, og som signaliserer
talers enske om turskifte — svarer eleven at han vil slappe av
(4). Han mot-identifiserer og motsetter seg her verbalt rad-
givningsdiskursens moralske og symbolske sannhetsregime
om at arbeid er en hellig plikt og et gode. Leerer reagerer
umiddelbart med & le (5). Det gir ytringen enten et ironisk
preg eller karakteriserer den som latterlig. Ved & understreke
at elevens forslag gjelder «hele tida» (5), avslapning som full-
tidsbeskjeftigelse, framstir det som overdrevet, dumt og
litt vittig. Eleven reparerer ytringen. Det kan tyde pé at han
tolker leererens ironi ikke som humor, men som latterlig-
gjoring, irettesettelse eller oppfordring til & korrigere svaret.
Han bekrefter leererens innspill med en minimalrespons
(«RISTE PA HODET») og foyer til et konkret nytt forslag («jeg
skal jobbe her», 6, «pé skolen», 8). Larer gir en heller vag til-
slutning til forslaget. Modalitet uttrykkes her gjennom ordet
«kanskje» («hjelpe leererne kanskje», 11, «kanskje hjelpe til
med tegnsprdk», 12) som viser liten affinitet til elevens ytring.
Utsagnet «det er lov & onske det» (11) er en passiv form med
formelpreg som forplikter til ingenting og stiller ingen til
ansvar. Minimalresponsen fra eleven («ja»,13) kan tyde pa at
han tolker leererens floskelaktige og lite empatiske form som
en «preclosing device», en antydning om at et emneskifte star
for tur. Leerer bekrefter tolkningen ved & signalisere at han
har taleturen («jaja», 14) og vil bruke den til & ga videre i sam-
talen («er det andre ting du har lyst til», 14).

Sekvensen viser at leerer styrer samtalen effektivt til tross
for en dpen begynnelse. Rddgivning framstar her som til-
pasningsrettet i den forstand at den utelukker alternativer
omgdende . Leerer avviser to forslag fra elevens side, forslag
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han kunne spunnet samtalen rundt. Istedenfor handler leerer
utdlmodig, forserende og lite empatisk. Han synes & forkorte
spillet om at det finnes valg for eleven nér det gjelder fram-
tidig arbeid. Elevens verbale arbeidsnekt og protestholdning
(«jeg vil slappe av») framstar som en provoserende impuls til
standardlesninger for utviklingshemmede. Leerers rddgiver-
rolle i sekvensen er sterkt styrende og lite utforskende. Leerer
opptrer tydeligvis ikke som elevens advokat, men som sam-
funnets forlengede arm, opptatt av & fa eleven plassert i det
rette sporet.

Sekvens 3 Tema for samtalen er neste skoledr og arbeids-
praksis. Konteksten er slik at eleven svarer pé leererens spors-
mal om neste skoledr med at han ikke har tenkt & ha jobb-
praksis («har ikke lyst til & jobbe»). Han gjentar protesten
mot radgivningsdiskursens tilpasningsfokus med irritasjon
(IRRITERT «vet ikke»). Til slutt oppnar leerer at eleven frem-
mer et forslag som han formulerer temmelig uinspirert. Det
er her sekvens 3 begynner:

1. L: har ikke du: lyst til & bestemme

2. E: ok (2.0) jobbe pa frukta da

3. L: har du lyst til & jobbe péa frukt fortsatt »
det er jo hyggelig« (1.0)

4. men andre ting kan jeg bestemme

Eleven tolker antageligvis ikke linje 4 som provokasjon, og
begynner a snakke om noe helt annet (om en annen leerer og
om neste time). Samtalen tar her en annen vending.

5. L: men (2.0) hvis vi glemmer arbeid og alt
annet (0.5)

6. hva har du lyst til & snakke om na (.)na (.)
hva vil du snakke om na

7. (4.0

8. E: jeg har ikke lyst til & snakke

9. L: er du litt trist inni deg

10. E: (NIKKER) de ertet meg

11. L: javel: de ertet deg

12.  E: jeg har ikke lyst til & snakke mer (0.5) jo
vent (0.5) det er alvorlig

13. det jeg har & si



Leererens styringsteknikk far eleven til a
onske selv hva lcereren onsker d oppna.

Elevens forsek pa en endring av dagsorden (snakke om neste
time) blir ikke fulgt opp av leerer. Han tar taleturen og sig-
naliserer med en «dispreferert andredel» («men», 5) at han
vil sette ny dagsorden igjen. Den lengre pausen pa to sek-
under og tydelig blikkontakt tyder pa at han vil ha elevens
oppmerksombhet, at né er det viktig & folge med. Han stiller
et dpent sporsmal som gir eleven anledning til 4 ta opp hva
han vil («hva har du lyst til & snakke om na (.) na (.) hva vil du
snakke om né», 6). Gjentagelsen av ordet «né» gir setningen
intensitet og understreker leerers gnske om mental tilstede-
veerelse. Etter en lang neste talers pause viser det seg at eleven
ikke tar imot invitasjonen fra leereren om 4 tale 4pent om hva
som rorer seg i sinnet hans. Han meter forventningen med
en mot-identifikasjon og et varsel om & bryte samtalen («jeg
har ikke lyst til & snakke mer», 12). Leerer moter protesten
med en emosjonell vending i samtalen. Han gir empatisk
respons, han blir berort avden andres bererthet. Han nevner
den andres folelse («er du litt trist inn i deg», 9). «Naming
another’s feelings» er en tydelig mate & vise forstaelse for
den andres opplevelse og erfaring pa (Pudlinski, 2005). Det
er typisk i samtaler at empatisk respons inneberer en for-
ventning om at den andre bekrefter responsen. Dette skjer
ogsa her ved at eleven nikker og forklarer «de ertet megy»
(10). Leerer gjentar nesten ordrett ved «formulating the gist
of the trouble». Ogsa det kan tolkes som empatisk respons.
Eleven reparerer sin tilbakevendende protest («jeg har ikke
lyst til & snakke mer», 12) omgdende ved & begynne fortel-
lingen om en mobbeepisode fra samme dag («jo vent (0,5)
det er alvorlig det jeg har & si», 12-13). Han beretter om ung-
domsskoleelever fra en annen skole som kastet appelsiner
etter ham og lo av ham. Konteksten som folger er en lang og
livlig dialog mellom leerer og elev om rett og galt, om folelser
og forebyggende tiltak.

Elevens protest utlgser her en aktualisering av radgiv-
ningsdiskursens sosialpedagogiske side. Leerer avventer situ-
asjonen og bruker lange pauser som gir eleven plass i sam-
talen. Elevens protest mot den tiltenkte rollen som «elev i
arbeidspraksis» i dagens samtale tolkes her ikke som protest
motrolleniog for seg, men som en protest mot dagsordenen.
Eleven har annet & tenke p4, er distrahert av morgenens
hendelse. Endring av dagsorden kan derfor ikke ses som en
folge av en kreativ protest, men som endring av diskurs. Den

empatiske respons fra leerer virker som derépner inn i den
sosialpedagogiske diskurs, hvor leerer benytter seg av andre
mote- og styringsteknikker, bedre tilpasset elevens serlig
sarbare forfatning. Elevens varsel om kommunikativt sam-
menbrudd mobiliserer en annen, mer skjult styringsteknikk.
Eleven bekjenner sin sorg og bekymring, leerer viser empati
og til slutt krever eleven av seg selv og finner ord for det som
er den gjeldende diskursens méte & tale p&. Samtalen virker
selvregulerende pa leerers og elevens praksis.

Konklusjon

Samtaleanalyse er etter min vurdering et godt instrument
for & oke innsikten i rddgivningspraksis. Metodens forutset-
ninger om & veare detaljert og nergdende gjor at metoden
yter respekt for radgiver og rddseker i en konkret situasjon,
og bidrar til leering.

Hva rédgivning betegner i sekvensene, og hva leerer
legger i radgivning, synes a vere preget av en maktrelasjon
mellom leerer og elev. Elevens protester blir enten mett med
avledning eller avvisning, og spréaket brukes til & bekrefte ste-
reotype roller og styrte muligheter. Raddgivning praktiseres
som en dominant styring mot enskete ord og handlinger.
Jeg har ogsa vist et eksempel pé at protesten blir mott med
en emosjonell og sosialpedagogisk tilneerming som gir rom
for personlige spersmal som opptar eleven. Makt far her en
mildere form og opptrer forkledd. Leererens styringsteknikk
far eleven til selv & onske hva leereren ensker a oppna.

Leerer gér inn i rollen som radgiver. Det synes & innebzere
at leereren praktiserer radgivning som en del av den spesial-
pedagogiske diskurs. Leererens innflytelse og kontroll oker,
mens samtalens dpenhet og utforskning svekkes. Det ikke-
dirigerende i rddgivning synes & vike for det dirigerende i
spesialpedagogikken. Radgivning synes heller & fremme
elevens tilpasning enn & skape rom for individuell frihet og
utpreving. Leereren synes heller & fungere som plassanviser
enn som forandringsagent. Det er tvilsomt om en radgivning
som gir pdbud om en leererdefinert realitet, virkelig bidrar til
a gi eleven hdp om & pévirke egen framtid og styrke til & delta
i forme den.
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Sarbare elever i skolen

Ulike perspektiver og tilrettelegging av leeringsmiljoet

Artikkelen tar utgangspunkt i de elevene som er mer sarbare enn andre. Med relevant
empiri og teori som bakgrunn belyses ulike perspektiver pa sarbarhet og betydningsfulle
sider ved leeringsmiljoet. Artikkelen avsluttes med en rekke konkrete forslag.

Ingrid Lund er forsteamanuensis
ved Universitetet i Agder.

— Huvis jeg hadde hatt et kamera inne i klassen, oppe i taket i
klassen din. Hva hadde jeg sett da?

— Det er litt brékete i klassen. Vi har pulter med sidevegger,
vi sitter der fire stykker. Det er brékete, de fleste prater, gar
hen til hverandre. Jeg sitter bare der og tegner eller bare ikke
gjor noenting. De spor ikke om jeg vil komme hen heller, for
de bare bryr seg ikke sd mye om meg. Jeg henger liksom bare
etter.

— Huff - det hores vondt ut. Hva gjor du nar dere har grup-
pearbeid da?

- Nei, da mé en jo samarbeide og prate og komme med
ideer. Det er mitt svakeste punkt i klassen. Hvis jeg har en
idé, sd tor jeg ikke & si det. Hvis jeg gjor det vil de bare si: «Det
funker ikke dette her». S& kommer de med ideer som alle de
andre liker, sé foler jeg meg ganske dum. S& det er liksom da
de andre bare prater og sann.

Dette blir sagt av ei jente som er en av de elevene som
denne artikkelen skal rette sokelyset mot. Ei jente som opp-
fatter det & fa til det som mange tar som en selvfolge, som
utrolig vanskelig. Det & finne de rette ordene, vaere pas-
selig morsom, passelig kul, passelig flink, ja, rett og slett det
& finne sin plass blant de andre, er utfordringen. Og ett av
spersmalene for de som arbeider i skolen, blir da: Hvordan
kan vi som pedagoger tilrettelegge leeringsmiljoet slik at hun
kan fa det bedre?

Med utgangspunkt i de elevene som er litt mer sarbare
enn andre, ensker jeg & anvende relevant empiri og teori for
& belyse hvordan leeringsmiljeet best kan tilrettelegges.

Leeringsmiljo og sarbarhet
I kapittel 9 a i oppleeringsloven, som ogsa blir kalt «Elevenes
arbeidsmiljolov», star det:

Alle elevar i grunnskolar og vidaregaande skolar har rett
til eit godt fysisk og psykososialt milje som fremjar helse,
trivsel og leering.

Einar og Sidsel Skaalvik definerer leeringsmiljo pa fol-
gende mate:

«Vikan betrakte leeringsmiljoet pd skolen som totaliteten
av fysiske forhold, planer, leerestoff, leeremidler, organi-
sering av undervisningen, arbeidsformer, vurderingsformer,
sosiale relasjoner og holdninger til leering» (2005:176).

Jeg ma gjore noen begrensninger nar jeg skal se pa den
sarbare eleven i mote med leeringsmiljoet og den tilrette-
legging som skal iverksettes. En av de avgrensingene er at
jeg med utgangspunkt i Skaalviks definisjon ikke tar med
leereplaner og styringsdokumenter som pdvirkningskilde
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for leeringsmiljoet. Jeg setter fokus péd det fysiske leerings-
miljoet, det organisatoriske og det psykososiale med storst
vektlegging av det psykososiale med bakgrunn i forsknings-
dokumentert viten om denne delens sarskilte betydning for
denne gruppen elever.

Nar jeg bruker betegnelsen elever, regner jeg barn og
unge i grunnskole og videregérende oppleering fordi fors-
kningen som jeg anvender som dokumentasjon, bygger pa
data fra denne gruppen elever.

Sérbarhet stammer fra det latinske begrepet vulnerare
(& bli saret) og beskriver potensial for & bli skadet fysisk og/
eller psykisk. Sarbarhet blir ofte beskrevet som det motsatte
av resiliens, som er et monster av positiv tilpasning under
belastende omstendigheter (Anthony & Cohler, 1987, s. 4).
Utifra denne definisjonen av sarbarhet kan vi si at sarbarhet
knyttet til barn og unge i skolen er de elevene som viser et
menster av negativ tilpasning under belastende omsten-
digheter. Hva en definerer som belastende omstendigheter,
og ikke minst hvem som definerer hva som er negativ til-
pasning, vil vaere avgjorende for hvilke grupper som kan
defineres inn under sdrbare elever.

I tillegg er faren med denne méten 4 se sarbarhet p4, at
den individuelle forstdelsen kan overskygge kontekstens
betydning for sérbarhet. Og det er nettopp noe av det som
gjor det spennende & drofte ulike teoretiske innfallsvinkler og
relevant empiri for a forstd den sarbare eleven. Den entydige
definisjonen finnes ikke. Den blir til med bakgrunn i om
man retter spkelyset mot kulturens betydning for hvordan
man definerer sarbare grupper, de biologiske faktorene som
for eksempel medfedte handikap, den tidlige tilknytningen
innenfor den psykologiske tradisjonen eller den sosiologiske
forstaelsen som vektlegger kontekstens betydning for sar-
barhet. Her vil blant annet skolen komme inn som en avgjo-

rende faktor for barn og unges sarbarhet. De arsaksforkla-
ringer vi anvender i var forstaelse av sarbare barn og unge,
vil prege den tilretteleggingen vi gjor i leeringsmiljoet.

Kulturelt og samfunnsmessig perspektiv pa sarbare elever

I det postindustrielle kunnskapssamfunnet er menneskelig
kompetanse den viktigste produksjonsfaktor (Frenes, 2001).
Utdanningskompetanse er kjernedimensjonen i samfunns-
utviklingen. Og ved at kompetanse blir den sentrale baere-
bjelken i samfunnsutviklingen kommer barn og unges
ferdigheter, bdde kognitivt og sosialt, i sentrum for opp-
merksomheten. Da blir ogsé sarbarhet knyttet opp mot kog-
nitive og relasjonelle ferdigheter, bade i og utenfor skolen.

Synet pa barn og synet pa barns sarbarhet har endret seg.
Vi skal ikke mer enn 50 ar tilbake for det var slik at barn ble
mott og forstatt ut fra et syn som innebar at barn ikke opp-
levde fysisk eller psykisk smerte (Frones, Befring & Serlie,
2010). Na snakker vi om spedbarnet som det kompetente
barn, som samspillsakter fra forste stund (Stern, 2003). Det
betyr ogsa at sarbarheten er stor i forhold til voksnes evne
til samspill, og sensitivitet for barnets behov. Barns folelser,
sosiale, emosjonelle og kognitive utvikling er avhengig av
samspill med foreldre og andre viktige voksne. De voksnes
maktposisjon i forhold til barna er avgjerende med tanke pa
hvor sérbart det enkelte barn blir i mete med nye relasjoner
og kontekster.

Skolens syn pé eleven har endret seg i takt med sam-
funnsutviklingen. Fra & veere en passiv observater som
mottar kunnskap, til dagens mél om at eleven er en aktor
som seker, ettersper og utvikler kunnskap i samspill med

leerer, i relasjoner, i kontekst, kultur og den interaktive
verden, er sarbarhet i storre grad knyttet til aktivitet, initiativ
og sosial kompetanse enn tidligere.




Fra et juridisk perspektiv har barn fatt juridiske rettigheter
gjennom barnekonvensjonen, som ble ratifisert i Norge i
1991 (Barne- og familiedepartementet, 1991). Hensynet
til barnets beste star i sentrum med fire hovedprinsipper:
Barns beste, ikke-diskriminering, barns rett til & bli hert
og maksimal overlevelse og beskyttelse. Hvis vi overforer
disse prinsippene til dagens skole, kan vi si: Ikke-mobbing,
medbestemmelse, retten til a bli lyttet til og beskyttelse fra
voksnes og andre barns krenkelse.

Sarbarhet handler om & veere utsatt, det handler om &
sta i fare i motsetning til & veere beskyttet. Hvordan definere
hvem som er sarbar, og hvem som ikke er det? Det reiser
seg en del sporsmaél i det en skal definere enkeltindivider
inn i en gruppebenevnelse som sarbar. I forskningslittera-
turen er det overraskende lite problematisering av dette.
Men Jan Helge Solbakk, professor i medisinsk etikk ved det
medisinske fakultet ved Universitetet i Oslo, stiller sporsmal
ved det & definere noen som sarbare. Kritiske refleksjoner
knyttet opp imot & anvende begrepet pa enkeltindivider og
gruppe kan ifelge Solbakk (2009) veere:

¢ Det finnes ingen klare eller operasjonaliserbare
kriterier for & identifisere sarbarhet pa verken gruppe
eller individniva

* Stor fare for stereotypisering, som kan fore til
stigmatisering

¢ Makten det ligger i & definere noen i en slik kategori

Videre er det viktig & veere klar over at sérbarhet ikke er en
statisk, uforanderlig tilstand. Det gar an a veere sarbar i faser
av livet. Alle disse elementene bor veere tilstedeveerende i de
diskusjoner som alltid ber pagé i pedagogiske miljoer nar vi
definerer noen inn i en kategori.

Argumentet for & bruke begrepet sarbarhet knyttet til
barn og unge i skolen er at man ber rette spkelyset mot de
som kan trenge noe mer enn de elevene som har en trygg
base, bade i seg selv og i relasjoner omkring seg. Forskjellen
pé de barn og unge som far dekket sine grunnlegende behov,
og de som ikke far det er stor. Forskning viser at sérbare
grupper er mer utsatt for psykiske lidelser som angst og
depresjon, og de har storre sjanse for & droppe ut av vide-
regdende opplering og arbeidslivet (Markussen, Lodding,
Sandberg & Vibe, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2007). Ved & gi

denne gruppen barn og unge en merkelapp som fordrer
voksnes oppmerksomhet, kan en tenke at dette gjor at de
blir synligere.

Forskningen anvender begrepet sarbare barn og unge
synonymt med «utsatte» barn og unge, der risikofaktorene
kan std som indikatorer pa hvilke elever vi her snakker om.

Et biologisk perspektiv pa sarbarhet

Det gér ogsa an & ta et biologisk perspektiv pa sarbarhet, der
en tenker pad medfedte disposisjoner som utgangspunkt for
sarbarhet. Her vil de medfedte genetiske disposisjoner som
utfordrende temperament, kognitiv svikt, impulsiv atferd
og anlegg for psykiske lidelser (Kagen, Reznick, & Gibbons,
1989 ; Rutter, 1997) veere avgjorende for hvordan man defi-
nerer sarbarhet. Vi vet at blant annet fysiske funksjonshem-
ninger resulterer i avhengighet av andre som igjen kan fore
til at sarbarheten gker (Anthony & Cohler, 1987).

Videre har sterre underspkelser som Ung i Norge, som
bygger pa data fra 12 000 ungdom fra hele landet (Hegna,
2007), vist at homofil ungdom i alderen 14-16 ar er mer
utsatt enn heterofil ungdom for utestenging, mobbing og
vold (Moseng, 2007). Det er en diskusjon som dreier seg om
seksuell legning kan forklares med utgangspunkt i gene-
tikken. Forskningen spriker pa dette omradet. Allikevel blir
seksuell orientering ofte kategorisert inn under biologiske
forklaringsmodeller i forskningssammenheng (Mc Guire,
1995).

Individet-i-kontekst-perspektiv pa sarbarhet
Videre kan vi med utgangspunkt i sosiologisk, pedagogisk og
psykologisk forskning der &rsaksforklaringene blir utvidet
med storre fokus pd kontekstens og relasjonenes betydning
og for sarbarhet, se pa risikofaktorer for barn og unges sar-
barhet pa ulike nivaer:

Familieniva:

* darlig eller mangelfull foreldrepraksis (omsorgssvikt)

* psykisk syke foreldre, der momenter som virker inn i
forhold til tilknytning og som kan skape en sarbarhet i
forhold til relasjoner i skolen (Fonagy, 2002; Stern, 2006;
Zimmermann, Maier, Winter & Grossmann, 2001)

* lav sosiogkonomisk status (Torsheim, 2007)

¢ samlivsbrudd (Sterksen, 2005)
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¢ enslige foreldre eller tenédringsforeldre (Torsheim, 2007)
¢ hoyt konfliktniva i familien (Helgeland, 2008)

Jevnalderniva
¢ utfordring i & etablere og bli i stabile
vennskapsrelasjoner (Rutter, 1997)
¢ de som er utsatt for mobbing (Frisen, Holmqvist, &
Oscarsson, 2008; Ladd, 2005; Lund, Ertesvag, & Roland,
2010; Rutter, 1997)

Miljoet

e kriminelt nabolag (Frisen et al., 2008)

* fattigdom (Frenes et al., 2010)

e utfordringer i forhold til minoritetsspraklige barn og
unge (Bakken, 2003)

¢ Mangel pa sosial statte, nettverk (Ellonen, Kaariainen,
& Autio, 2008)

¢ Mobbing (Roland, 2002)

Disse sarbarhetsfaktorene blir forsterket der skolen ikke
klarer & legge til rette for et godt leeringsmiljo. Likedan vil
et godt leeringsmiljo kunne veere en beskyttelse for okt sr-
barhet der skolen klarer a legge til rette elevens arbeidsdag
slik at skolen kan fi vere en mestringsarena og styrke
elevens selvfolelse og selvbilde, som igjen kan fore til
redusert sarbarhet.

Godt dokumentert i bade biologisk, psykologisk, peda-
gogisk og sosiologisk forskning ser vi at ulike risikofaktorer
kan gjore barn og unge emosjonelt sérbare. Og hvis vi da
knytter atferdsforskningen opp imot de risikofaktorene som
her er presentert, kan vi da si noe klart om hvilket atferdut-
trykk den emosjonelt sarbare eleven har? Er det det stille
atferdsuttrykket som er klassikeren pa hvordan identifisere
denne gruppen elever? Eller er det aggresjonen som tar plass
med sin utagerende atferd?

Ulike typer atferdsuttrykk

Atferdsuttrykket som kan bli formidlet, kan for noen sarbare
elever veere utagerende, mens andre elever lukker fortvilelse,
utrygghet og sérbarhet inne og blir stille (Lund, 2009). Og
noen kan vise ulike uttrykk i ulike situasjoner, og ha bade
det innagerende og det utagerende uttrykket pa atferdsre-
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pertoaret ut i fra hvilken kontekst de befinner segi og hvilke
mennesker de er sammen med. Noen kan ogsa se ut som om
de har det helt fint, de er mestere i & tilpasse seg andres for-
ventninger pa en slik méte at ingen merker noe ved forste
oyekast. Det «vanlige» uttrykket er en beskyttelse mot a bli
avslert (Helgeland, 2008), for & bli latt i fred, for & overleve.
Hvordan voksne tolker, feiltolker, forstar, forklarer, overser,
bortforklarer, minimaliserer og reagerer pa atferdsuttrykket,
er avgjorende for den tilretteleggingen som iverksettes.

Sammenhengen mellom hvordan man forstér sarbarhet og
iverksetter tiltak

Hva som forer til at det enkelte barn eller ungdom viser
ulike typer uttrykk, kan forstds pa mange mater, avhengig
av hvilken forstdelse, hvilke teoretiske antakelser vi tolker
atferden inn i, akkurat som nér det gjelder hvordan vi forstar
sarbarhet. Om vi velger & forstd atferden ut i fra et individ-
fokus eller om vi velger et mer kontekstuelt fokus, vil virke
inn pa hvordan vi handler og hvilke typer intervensjoner vi
iverksetter i leeringsmiljoet. Forstar vi sdrbarhet kun som en
genetisk komponent knyttet opp til for eksempel medfedt
temperament, kan vi se pa sarbarhet uavhengig av kontekst,
rette inn mot individet som en medfedt disposisjon. Da er
det naturlig a tenke at sarbarheten ma «behandles» pa indi-
vidnivad og alt fra medisinering, eneundervisning og ene-
samtaler kan vaere noen av tilretteleggingstiltakene. Tar vi
for eksempel et sosiologisk perspektiv pa sarbarhet, tenker
vi skolekonteksten som forbyggende arena og/eller som
medvirkende &rsak til okt sdrbarhet eller som arena for &
hjelpe den enkelte sérbare elev gjennom stette fra voksne og
medelever til & mestre & oppleve skolehverdagen som sa god
som overhodet mulig midt oppi det som er vanskelig.

Men det gér ogsa an a ta et filosofisk perspektiv pa sar-
barhet ved & anvende filosofer som Seren Kierkegaard (1960)
og Martin Buber (1992/1923) der vi forstér det normale ved
& vaere sdrbar nér livet royner pa. Sarbarhet er i lys av eksis-
tensfilosofene en del av det & veere menneske, det & vaere
til. Det er en del av menneskets «vaeren» i verden. Det er en
del av livets poliariteter, og barn som voksne ma finne ut
av hvordan handtere, mote og bearbeide og leve med at vi
alltid star i polariteter mellom glede og sorg, lykke og ulykke
(Nyeng, 2003; Van Deurzen, 1999). Vi leerer helt fra vi er sma



gjennom erfaringer, de gode og de vonde, de vi forstar, de
vi ikke forstar og gjennom hvilke valg vi har. Da blir det &
reflektere sammen med barn, stotte dem og samtale om de
valg de har, sentralt i tilretteleggingen.

I1lys av de teorier og den empiri jeg her har vist til, kan en
siatbarn ogunges sarbarhet er sammensatt. Det handler om
at noen har med seg noen medfedte disposisjoner som gjor
at de blir ekstra sarbare for livets utfordringer. Noen barn
blir krenket pa det groveste av voksne og beskytter seg som
best de kan ved a vise ulike typer atferd. Noen barn lever i et
milje som gjor at sdrbarheten blir stor uavhengig av med-
fodte disposisjoner, men hvordan de moter de miljpmessige
og relasjonelle utfordringene, vil variere. Tilrettelegging ma
derfor ogsa veere sé fleksibel at det er rom for variasjon og
fleksibilitet ut i fra de individuelle sa vel som de mer miljo-
messige arsakene som kan ligge bak elevenes sarbarhet.

Men: Uavhengig av hvilken teori eller empiri man
anvender, om man tar en individuell eller kontekstuell for-
stdelse, har mennesket noen grunnleggende behov med
trygghet som en fundamental base. Gjennom trygghet
skapes tillit som igjen er en forutsetning for & kunne
handle, ta inn kunnskap, bearbeide den og anvende den.
Og trygghet og tillit er ikke sote feminine begreper som er
for spesielt interesserte, men som har en grunntone av stort
alvor og dybde. Sarbarhet henger sammen med utrygghet,
og sdrbarhet gjor at tilliten utfordres pa en annen mate fordi
tidligere og naveerende krenkelser og relasjonserfaringer
er negative og lite tillitskapende. Det gjor at vi kan ta de
ulike sidene ved leeringsmiljoet, og pakke dem inn i disse to
kjernebegrepene:

TILLIT

Det fysiske
leeringsmiljget

Det psykososiale
leeringsmiljget

Det organisatoriske
leeringsmiljget

TRYGGHET

Fig.1, Lund, L, 2010

Etter 4 ha rammet inn tilretteleggingstiltakene ut i fra ulike
teoretiske innfallsvinkler og empiri vil jeg ta for meg disse tre
sidene av leeringsmiljoet og se pa hvilke tiltak som kan iverk-
settes, med storst vekt pd det psykososiale leeringsmiljoet

fordi forskningen i forhold til denne gruppen viser at denne
siden av leringsmiljoet er den meste sentrale for elevene
positive utvikling.

Det fysiske leeringsmiljoet

Tradisjonelt har det veert vanlig & omtale skolenes fysiske
milje som en del av strukturene i skolen, og kvaliteten ved
skolens fysiske miljo har til vanlig veert betraktet som en del
av skolens strukturkvalitet. Men bade nasjonal og interna-
sjonal forskning de siste 10-15 drene har endret og utvidet
forstéelsen for det fysiske miljoets betydning for lering. I
kjolvannet av L 97 ble det her i Norge blant annet skrevet
en rapport av professor Birgit Cold (2003) som slar fast at de
estetiske kvalitetene i en skole er en viktig del av prosesskvali-
tetene i skolen knyttet opp til leeringsmilje. Hvis en sa skal se
pd hva som er searskilt viktig for emosjonelt sarbare elevers
fysiske miljo, er det gjort omfattende forskning ved School
of Education, University of Birmingham (Visser, 2001). Den
tilretteleggingen som foreslés er tiltak med spesielt vekt pa
emosjonelt sérbare elevers utfordringer. Funnene fra denne
forskningen kan knyttes opp til bade nasjonal og interna-
sjonal forskning:

* Storrelse pa rom. Tilhorighet i klasse kontra i
storgruppe (Gitz-Johansen, Kampmann, & Kirkeby,
2001)

Oversiktlighet. Bade klasserommet og uteplassen som
oversiktlig og mulig for leerere eller andre voksne &

ha oversikt. Forebyggende for mobbing (Lund, 2008;
Roland & Galloway, 2002)

* Stey og akustikk (Bjorklid, 2005; Cold, 2003)

Rom og bygg som gir ro (Alerby & Alerby, 2003)

Fysisk tilrettelegging for funksjonshemmede (Follows,
2003; Visser, 2001)

Det psykososiale leeringsmiljoet

Den newzealandske professor John Hattie (2009) har gjen-
nomfprt en studie som omfatter 83 millioner elever. Den blir
ogsa omtalt som «leeringens hellige gral» med 55 000 del-
studier (Nordahl, 2005). I et intervju med New York Times
sier han folgende omkring leererens rolle og leeringsmiljoet:
«Lcerere md sporre seg selv: Hvor mange elever i ditt klasserom
tor a si hoyt foran klassen: Jeg trenger hjelp. Jeg skjonner ikke
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dette. Jeg trenger a bli det forklart en gang til.» Kanskje er
det nettopp disse sporsmalene som kunne veere kartleg-
gingssporsmdl med tanke pd et trygt leeringsmiljo. Nar det
gjelder de emosjonelt sarbare elevene, er dette de vanske-
ligste sporsmal av alle, nettopp fordi man blir ytterligere
sarbar ved & be om hjelp.

Men i et miljo der leereren legger til rette for mangfold,
der det ikke er sa farlig & dumme seg ut, der noen strever
med det ene og andre strever med noe annet, blir alle en
del av det naturlige mangfoldet. I et arbeidsmilje der det
ikke er lov & le av hverandre uten at noen griper inn, der de
voksne setter en tone av vennlighet, hoflighet og respekt,
der er mulighetene gode for at sarbare elever i storre grad
har mulighet til & tre frem. En av mine informanter sier: «/
samfunnsfagtimene har vi en leerer som er sa grei. Hun blir
drit forbanna ndr noen ler av noen sitt svar.» I det psykoso-
siale miljoet horer tydelig ledelse til. Da blir en trygg. Dette
handler om det emosjonelle klimaet i klassen som igjen
henger sammen med evnen til dialog, ledelse og holdnings-
arbeid. Med bakgrunn i bade nasjonal og internasjonal fors-
kning kan vi skissere det vi vet virker av tiltak pa felgende
mate:

* Dialogen (Kristiansen, 2008) som utgangspunkt for
endring. Ifelge filosofen er leereren «kallet» til & delta
og involvere seg i dialogen, og ta det som eleven sier pa
alvor (Buber, 1992/1923).

Tydelige og uttalte forventninger pa skole-, klasse- og
relasjonsniva (Nordahl, 2005)

* Det & tdle 4 st& i ubehaget, i de ubehagelige folelser, i
konflikt, uenighet, i sorg, irritasjon, tilkortkommenhet,
ensomhet og fortvilelse (Fitzgerald, 2005; Lund, 2010).
Tydelig ledelse med seerskilt vekt pd ledelse av det
emosjonelle klimaet i klassen. Ro (Alerby & Alerby,
2003). Vi har programmer som virker med elementene
som bygger pa begreper som respekt, tilhgrighet og
trygghet (Midthassel & Ertesvég, 2008). Mdten en
gjennomforer pé vil veere ekstra viktig med tanke pé

elevers sarbarhet (Ertesvag & Vaaland, 2007; Roland,
2007).

Holdningsarbeid: Mangfold i menneskelige uttrykk og
synet pa normalitet.

e Trening av sosial kompetanse: Ulike former for
programmer som har dokumentert effekt i forhold til
klassemiljg, som igjen vil virke inn pd trygghetsfaktoren
i klasserommet (Cole, Visser, & Daniels, 2001).
Periodiske stottegrupper: Dokumentert effekt for emo-

sjonelt sarbare elever. Ikke som permanente grupper,
men som periodiske grupper der en kan hente stotte,
ove seg, kjenne igjen og ufarliggjoreegen sarbarhet.
Normalisere sarbarheten (Binnie & Allen, 2008).
Foreldreinvolvering: (Smeby, 2000; Tveit, 2007). Vi

vet av bade store undersokelser som John Hatties
undersekelse, og Ung i Norge at samarbeid mellom
skole og hjem er viktig for alle barn. Hva er da spesielt
i forhold til denne gruppen elever? Her som ellers vil

vi mote et mangfold av foreldre. Foreldre som bretter
opp ermene, gir alt de har for sine barn, og vi vil mote
foreldre som strever med a veare foreldre, som selv er
sarbare, og der sarbarheten blir forsterket av at deres
barn har det vanskelig. Det kan veere foreldre som
projiserer ut mot systemene og leererne i stedet for a ga
inn i en dialog om hvordan foreldre og leerere sammen
kan finne gode lgsninger. Nar det er sérbar tematikk,
kan dialogen bli utfordret. Da blir leererens evne til &4
tale & sté i folelser, i utfordrende tematikk, og se bade
sine egne begrensninger og muligheter i samarbeid
med foreldre som ressurs kanskje den storste
utfordringen.

Organiseringsnivé i mete med sérbarhet
* Rutiner for tidlig identifisering av sdrbare grupper:
Forskningen er helt klar pa at jo tidligere vi oppdager og
handler i forhold til sarbare grupper i skolen, jo starre
er sjansen for resiliens.



o Tydelige forventninger, rutiner og kommunikasjon i
samarbeidet mellom hjelpeapparat og skole: «Jo flere
kokker, jo mer sol» er et velkjent ordtak» — og det
stemmer godt i forhold til en del systemarbeid blant
barn og unge, der den ene handen ikke vet hva den
andre gjor. (Levine C., 2004).
Tydelige og uttalte forventninger, rutiner og
kommunikasjon til personalet, foreldre og elever: Det er
ikke vanskelig & forsta at jo mer kaos det er pa innsiden,
jo viktigere er det med struktur og gode rammer pa
utsiden. Bade forskning pa atferdsproblematikkfeltet,
forskning i forhold til barn og unge med psykiske
lidelser, og/eller funksjonshemmede, for & nevne noen
grupper, dokumenterer dette.
Foreldresamarbeid: 1 tillegg til den enkelte leerers
holdninger til foreldre er det viktig at skolen som
organisasjon viser dette gjennom maéten & invitere
foreldre inn til dialog med tanke pa medvirkning og
medbestemmelse. Hvilke ord de bruker, hvordan
de lytter og aktivt anvender foreldrenes bade
erfaringskompetanse, foreldrekompetanse og
fagkompetanse i skolen.
o Aktivt holdningsarbeid i forhold til mobbing, mangfold,
inklusjon, psykisk og fysisk helse: Hvordan gjenspeiler

L]

DET FYSISKE LARINGSMILJZET

DET PSYKOSOSIALE LARINGSMILJGET

skolen bade i festtalene og i hverdagsrutinene at barn
og unges psykiske helse stdr i sentrum pa skolen? At
normalitet er et vidt begrep som stadig utvides i mote
med alle typer familier, foreldre og elever. Maten dette
vises pa i planer, i regler, i beslutningsprosesser, og ikke
minst i arbeidsmiljoet pa skolen, er avgjorende for om
det er mer enn fine ord.

Evalueringsrutiner som stadig gjor mulighetene storre
for at skolen i alle ledd kan bli bedre. At de aldri star
stille. Og der sérbare grupper er en del av de sporsmal
skolen skal stille seg spersmal om hver gang. Hva gjor
vi som fungerer i forhold til s&rbare elever ved var
skole? Hva kan vi bli bedre p&? Hva skal vi gjore mer av?
Elevundersokelser og foreldreundersokelser kan vaere
gode verktoy i en apen og reflekterende skole.

Tiltakene i forhold til de ulike sidene ved leringsmiljoet for
de sarbare elevene kan illustreres og oppsummeres pa fol-
gende mate:

DET ORGANISATORISKE LARINGSMILJZET

® Romstgrrelse

® Oversiktlighet ute og inne

® Stgy og akustikk

®Ro

® Tilrettelegging for fysisk
funksjonshemmede ute og inne

Relasjonen mellom leerer og elev:

® Dialogen

® Tydelige uttalte forventninger

® Tydelig ledelse

® Tale a sta i, og & mgte ubehagelige folelser

® Holdningsarbeid: mangfold i menneskelig
uttrykk, synet pa normalitet.

® | zrerens selvrefleksivitet, avgrensethet

® Trening av sosial kompetanse

® Periodiske stgttegrupper

® Foreldreinvolvering

® Rutiner for tidlig identifisering

® Tydelige forventninger, rutiner og
kommunikasjon i samarbeidet mellom
hjelpeapparat og skole

® Foreldre som ressurs

® Aktivt holdningsarbeid: Mobbing, mangfold,
inklusjon, psykisk og fysisk helse

® Evalueringsrutiner

Fig.II, Lund, 1., 2010
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Jeg har lyst til & avslutte med et sitat fra Ida pa seksten ér,
som kommer inn under de sérbare elevene. Jeg spor henne
hva hun tenker om hva de voksne kan gjore for at hun kan fa
det bedre pd skolen, og hun svarer fplgende:

- Snakke med den det gjelder. Uansett om den personen
er stri, m& han snakke med han allikevel. Uansett om ung-
dommen stritter imot og ikke vil snakke om det, m& den
voksne ga rolig frem. Prove & sette seg inn i personen, sette
seg inn i et grupperom og sperre: «Er det noe som plager
deg?» Og hvis eleven nekter & snakke, kan du kanskje slippe
han ut en god stund, i skauen eller noe sant. Lysloypa — det
fikk jeg lov til. Der lop jeg meg halvt i hjel.(stopper, ser opp
og ler) Sa kan du ta han inn igjen, s kan du sperre en gang
til. Og hvis eleven blir sint, ma du bare prove & roe han ned
igjen. Ha pa ei vifte eller noe, for nar man blir sé sint blir en
ganske varm (vi ler begge to) Da roer man seg igjen. Man ma
bare sporre og sperre igjen, helt til det eksploderer for per-
sonen og...(stille)

—...ikke gi seg med andre ord?

(Nikker bekreftende) — Nei- ikke gi seg.

Hvis en vil hjelpe den personen ma& man bare snakke,
snakke, snakke, snakke. Man ma ikke gi seg. «Er det det, er
det det, er det det?»

— Sa hvis du skal gi et rad til voksne er det (far ikke fullfort
setningen)

— Ikke gi deg.

— Ikke gi deg.

— Hvis man virkelig vil hjelpe, m& man virkelig yte.

Det er et flott rad.

- Mmm!

Grunntonen i denne jentas budskap er: Ikke gi meg opp,
snakk til meg, veer fleksibel, rommelig og utholdende.
Uavhengig av teoretisk innfallsvinkel og hvilket nivé de ulike
tiltakene iverksettes pa, kommer vi ikke utenom den enkelte
elevs opplevelse av & bli mett og tatt pa alvor. Dette blir
altfor ofte avvist innenfor de akademiske tradisjoner som
banalt og «lite hdndfast». I tillegg blir dessverre ofte dette
budskapet ogsé ofte bare bakgrunnsstey i hektiske hver-
dager, faglige forventninger og tungrodde systemers behov

for effektivisering. Men med bakgrunn i bade nasjonal og
internasjonal forskning kan volumet pé Idas budskap skrus
opp pa full styrke og ikke avvises som verken banalt, «lite
héandfast» eller lite faglig. Tvert imot!
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Intervju med Birgit Kirkebask

— Jeg er enormt trett av moteord

AV EVA SIMONSEN OG IVAR MORKEN

Slik apner Birgit Kirkebaek var samtale om spesialpedagogikk hjemme
hos henne i Kebenhavn. Vi har oppsekt henne pa grunn av hennes siste
bok «Almagt og afmagt. Specialpeedagogikkens holdninger, handlinger og
dilemmaer» som kom pa Akademisk Forlag i Kebenhavn 2010.

I boka samler hun erfaringer og innsikt
fra et langt liv i spesialpedagogisk
praksis, forskning og formidling. Boka
gjennomsyres av respekt for foreldre,
barn og unge samt skepsis til profesjo-
nelle bedrevitere. Til forskjell fra mye
annen dagsaktuell spesialpedagogisk
litteratur snakkes det lite om «inklu-
deringy, «tilpasset oppleering» eller
«empowerment» (Se anmeldelse i dette
nr. av Spesialpedagogikk, red.anm.).

— Hvorfor er begreper som «inklu-
dering», «tilpasset opplecering», «empo-
werment» 0og 0gsa «evidensbasert», si
lite framtredende i det du skriver?

- Jeg ser pa disse begrepene som
rene moteord. Slike moteord hindrer
den spesialpedagogiske profesjonen i
& se pd seg selv. Bare man bruker ordet
«empowerment», sa skapes det inn-
trykk av at man har de riktige hold-
ningene og vet hva som skal gjores.
Snakker du om «evidensbasert», gir
du inntrykk av & veere béde vitenska-
pelig og profesjonell. Spesialpedagoger
kan forledes til & tro at bruk av slike
begreper gjor dem til eksperter. Her
ligger det ogsé en mistillit til faget,
fagets praksisforankring og profe-
sjonelt skjonn.

— I boka sier du at «rollen som spesi-
alpedagog og ekspert gir en rekke faglige
og farlige fordeler». Er det noe av dette
du tenker pa?
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—Ja, jeg har en stor ulyst og ubehag
ved profesjonell bedreviten nar den
uttrykker seg i termer som «inklu-
dering», «empowerment» og «evidens».
En av grunnene til dette er at dette
er positivt ladete ord som lett annek-
teres av politikere — og kan misbrukes
blant annet til skonomiske nedskjee-
ringer. Denne lettvinte omgangen
med begrepene «inkludering», «empo-
werment» og «evidens» er for over-
flatisk. Det er noe tilslorende i denne
begrepsbruken. Virkeligheten for
mange foreldre, barn og unge er anner-
ledes enn det som signaliseres med
disse slagordene.

Her ligger noe av grunnlaget av det
jeg ser som en utbredt opplevelse av
avmakt blant spesialpedagoger. For
& opprettholde rollen som ekspert,
soker noen fagfolk tilflukt i autorisert
begrepsbruk. Det a erstatte faglighet
med politiske moteord, kan veere en
frustrasjonsreaksjon fra den som opp-
lever seg som avmektig. Slik kan all-
mektigheten opprettholdes, samtidig
som pedagogikken og spesialpedago-
gikken innsnevres og forflates.

— Hva mener du med innsnevring og
forflating?

— Pedagoger utdannes til & tro at de
raskt kan stille opp maél for andre men-
nesker, og at disse malene kan nas med
bestemte midler — midler som peda-

gogene rar over. Noe av det viktigste i
pedagogikken ligger forut for malfor-
mulering. Spesialpedagoger ma sko-
leres i & observere og fange inn hva
som skjer, bade i konkrete sammen-
henger og i samspill mellom men-
nesker. Jeg mener ogsd at en over-
dreven tillit til diagnoser representerer
forflating. Faren er at vi kan forledes til
a legge for mye i diagnosen. Hvis vi tror
diagnosen forteller oss hvordan vi skal
handle, stér vi overfor diagnostisk bias.

— Hva med spesialpedagogene?

- Jeg kommer fra praksis — og er
der ennd. Det finnes utrolig mange
dyktige praktikere - men som na foler
seg usikre og kontrollerte. Er det de
gjor «evidensbasert» og «effektivt»?
Malstyring, rapportering og autorisert
begrepsbruk inneberer kontroll og
umyndiggjering.

Jeg tror ikke pé eksperten som
kommer innom av og til og gir sine
ekspertrad. Det er bortkastet. Jeg tror
derimot pa supervisjon over lang
tid som gir rom for felles refleksjon i
praksisfeltet. Dette kan munne uti
felles mindre utviklingsprosjekter og
aksjonsforskning i det sma.

Dannelse eller tilpasning

— Vi leser din bok blant annet som en
kritikk av at funksjonshemmede eks-
kluderes fra det som har med dannelse



a gjore. Er det plass for dannelsen i
spesialpedagogikken?

- Jeg mener at tilpasningen
fyller det meste av bildet i dag.
Tilneermingene preges av kate-

gorisering, diagnose og trening
Treningsiveren tar lett overhand. I var
iver etter & né raske mal kan vi komme
til & glemme barnet som menneske og
den eksistensielle dimensjon.

Noen ganger handler dette om
at man vil ha et annet barn enn det
barnet man faktisk har.

Jeg er opptatt av at man som pro-
fesjonell ikke mé henfalle til & beregne
et annet menneskes verdi ut fra dets
forutsetninger. Her er jeg inspirert
av Logstrups begrep om tillit og hans

«etikk i pyeblikket» som en barriere
mot overgrep og stigmatisering. Jeg
mener at aksept og tillit til at barnet

er noe, er viktig for 8 komme barnet i
mote. Barnet moter oss med mange
erfaringer som vi mé veere vare for. Vi
ma bli i stand til & se at ogsa barn som
er sterkt skadet kan kjempe for & fa

del i samspill. Ogsé blant de aller sva-
keste er det iherdige og tapre barn som
ikke gir opp. Spersmalet blir hvordan vi
som profesjonelle kan understotte det
de gjor.

Det jeg vil kalle kommunikasjons-
veien, til forskjell fra treningsveien,
dreier seg om 4 vaere stottende og
apen. Da ma man kunne forsté noe
av det man ser. Som profesjonell ma

man kunne ramme inn og organisere
barnets signaler, handlinger og kom-
munikasjon. Til det finnes det ikke
oppskrifter. Kontroll og regler er greit
nér du ikke helt mestrer det du gjer.
Eksperten eller den profesjonelle spe-
sialpedagogen folger ikke regler eller
ritualer, men fornemmer og prover.
Profesjonelle yrkesutovere ser sam-
menhenger og tenker kritisk, uten &
veere prisgitt losrevne metodikker.

Vi som spesialpedagoger kan heller
ikke tvinge fram enighet om tolkninger
og tilneerminger blant et personale.

Vi kan heller ikke tvinge fram enighet
med foreldre om at kommunikasjons-
veien er bedre enn sakalt planmessig
trening. Slik uenighet ma profesjonelle
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Intervju med Birgit Kirkebaek

spesialpedagoger kunne héandtere.
Lojalitetskrav kan sta i veien for kritisk
diskusjon. Det er en gave at folk tenker
selv.

A arbeide med dannelse som per-
spektiv i det vi gjor som spesialpeda-
goger, star i motsetning til tilpasning
gjennom trening. For spesialpedago-
gikken som fag blir det derfor avgjo-
rende a opprettholde forbindelsen til
allmennpedagogikken og den pedago-
giske filosofien. Dannelse er noe alle
mennesker har rett til & fa del i.

Kan du tenke dannelse og leering
for helt sma multifunksjonshemmede
barn - da er du en spesialpedagog. Da
kan du undervise alle barn!

Estetikk og dannelse
— Du har fatt en stor skole for multi-
funksjonshemmede barn og unge her
i Kobenhavn oppkalt etter deg. Hva
karakteriserer denne skolen?

- Kirkebeekskolen har 66 elever
som har et fellesskap mellom barn
og mellom barn og voksne, de har alt
teknisk utstyr, datamaskiner, kunst og
kultur - alt som forener. Her oppstar
det vennskap mellom barn, noe vi
alle vet er meget viktig, men som vi
ikke alltid tar konsekvensen av nar det
gjelder barn med funksjonshemning.
Jeg er bekymret for at multifunksjons-
hemmede barn ikke er «inkludert»
der de na sitter i egne sma rom rundt
omkring i barnehager og skoler, med
dérlig utdannet personale. Kan det
veere et liv for barn?

— Kirkebeekskolen er meget velutstyrt
og vakkert utformet. Hva betyr dette?

- Kunstopplevelser er ogsé en del
av dannelsen. Man ma lage arenaer
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for samveer om felles opplevelser og
utforske mulighetene i kunsten og
kunstnerisk utfoldelse. Det gir nye
erfaringer og spesialpedagogiske inn-
fallsvinkler. Rammene skal veere vakre,
omgivelsene skal innby til impro-
visasjon og estetisk utfoldelse. Alle
kunstprosjekter gir resultater i form av
inspirasjon. Jeg har erfaring fra et pro-
sjekt der unge bevegelseshemmede
mennesker gjennom det 4 lage bilder
fikk anledning til utforsking av egen
identitet pa nye mater. Her ligger det
uante muligheter.

Omgivelsene skal understotte det
vi gjor: Vér erfaring er at babymassasje
blir best med Mozart!

Inkludering og nyliberalisme

- Du kjenner norsk spesialpedagogikk
og har ncere forbindelser til Norge.
Blant annet har du veert opponent pa
mange norske doktoravhandlinger i
spesialpedagogikk. Hvordan ser du pa
norsk spesialpedagogikk?

— I Danmark brukes Norge som et
foregangsland og eksempel til etter-
folgelse, men nér det gjelder men-
nesker med utviklingshemning
og multifunksjonshemning har
Danmark kanskje ikke sa mye a hente.
Utviklingshemming har lenge veert
ute av norsk spesialpedagogikk, og har
veert overlatt til vernepleien som har
en tradisjon preget av atferdsmodifi-
kasjon. Mélstyring og nyliberalisme
opptrer sammen og gjennomsyrer
mye av det som skjer. Liberalismen
er negativ til felleslesninger og kol-
lektivitet og vil fjerne institusjonene.
Inkludering blir liberalismens eneste
politiske svar. Man hyller individet

og vender solidariteten ryggen, blant
annet ved a overse betydningen av
likeverdig vennskap mellom barn med
alvorlige utviklingshemning og multi-
funksjonshemning. Med mye bruk av
billig ufagleert arbeidskraft blir «inklu-
deringen» deretter.

— I Norge oker antallet elever som
far spesialundervisning raskt. Det gir
ogsd et bilde av «inkluderingen». Nar
det gjelder barn og unge med multihan-
dikap eller store kroniske vansker og
utfordringer, sd er de ncermest usynlige
i offentlige utredninger om oppleering
og i spesialpedagogisk forskning og
studier. Barn og unge med diagnoser
som autisme, dovblindhet og ADHD-
relaterte diagnoser overfores fra sko-
lesektoren til medisinsk behandling.
Oppleering av devblindfodte barn og
unge, som har veert et offentlig ansvar
i knapt 30 dr, tilbakefores na til private
institusjoner og omsorg.

— I Danmark ser man ogsa slike ten-
denser. Kebenhavn kommune hevder
at barn med store vansker kan klare seg
uten utdannete leerere. Da er vi tilbake
til tiden for 1980, da barn med multi-
funksjonshemning for forste gang fikk
rett til oppleering. Vi ser en stadig mer
kynisk offentlig debatt. Det gir assosi-
asjoner tilbake til 1930-arene, da man
snakket med moralsk forargelse om
utgifter til «cuproduktive» mennesker
og «gjokunger».

— Mellomkrigstidens tyske skolebarn
hadde regneoppgaver hvor de skulle
finne ut hvor mye samfunnet sparte
ved d kvitte seg med mennesker med
funksjonshemning. Elevene skulle lcere
d tenke samfunnsokonomisk. Denne
mdten d spre menneskeforakt pa viste



— Kunstopplevelser er ogsd en del av dannelsen.

seg a fa katastrofale folger.

- Den norske psykologen Per
Lorentzen peker ogsa pa hierarki-
sering som et felles trekk ved dagens
nordiske spesialpedagogikk. Det har
alltid veert finere for spesialpedagoger
& arbeide med «talen» enn med «for-
standen», det vil si & veere logoped eller
audiopedagog, fremfor & arbeide med
mennesker med utviklingshemning.
Per Lorentzen hevder at det ogsa er
mer prestisje 4 ha en av de nye diag-
nosene — noe med autisme eller ADHD,
fremfor en utviklingshemning.

«Dem vi godt kan unnvare»

— Du har alltid hatt et nedenfra-per-
spektiv i din faglige virksomhet, og har
arbeidet med mennesker med utvi-
klingshemning, plassert nederst i et
samfunnsmessig hierarki. De histo-
riske betegnelsene pd disse menneskene
har veert «farlige», «ikke-dannelses-
dyktige», «udugelige», «ubrukelige»,
«defekte», «lpsaktige» og «lettferdige»,
noe som speiler en viss samfunns-
messig interesse. I dag er holdningen at
de er ufarlige, men ogsa uinteressante,
likegyldige og ganske usynlige. Hvilke
utfordringer representerer dette?

- Jeg er redd for at det ikke lenger
finnes grenser for oss i var streben etter
det perfekte mennesket. I var neere his-
torie har vi eksempler pé at det var
noen man mente man godt kunne
unnveere. Hvor langt er vi villige til & g&
i dag?

Min erfaring er at det ikke finnes
noen nedre grenser for menneskers
evner til samspill, vennskap og
utfoldelse. Var spesialpedagogiske
kunnskap om menneskers muligheter

forplikter oss til & delta i den pdgaende
debatten om bioetikk, menneskeverd
og bortvalg av mennesker. Her ligger
store profesjonsetiske utfordringer.

- Din forskning om utviklings-
hemning har veert banebrytende i
Norden. Du sier at handikaphistorisk
forskning og spesialpedagogisk fors-
kning er to sider av samme sak. Hva
ligger i dette?

- Handikaphistorien kan si oss noe
om hvor vi star — om hvor vi er i ferd
med & bevege oss, gi 0ss noen ideer
om hva som kan skje. Det som slar
meg i mitt arbeid med historiske doku-
menter og kilder, er at jeg aldri fra noe
hold har sett noen selvkritikk. Mitt
materiale strekker seg opp til 1980, s&
dette gjelder ikke bare en fjern fortid.
Det som gjennomsyrer det som er
skrevet, er at alt hele tiden er gjort i
beste mening. Jeg savner selvransa-
kelse og kritisk holdning. Derfor er det
min misjon & gjore profesjonsutevere
usikre pé egen visdom.

FAKTA:

Birgit Kirkebaek er spesialpedagog og
drpaed. Arbeidet i mange ar ved Danmarks
Leererhgjskole (N& Danmarks Peedagogiske
Universitetsskole) Professor Il ved Institutt
for spesialpedagogikk UiO

Boker:

* Bioetikkgruppen

¢ Opponent og debattant og
foredragsholder

¢ Kirkebaekskolen

¢ Almagt og afmagt —
Specialpaedagogikkens holdninger,
handlinger og dilermmaer
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«Sanne gruppe skulle det veert bruk for
te mange andre med diagnosa a!»

— En dynamisk organisering av samtalegrupper for elever
med Asperger syndrom, foreldre, lcerere og PPT.

Artikkelen bygger pa erfaringer gjort i et utviklingsarbeid hvor en
etablerte samtalegrupper for ungdom med Asperger syndrom. Det ble
samtidig etablert samtalegruppe for foreldre og samtalegruppe for bade
leerere og PP-radgivere. Gjennom et dynamisk samspill over tid mellom
disse gruppene var malet 4 kunne utvikle gode tiltak basert pd god
helhetlig forstaelse for de deltagende ungdommene.

Bente Elise Brynjulfsen er seniorradgiver ved
Moller-Trondelag kompetansesenter.

Det er allment akseptert at det er utfordrende og vanskelig
a finne de gode tiltakene for barn og unge med Asperger
syndrom (AS). Kommunene har fatt storre oppdagerkompe-
tanse pa AS og flere og flere far diagnosen, men kunnskap om
de gode tiltakene for denne gruppen henger etter. Trendelag
kompetansesenter (TKS), som er en del av Statpedsystemet,
skal bade arbeide forebyggende og drive med kompetanse-
utvikling nar det gjelder mennesker med Asperger syndrom,
og gjennom dette veere en stotte for kommunene i deres
arbeid. Denne artikkelen skal ta for seg nettopp et eksempel
pé hvordan TKS kan bidra i et slikt arbeid. Forst vil jeg gjore
rede for formal, bakgrunn og organisering av prosjektet.
Deretter vil jeg fortelle om innholdet og praktisk gjennom-
foring av gruppene. Til slutt vil jeg gjore rede for hvorvidt vi
nédde vdre malsettinger og prove a drofte erfaringene.

AS er en gjennomgripende utviklingsforstyrrelse som
innebeerer en medfedt sérbarhet for utvikling av mange
tilleggsvansker i samspill med miljoet under oppveksten.
Som eksempel kan nevnes skjevutvikling i form av ytter-
ligere vansker med hovedvanskene som kjennetegner syn-
dromet, skolevegring/-frafall og psykiske vansker som angst
og depresjon. Spesielt kommer disse vanskene til syne i ung-
domsalderen. Det blir derfor seerlig viktig med tiltak basert
pé god forstaelse sa tidlig som mulig for & fa en best mulig
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prognose. I tiltaksutviklingen bor det da tas spesielt hensyn
til at mennesker med AS har helt spesifikke behov som er
kvalitativt annerledes enn andre diagnosegruppers spesielle
behov'.

Store kommunikasjonsvansker og vansker med sosial
forstaelse, som er hovedkjennetegn ved syndromet, byr pa
utfordringer med tanke pd inkludering og faglig tilrette-
legging, og det er store individuelle forskjeller med hensyn
til hvordan dette slar ut hos den enkelte. Selv om vi kan folge
noen overordnede prinsipper i tilretteleggingen for disse
ungdommene i skole og hjem, som oversikt, struktur og for-
utsigbarhet, blir det pa grunn av de store individuelle for-
skjellene problematisk & generalisere. Dette peker i retning
av at det kreves en betydelig innsats for & finne de gode indi-
viduelle tiltakene basert pa god forstéelse hos «hjelperne»,
dvs. alle ansvarlige voksne rundt ungdommen, for eksempel
foreldre, leerere, eventuelt pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PPT). Samtidig ber dette i storst mulig grad veere en felles
forstdelse med hensyn til den enkelte ungdommen.

TKS innledet i 2008 et samarbeid om prosjektet
«Samtalegrupper i dynamisk samspill» med Helse Nord-
Trondelag ved Habiliteringstjenesten for barn (HAB) og
Autismeforeningen i Nord-Treondelag. I perioden fra januar
2009 til og med desember 2009 ble det drevet to parallelle
forsok med samtalegrupper rundt utvalgte barn og ung-
dommer med Asperger syndrom, deres foreldre og tilhe-
rende skole og PPT i neerliggende kommuner. Det ene ble
ledet av TKS, som denne artikkelen dreier seg om, og det



Samtalegruppe som metode for barn og ungdom med
Asperger syndrom har vist seg a gi god effekt pa flere
sentrale omrdder som har med god livskvalitet a gjore.

andre av Habiliteringstjenesten for barn. Samarbeidet
dreide seg rundt folgende mal:

Hovedmal 1 handlet om & preove ut en dynamisk modell
som besto i en struktur og en arbeidsmetode med den
hensikt & bidra til en felles forstéelse for den enkelte ung-
dommen og vedkommendes behov. Felles forstelse blant
foreldre, leerere og PPT ville veere selve nokkelen til at man
i neste runde kunne utvikle og sette i verk de gode indivi-
duelle tiltakene for den enkelte ungdommen med Asperger
syndrom, det vil si okt handlingskompetanse i det praktiske
arbeidet.

Hovedmadl 2 var at selve strukturen péd prosjektet og

arbeidsmetoden skulle bidra til forebygging av psykiske og
sosiale vansker hos den enkelte ungdommen med Asperger
syndrom ved at:
1.Ungdommen opplever storre grad av mestring med
hensyn til egen identitet, okt selvinnsikt og okt sosial
mestring
2.Foreldre, leerere og PPT opplever at de i storre grad kan
tilrettelegge for og stotte ungdommen

Dynamisk organisering av et gruppetilbud
For & nd vare maélsettinger valgte vi & organisere deltakerne
i tre samtalegrupper bestiende av en ungdomsgruppe,
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en foreldregruppe og en gruppe med fagfolk. Nar vi kaller
dette for en dynamisk organisering, sa er det fordi alle delta-
kerne fikk et tilbud om samtalegruppe tilpasset deres behov
innenfor samme tidsrom. Det er ogsa et dynamisk samspill
mellom dem i form av en del fellestrekk. Fellestrekkene er
blant annet innhold, struktur og felles gruppeledere. Figur
1 viser var selvlagede modell og skal illustrere en dynamisk
organisering av de tre gruppene. De gule pilene i modellen
skal illustrere de to faste gruppeledernes rolle som pro-
sessdrivere ved at de sorger for framdrift og dialog mellom
gruppene.

Samtalegruppe Samtalegruppe

ungdom foreldre

Figur 1: Modell av en organisering av samtalegrupper i dynamisk samspill

Ideen om en dynamisk organisering av et gruppetilbud er
hentet fra et veiledningsopplegg som ble provd ut av under-
tegnede og en kollega ved senteret. Det var knyttet til fem
ungdommer med AS fra forskjellige klasser ved en storre
ungdomsskole. Vi ledet kontaktlerere, assistenter, spesial-
pedagoger og kommunens PP-radgiver knyttet til de aktuelle
ungdommene i en felles refleksjonsgruppe. Gruppen mottes
en gang i méaneden i et ars tid rundt aktuelle problemstil-
linger og belysning av aktuelle tema. Evalueringen av opp-
legget var sveert positiv fra badde lerere og PPT. Deltakerne
opplevde at de hadde fétt en reell kompetanseheving ved
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storre forstdelse, de hadde fatt konkrete verktoy til tiltaksar-
beidet og de folte ogsa at de var bedre beredt til & ta i mot nye
elever med AS pa ungdomsskolen.

Utvikling av en slik kompetanse matte ga over lengre
tid. Deltakerne pekte pa nettopp dette aspektet som saer-
deles viktig. Tid, rom for refleksjon og faglig veiledning var
viktige elementer. Det ble av stor betydning & fa knyttet
teori til praksis. Det hjelper ikke bare & vite noe om gene-
relle symptomer, man matte ogsa vite hvordan man skulle
f& nyttiggjort seg teorien i praksis. Hvordan arter de gene-
relle symptomene seg for den enkelte ungdom, og hva blir da
de praktiske konsekvensene for hjelperne? Reell forstéelse
er ikke noe som man oppnar etter eksempelvis et to-dagers
kurs. Mennesker med AS strever med sosialt samspill i alle
dets fasetter, men «hjelperne» mé ogsa bruke tid og ressurser
pa 4 sette seg inn i deres forstdelse og handlingsmenster, og
ikke minst den aktuelle ungdoms forstdelse. Har du truffet
og arbeidet med en elev med AS, da har du bare truffet én,
var det flere leerere som gav uttrykk for. «Jeg har jo bare mott
én for, og han var helt forskjellig fra denne eleven». Dessuten
gav de utrykk for at det tok tid og ressurser med den forste
eleven for & leere seg a forsta og tilrettelegge for denne.

Foreldrene kjenner sitt barn best bade med hensyn til
styrke og begrensinger, men de har ogsa behov for stotte
og tips i hverdagen. Dette kan de fa gjennom 4 mete andre
foreldre i samme situasjon. Erfaringsutveksling og faglige
bidrag kan hjelpe pa dette samtidig som det gir okt forstaelse
for deres eget barn.

Samtalegruppe som metode for barn og ungdom med
Asperger syndrom har vist seg & gi god effekt pa flere sen-
trale omréder som har med god livskvalitet & gjore (Steindal,
2009). Enkelte har imidlertid papekt at man nok kunne fa
en storre effekt dersom man samarbeider tettere med for-
eldre og fagfolk samtidig (Steindal, 2006). Med utgangspunkt
i dette og TKS sin egen erfaring fra ungdomsskolen med
hvordan kompetanse kan utvikles rundt ungdom med AS,
onsket vi & prove ut en struktur og en arbeidsmate der sam-
talegrupper var hovedmetoden. Viktige forutsetninger for
arbeidsmaéten var at prosjektet matte ga over en viss tid og
ha en viss hyppighet av moter. Erfaringsutveksling matte fa
stort rom, og tid til forelesning fra oss som var gruppeledere,
matte reduseres. Var hypotese var at maleffekten trolig ville



bli sterre dersom man i tillegg kunne ha samtaler med for-
eldrene og de fagfolkene som arbeider narmest opp mot
ungdommen i skolen. A gi samme tilbud til barna og ung-
dommen samt viktige voksne i skole og hjem, kunne virke
béade forebyggende, kompetanseutviklende og rasjonelt med
tanke pa flere forhold. Vi nadde flere med mindre ressurser,
det var kvalitetsmessig bra med flere sammen, og vi kunne
komme pa banen sa tidlig som mulig.

Sammensetting av deltakere
Ungdomsgruppen var bestod av tre jenter og tre gutter
i alderen fra 15 til 19 ar fra tre forskjellige kommuner. I
gruppen med fagfolk var hver elev representert med opptil
tre personer, hvorav en av dem var den saksansvarlige radgi-
veren fra PPT. Til sammen, utenom oss to faste gruppeledere
fra TKS, var det opptil 12 deltakere i faggruppen og opptil
10 deltakere i foreldregruppen. Over ett ar hadde béade for-
eldre- og faggruppen sju meter hver, og ungdomsgruppen 10
moter, og alle motene fant sted péa et fast grupperom pa TKS.
Det var HAB som hadde ansvaret for rekrutteringen av
barn og ungdom til gruppene ut fra deres pasientliste. En
egen invitasjon med brosjyre om prosjektet, samt etterfol-
gende telefonsamtale med foreldre, bidro til bakgrunnsin-
formasjon for foreldre og ungdom takket ja til & veere med
i prosjektet. Bdide ungdom og foreldre gav klart utrykk for at
de onsket & veere med pé dette og at de hadde savnet et slikt
tilbud lenge. Kriteriene for & delta var at ungdommene var
kjent med sin egen diagnose, at de ikke hadde betydelige til-
leggsproblemer i form av eksempelvis atferdsvansker og ikke
minst at de hadde et eget onske om & delta i en slik gruppe.
TKS holdt informasjonsmeter angdende prosjektet for PPT
i aktuelle kommuner for rekruttering og oppstart av pro-
sjektet. PPT viste positiv interesse og mente prosjektet ville
fylle et udekket behov. Skolene ble informert etter at ung-
dommen var rekruttert, og de var veldig positive til tilbudet.

Deltakernes behov og forventninger som viktig forhénds-
kunnskap

For & fa til en dynamisk prosess med hensyn til hoved-
malet som var en felles forstaelse, ble det lagt vekt pa & ha
et innhold og en tilnaerming som lett kunne overfores pé en
praktisk og pedagogisk méte fra gruppe til gruppe. A sette

seg inn i hver enkelt ungdoms situasjon og ogsd de evrige
deltakernes behov og forventninger i forkant av oppstart,
ble nedvendig for & kunne tilrettelegge ramme og innhold.
Denne kunnskapen samt kontaktetablering ervervet vi oss
gjennom bli-kjent-samtaler med den enkelte ungdom, for-
eldre og neermeste involverte leerer.

Ungdommene gav utrykk for at de ensket & leere mer
om kommunikasjon med andre. Det dreide seg blant annet
om hvordan man kan starte en samtale, hvordan man kan
lese kroppssprak og hvordan man kan unngé a tolke ting
negativt. Vennskap, friminutt og mer kunnskap om Asperger
syndrom var sarskilt gnskede tema fra ungdommen, som
folgende sitat fra en av ungdommene illustrerer sa fint: «&
har lyst til 4 vite mer om AS og ka det gjor med mae.»

Foreldrene og fagfolkene hadde ensker om at prosjektet
skulle bidra til at ungdommene oppnédde okte sosiale fer-
digheter, og spesielt sosialt samspill, med andre ungdommer.
Det 4 fa treffe andre ungdommer med diagnosen, trodde de
voksne ble viktig. En av foreldrene uttrykte: «Hun vet ikke om
noen andre. Hun tror hun er helt alene med diagnosen. Det
blir kanskje mer handfast det & ha AS viss hun kjenner noen
andre.» Foreldrene hapet pé okt forstaelse blant fagfolk for
den enkelte ungdommen med AS. Dette sammenfalt med
fagfolkenes egne behov om mer kunnskap om AS og deres
aktuelle elev. Alle hadde behov for & vite mer om hvordan de
kunne hjelpe ungdommene og legge til rette for & f4 okt mot-
ivasjonen for skolearbeid. Alle ville ha friminutt som tema.
Foreldrene hadde ogsé et stort behov for & snakke om vide-
regdende skolegang. Det gjaldt blant annet overgangen fra
ungdomsskolen, linjevalg knyttet til fremtidig arbeidsliv,
faglig tilrettelegging, prover og eksamen.

Behovene og onskene som kom til uttrykk, var i stor grad
sammenfallende slik at de fleste timene fikk felles tema, men
kunne fa ulik tilneerming i gruppene. Basert pa kunnskap om
leering og mestring i bade faglige og sosiale sammenhenger
hos mennesker med AS, ble «Stress og mestring» eksempelvis
det forste faglige temaet for bade foreldre- og faggruppen. A
bli oppmerksom pa stressfaktorene hos den enkelte ungdom
skulle danne en innfallsvinkel og rettledning for det videre
arbeid i gruppene og veere til inspirasjon med tanke pa til-
retteleggingen for den enkelte ungdom. Kommunikasjon
ble imidlertid valgt som forste tema for ungdomsgruppen
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Figur 2: Innhold for moetene i ungdomsgruppen

M@TE
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TEMA OG AKTIVITETER FOR UNGDOMSGRUPPEN
Bli kjent, formalet med gruppen, forventninger, Yatzy.

Kommunikasjon: a ta kontakt med andre ungdom og mestringsstrategier,
Yatzy.

Folelser: de positive falelsene med a veere glad. Taulek; plassere seg pa den
delen av tauet som viser hvor glad man var i forskjellige situasjoner, og
styrke i forskjellige fglelser for glede. Spill: True and false.

Forstaelse og gvelse i forskjellige selvvalgte situasjoner som ungdommen
ikke mestret s& god. Rollespill: «A si hei», «Bli skubbet borti», «A f ros»,
«A starte og 8 avslutte en samtale»

Repetisjon av rollespill, overgang fra ungdomsskole til vgs. Eksamen.

Sommeravslutning med selvvalgt film «Yess man», mat og musikk.

Sommerminne, oppstart pa skolen etter ferie, leering og motivasjon.
Spill: True and false.

«Pé vei til a bli voksen.» Yatzy.

Forsetter pa tema som vi snakket om sist «Pa vei til & bli voksen»:
kjeerester, bo for seg selv etc., Yatzy.

Kommunikasjon; small-talk, ironi, ordtak, vitser. @velse: To og to sammen
for 8 smasnakke om utdelt tema. Avslutning.

Figur 3: Innhold for motene i foreldre- og faggruppen
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Tema foreldre- og faggruppen Hjemmeoppgave

Bli kjent, formal med gruppen, forventninger

HJEMMEOPPGAVE

Tenke over tema de gnsker skal bli tatt opp i gruppa

Hva skjer i friminuttene nér du skal ta kontakt med
andre ungdom? Hva gér bra? Hva er vanskelig?

Fgre glededagbok

Velg ut en av situasjonene og @v pa til neste gang

Notere: Nar jeg skal motivere meg har jeg fglgende
«triks», og «Nar jeg har vanskelig for & motivere meg vil
jeg gjerne at andre skal/ikke skal.»

Hva kan du gjgre nér du er lei deg?

. . Alle: Observasjon: Hvordan mestrer din ungdom PPT: Ha mgte med
Oppsummering av gnsketema fra de ulike gruppene, " }
> situasjoner som de opplever som frustrerende/ leererene for deres
stress og mestring
stressende? elev rundt temaet.

Alle: Observer ungdommen i ditt miljg og bli
Hvorfor jobbe med falelser/tanker hos den enkelte bevisst temaet og hvordan du kan gi stgtte.
ungdom med AS? Reflekter ssmmen med ungdommen — med mal
om a fa flere positive tanker.

Overgang ungdomsskole/vgs, eksamen. Sommerferie

Leering — faglig og sosialt: Mening og motivasjon

henger ngye sammen. tiltak.

Psykoedukasjon for mennesker med AS

Avslutning med evaluering.

gogikk 02

Alle: Kartlegge en aktuell problemstilling knyttet til
elevens leringsutbytte faglig eller sosialt. Foresla

Fortsette med samme oppgave som sist.



da ungdommene hadde spesielt konkrete onsker pé dette
omradet, for eksempel: «Hvordan tar jeg kontakt med andre
ungdommer?»

Program og gjennomfering av gruppesamtalene

Flere litteraturstudier peker p& at mennesker med Asperger
syndrom profitterer pd psykoedukative metoder, da disse
retter seg bade mot de psykologiske og de oppleerings-
messige behovene (Steindal, 2006; Vermeulen, 2008).
Ungdom med AS blir ofte gdende alene i fritiden, og en psy-
koedukativ tilneerming sammen med andre ungdommer
passet godt som metode for & n& vare mal. Foreldre- og fag-
gruppenes innhold ble hver for seg bygget pa samme lest
tematisk, hvor det var lagt vekt pd godt rom for erfarings-
utveksling. Naturlig nok ble ungdomsgruppen drevet og til-
passet ut fra autismevennlige prinsipper som entydighet,
struktur, forutsigbarhet og muligheten for & veere fleksibel
innenfor rammene. Tilpasningene for deltakerne i ung-
domsgruppen er imidlertid ogsa knyttet til deres kvalitative
behov nar det gjelder leering og informasjonsbearbeiding,
som ogsa Vermeulen anbefaler for denne gruppen. Her er
det spesielt tatt hensyn til & ha et fleksibelt innhold for &
kunne ta hensyn til de individuelle behov. Det resulterte i at
et tema var for kun det ene motet, og et nytt tema ble intro-
dusert neste gang vi mottes. Med tanke pd utfordringer nér
det gjelder overforing av kunnskap og ferdigheter til reelle
situasjoner for mennesker med AS, ble det ogsé viktig med
variasjon i strategier og tilpasninger for introduksjon, pre-
sentasjon og bearbeiding av temaet.

Slik sé& det faste programmet ut for ungdomsgruppen:
* Mpoteinnkalling ble sendt ut uken for hvert gruppemeote
* Mote pa samme tid: 17.00-19.30, og samme sted
¢ Oppstart med samtalerunde pa hjemmeoppgave
¢ Pause med mat, pizza, rundstykker etc. og dagens
medbrakte cd fra en avungdommene
¢ Dagens tema
* Spill, eventuelt gvelser, knyttet til dagens tema
* Hjemmeoppgave og musikkansvarlig neste gang
¢ Evaluering av timen med «Min mening»- ark?

Og slik ble det faste programmet for foreldre- og faggruppen:

e Samme tid 13.00-15.30 og samme sted

¢ Oppstart med samtalerunde om hjemmeoppgave

¢ Kort introduksjon fra gruppelederne om dagens tema

¢ Pause med kaffe, te, frukt og kake

* Tema fortsetter, samt hjemmeoppgave

* Eventuelt informasjon som enskes delt mellom
gruppene, eksempelvis fra foreldre- til faggruppen

e Praktisk informasjon

¢ «Min mening»- ark

Innholdmessig er metodikken prosessorientert med vekt
pé samhandling og deltakelse gjennom samtale og ovelser.
Tilretteleggingen av et klima basert pé tillit og gjensidig
respekt ble viktig a tilstrebe. Veien til en felles forstaelse vet
vi md baseres pa at folk ter & d&pne opp for deling av tanker
og erfaringer rundt tingenes tilstand og at de &pent tor &
stille spersmal rundt dette. P4 denne maéten ville deltakerne
fa en opplevelse av egenverdi ved at de hadde noe a tilfore
gruppen som var viktig for den. Med ny innsikt ville det bli
lettere for foreldre og fagfolk & finne flere metoder for 4 lgse
utfordringer, og vi hapet spesielt pad at ungdommene béade
ville leere og forstd mer av sin egen situasjon gjennom denne
tilneermingen. I en hyggelig ramme med vekt pa positive
holdninger, og hele tiden med et gye pa hvordan delta-
kerne hadde det i gruppen, for eksempel om noen trengte
mer stotte og oppmerksomhet enn andre for en eventuell til-
pasning underveis, bestrebet vi oss pa a lage et stressredu-
serende miljo.

Det forste motet ble derfor et «bli kjent-mote» for alle
tre gruppene. I dette motet fikk ungdomsgruppen utdelt en
egen perm med skilleark. Her satte de inn alt relevant mate-
riale som ble utdelt ved starten pa hvert mote. Ved det forste
motet fikk de blant annet utdelt oversikt over moter, tid og
sted, faste grupperegler og kart over faste plasser ved bordet.
Etter at vi hadde truffet alle ungdommene i forkant av opp-
starten, fant vi ut hvem som trengte mer stotte enn andre til
selvhevdelse. Det var to jenter som skilte seg ut, og vi valgte
a plassere hver av dem ved siden av en av oss to gruppe-
ledere. Dette viste seg & bli en riktig prioritering etter hvert
som vi ble mer kjent med gruppen. De trengte mer trygghet
og stotte for & komme i gang, blant annet med & ta ordet og
holde pa det nér det ble deres tur i runden rundt bordet. Den
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ene jenta hadde ogsa behov for mer pauser enn de andre,
og da var det greit 4 gi et lite hint til oss om det uten at hele
gruppen matte ta del i det, eller at vi som gruppeledere
hadde antennene ute og merket oss behovet selv.

Samtalen ble organisert ved at en av gruppelederne ved
oppstart gikk en runde pa hjemmeoppgaven der den enkelte
deltaker ble spurt om & dele sine erfaringer med de andre
om gjennomferingen og resultatet avden. Hiemmeoppgaver
og pafelgende gjennomgang av dem ved neste mote var fast
innhold i alle gruppene. I tillegg fikk foreldre- og faggruppen
ifast oppgave & folge opp sine ungdommer pa oppgaven ved
blant annet & oppfordre dem til & fortelle hva de hadde gjort i
ungdomsgruppen og til 4 vise fram arbeidspermen sin.

I slike samtalerunder kunne gruppelederen stille avkla-
rende sporsmal om det som ble sagt. De andre deltakerne
kunne etterpé f& muligheten til & stille sporsmaél, gi stotte
eller komme med tips eller rad til den som ble spurt. Neste
runde med erfaringsutveksling og refleksjon, der hver enkelt
spesielt fikk sin tid og ble spurt av gruppeleder, dreide seg
om dagens tema. Her kunne hver enkelt deltaker si noe om
sin umiddelbare erfaring eller reaksjon pa det som var blitt
presentert, det kunne dreie seg om & fortelle om episoder,
gi kommentarer og stille eventuelle spersmal. De andre del-
takerne kunne komme med refleksjoner eller innspill rundt
det som ble sagt underveis ved handsopprekning, og det
kunne bli nyttig diskusjon om hvordan vi kunne forstd og
forholde oss til ulike utfordringer.

Introduksjon av nye forstaelsesmodeller rundt ung-
dommens egne utfordringer ble gjort bade visuelt med
arbeidsnotater vist pa skjerm, visuelt gjennom ord og bilder,
og gjennom samtalerunder og praktiske gvelser knyttet til
disse. Praktiske ovelser kunne foregd gjennom rollespill, gjo-
reoppgaver pa gulvet, utfylling av sperreskjema, hjemme-
oppgaver og spill. Noen ovelser ble gjort i gruppetimene og
andre ble gitt som hjemmeoppgave, altsd en veksling mellom
kunnskapsformidling, viktig informasjon knyttet til reell
problematikk og erfaringsutveksling, men hele tiden knyttet
til aktuelle utfordringer som var reelle for alle i gruppen. De
andre gruppene fikk ogsa presentert dagens tema visuelt pa
skjerm samt trykte kopier av samme materiale.

Prosess- og mélevaluering

Nar man arbeider med gjennomgripende utviklingsfor-
styrrelser, kan det veere utfordrende & vurdere spesifikt pa
hvilke omréder en eventuell endring kan forekomme etter
en periode med utviklingsarbeid. I hdp om 4 fa et lite bilde
av effekten av vért arbeid med hensyn til vare mél, valgte vi &
samle inn informasjon fra alle vére deltakere bade for, etter
og underveis i prosjektperioden. Dette gjorde vi ved hjelp
av «Min mening»-ark til alle deltakerne etter hver time samt
vére egne selvlagede sporreskjema til foreldre og fagfolk for
og etter prosjektperioden.

«Min mening»-arket
Mennesker med AS har ofte utfordringer ndr det gjelder
selvrefleksjon her og néd. Vermeulen (2008) anbefaler derfor
a evaluere og teste méalsettingene etter hver okt. For a fa et
mest mulig realistisk bilde av hvordan ungdommene opp-
levde motene underveis, tok vi i bruk «Min mening»-arket
og justerte det til vart formal. Her ba vi om informasjon
om trygghet og trivsel, som vi anser er viktig for leering og
utvikling. Vi spurte hvordan de likte seg og opplevde timen
folelsesmessig, motivasjonsmessig og hvor relevant eller
nyttig de opplevde timen. Deltakerne i foreldre- og fag-
gruppen fikk samme skjema, da refleksjon over egen innsats
og leeringsutbytte ogsa er viktig for kompetanseutvikling hos
de voksne deltakerne. Ved avslutningen av hver time fylte
alle deltakerne i de tre gruppene ut «Min mening»-ark ved
avkryssing og et felt for eventuelle andre kommentarer. Det
bestod av folgende tre sporsmal:

1. Hadde du lyst til 8 komme i dag?

2. Hva synes du om det vi har snakket om i dag?

3. Hvordan har du hatt det i gruppen i dag?

Informasjonen vi fikk fra «<Min mening»-arkene sammen-
holdt vi med den generelle observasjonen og de subjektive
opplevelsene vi som gruppeledere hver for oss satt igjen med
etter hvert mote med de ulike gruppene. Slik fikk vi vurdert
og justert den dynamiske prosessen underveis. En justering
vi foretok raskt ut i forste mote med ungdomsgruppen var
at gruppelederen gikk runden rundt bordet og spurte hver
enkelt, i stedet for & ga dpent ut med speorsmalet og vente
at noen skulle rekke opp handen. Dette ble ogsé praksis for



de to andre gruppene. En annen justering som vi hele tiden
arbeidet med, var taletiden til den enkelte deltaker, spesielt
i foreldre- og faggruppen. Et viktig holdepunkt var ikke & g&
for langt i dybden med den enkelte ungdom, men gi nok tid
slik at den enkeltes erfaring og spersmal kunne kaste lys over
og bidra til bevisstgjering om hva som kunne vere til nytte
for nettopp denne aktuelle ungdommen.

Tilbakemeldingene vi fikk, var jamt over sveert positive pa
alle tre punktene. Vi som gruppeledere opplevde det som en
bekreftelse pa var innsats, og vi ble godt motivert til & plan-
legge og mote gruppene neste gang ogsa.

En god arbeidsmate for alle gruppene

Gjennom hele prosjektperioden har de fleste deltakerne
fulgt lojalt opp med oppmete pa hver samling, med unntak
av en skole som meotte opp kun én gang i lopet av prosjektet.
Foreldregruppen var den som onsket et slikt opplegg mest av
alle, og fire av foreldreparene til de seks ungdommene motte
jevnlig opp. De to andre foreldreparene motte sjelden. Disse
to parene var ogsa foreldre til de to ungdommene som vi
opplevde som de mest ressursrike av de seks ungdommene
béade faglig og sosialt. En hypotese kan vere at foreldrene
ikke motte fordi de opplevde det som lite nyttig for sin egen
del, men ungdommene deres motte og beriket gruppen.

At vi som gruppeledere kjente ungdommene de refe-
rerte til i foreldre- og faggruppen, tror vi ble viktig for dia-
logen mellom oss, og saledes ogsé en avgjorende faktor for
grad av maloppnéelse med hensyn til okt grad av felles for-
staelse. Vi ervervet oss mer og mer kunnskap om vedkom-
mende ungdom ndr vi gikk fra gruppe til gruppe, og kunne
derfor bidra pa en annen méte som refleksjonspartnere enn
dersom vi ikke hadde hatt denne kunnskapen. I det direkte
motet med ungdommene horte og sd vi hver enkelt. Vi ble
kjent med hva de var opptatt av i hverdagen pa godt og
vondt, og vi fikk en opplevelse av hvordan den enkelte fun-
gerte i en sosial setting som samtalegruppen var.

Noe annet som ble nevnt av flere deltakere i foreldre- og
faggruppen, var den spesialpedagogiske kompetansen som
vi som gruppeledere innehadde. At vi kjente godst til skolen
som system, gav en spesiell tillit og troverdighet.

Av sperreskjema etter prosjektslutt kom det fram at del-
takerne i foreldre- og faggruppen enstemmig opplevde at

dette alt i alt var en god mate a drive kompetanseheving pa.
A f& muligheten til & reflektere s grundig rundt en selv og
sine utfordringer gav en god folelse for deltakerne. En for-
elder kommenterte: «Har blitt mye tryggere p& at mye av
vanskene skyldes AS og er ikke bare uvaner.» Flere av fag-
gruppedeltakerne mente det var sjelden de fikk tid til &4 ga
sd grundig inn i en sak. En fra faggruppen sier folgende om
motivasjonen for & delta i gruppen: «Utbyttet har veert stort,
og motivasjonen for & komme ble bare storre og sterre.» Det
var relevante tema, og mange mente de hadde fatt flere og
nye arbeidsverktoy. Eksempel kan vere dreftingene om til-
rettelegging for prover og overgangen fra ungdomsskolen til
videregdende. Noen hadde gnsket mer innfering i metodikk
som eksempelvis sosiale historier, men det 14 ikke innenfor
vare rammer for prosjektet. Alle opplevde den faste struk-
turen som nyttig for & holde en pa sporet. Noen fa opp-
levde imidlertid at de gjerne skulle onsket mer taletid om
sin ungdom, og for noen f& andre kunne rundene bli noe for
omstendelige. De fleste syntes at fordelen med metoden var
tiden de fikk til refleksjon og at alle fikk sin tid, og dermed
en folelse av 4 bli sett og hert. Alle var enig om at det var et
stort behov hos elever med andre diagnoser ogsa for grupper

som dette.
«Sanne gruppe skulle det veert bruk for te mange andre med
diagnosa al»

Ungdommens erfaringer og utvikling
Ungdommene har mott jevnt opp. De fleste har deltatt
aktivt, og vart inntrykk var at de trivdes sveert godt nar de var
her. Det var tydelig at de ble mer og mer trygge pa hverandre
etter hvert. Noen nermet seg hverandre fort, mens andre
matte ha mer tid pa & bli trygge. To gutter fant hverandre
fort gjennom felles interesse og ble venner gjennom samta-
legruppen. Folgende er et knippe utsagn fra ungdommens
besvarelse av «Min-mening»-arkene om deres opplevelse av
timene:

«Alle blir tatt pa alvor og vist respekt. God stemning i gruppa.»

«Alt var ok! :-)»

«Artig a varra med!»

«Tok opp viktige tema. Alle hadde noe d komme med.»

Bade fagfolk og foreldre gir utrykk for at de fleste av ung-
dommene hadde modnet i en positiv retning bdde med
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hensyn til det sosiale og det faglige i lopet av prosjektpe-
rioden. Dette handlet blant annet om at de generelt sett
hadde blitt litt tryggere pa seg selv, noen bidro mer aktivt i
gruppearbeid og ved framforinger, noen mestret lengre okter
i klasserommet, og noen var blitt flinkere til & si ifra. Seerlig
bra var det at en av guttene, som i starten av prosjektet holdt
pa & utvikle alvorlig skolevegring da han ikke ville g& pa
skolen og brukte mesteparten av tiden sin hjemme péa data
dag som natt, ved slutten av prosjektet gikk pd skolen hver
dag.

Konklusjon og avsluttende betraktninger

Det ene av prosjektets hovedmal dreide seg om & etablere
en felles forstdelse blant fagfolk og foreldre som grunn-
stein for i neste omgang & finne fram til gode tiltak for ung-
dommer med AS. P4 bakgrunn av de gode evalueringene vi
fikk fra deltakerne, mener vi a ha vist at vi fikk til en dynamisk
prosess i og mellom gruppene som bidro til en okt kompe-
tanse om AS generelt og en felles forstdelse for den enkelte
ungdoms behov. Modellen med samtalegrupper i dynamisk
samspill bidro til et bedre samarbeid mellom foreldre og
fagfolk. Dette fikk konsekvenser for tiltak rundt den enkelte
elev. Dette bidro til at ogsa hovedmal to ble nadd da foreldre
og fagfolk hadde fétt en reell opplevelse av at de i storre grad
var i stand til & tilrettelegge for og stette ungdommene i hver-
dagens utfordringer. Gruppeledernes kunnskap og kompe-
tanse om blant annet AS, skolesystemet generelt og den
enkelte ungdom bidro sterkt til utviklingen av et positivt
samspill.

Med hensyn til hovedmal to, som dreide seg om fore-
bygging av psykiske og sosiale vansker hos den enkelte
ungdom i form av gkt mestring med hensyn til egen iden-
titet, selvinnsikt og sosial mestring, mener vi 4 ha vist at
prosjektets struktur og arbeidsmodellen har hatt effekt i en
positiv retning for alle ungdommene utenom en.

Arbeid med forebygging av psykiske vansker er hoyak-
tuelt for denne gruppen av ungdom. Ungdommer med AS
er ofte bevisst at de pA mange mater er annerledes enn sine
jevnaldrende, og er derfor vare pa ikke 4 skille seg ut. I sam-
talegruppen moter de andre jevnaldrende med noenlunde
samme utfordringer som de kan sammenlikne seg med. I
samtalegruppen snakker de med hverandre og blir kjente.

oikk 02

De foler seg ikke lenger s& annerledes, og folelsen av & ga
alene blir mindre. De sammenlikner seg med de andre og
opplever at noen er som dem selv samtidig som de er ulike.
Identitetssporsmal som dreier seg om hvem jeg er og hvem
jeg er i forhold til de andre, blir mindre truende. I samtale-
gruppen sosialiseres de unge samtidig inn i en mate & veere
deltaker i en gruppe pa. Det blir p& godt og vondt en arena
for sosiale mestringsopplevelser. Det & ta ordet, hevde sine
meninger, fortelle om seg selv, stotte andre, far verdi med
hensyn til egen selvhevdelse. Samtalegruppene har ikke veert
ment som behandling, men kan ha en behandlende effekt da
ungdommene har fétt stotte til selvhevdelse og dermed ogsa
fatt styrke og motivasjon til bedre mestring i andre sosiale
sammenhenger.

Samtalegrupper alene kan derfor bidra til okt selvtillit og
selvhevdelse, men vart prosjekt har vist at samtalegrupper
bade med ungdom, foreldre og fagfolk samtidigi et dynamisk
samspill gir storre forebyggende effekter. Konklusjoner vi
kan trekke ut fra dette prosjektet er at tilrettelegging og fore-
bygging for barn og ungdom med AS krever en betydelig
innsats, ikke bare med tanke pd ressurser for & organisere og
delta, men ogsa menneskelig vilje og interesse for a ta inn
over seg nye perspektiver for & oppna en felles forstaelse.

NOTER

1 Jamfer anbefalte retningslinjer fra Europaradets ministerkomité om
oppleering og sosial inkludering av barn og unge med autismespekter-
forstyrrelse. Autismeenheten (2009)

2 Ideen er hentet fra forebyggingsprogrammet «Zippys venner», hvor
«Min mening» - ark er en del av det pedagogiske materialet.
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PISA gir oss ikke svarene pa alt
— fremtiden krever en helhetlig kompetanse

AV BJ@RN RASMUSSEN OG RIKKE GURGENS GJARUM

innstikk

Den siste PISA-undersokelsen viste at prestasjonene til norsk ungdom er tilbake pa
2000-nivaet, og de presterer faktisk noe darligere i lesing enn de gjorde den gang.
Men dagens 15-aringer presterer vesentlig bedre enn de gjorde i sjokkaret 2006, da
statsministeren dro PISA inn i selveste nyttarstalen og varslet endringer i skoleverket.

Forskningens anvendelse All forskning
kan tolkes, refereres og anvendes slik at
den fremmer de trekk som gagner ens
egen argumentasjon. Det er et kjent
faktum, men likevel viktig & papeke i
forbindelse med PISA- bplgen som na
igjen skyller innover oss for fjerde gang.
Politikere, journalister og skoleforskere
er pa banen. De fleste velger a skryte
av resultatene, og kunnskapsminister
Kristin Halvorsen skriver i Aftenposten
dagen etter PISA-presentasjonen, at
«na er det slutt pa svartmalingen og &
snakke skolen ned». Halvorsen skryter
av jobben som er gjort, men hun ma
ikke glemme at vi stadig kun har en
middelméadig skole med ungdom som
presterer helt gjennomsnittlig i forhold
til andre OECD-land. Vi trenger flere
topprestasjoner og feerre bunnresultat.
Toppresultat fordi vi i en teknologisk
tidsalder er avhengig av kloke hoder for
a sikre nyskapning. Feerre bunnresultat
fordi langvarig obligatorisk skoletid
ikke far skape tapsfolelse og negativ
leering.

Skapende lcering Vi synes det er
interessant at kunnskapsministeren
etterspor «evne til & skape» i sitt innlegg
i Aftenposten. Hun peker fremover

pé skolearbeidet etter PISA 2009, og

advarer mot at PISA alene ikke gir et
helhetlig bilde av dagens ungdom.
Redakter Per Anders Madsen etterlyser
nettopp et helhetsperspektiv i skole-
debatten i sin kronikk i Aftenposten
samme dag som Halvorsen fram-
snakker skolen. Derfor bor PISA kom-
plementeres med annen forskning
pa skoleungdom for nettopp a vise

et mer helhetlig bilde av skolen og
skolens oppgaver. For eksempel tar
den ferske internasjonale underso-
kelsen DICE, (Drama Improves Lisbon
Key Competences in Education) for
seg fem av atte europeiske nokkel-
kompetanser for leering. Disse er
undersokt med hensyn til bruk av este-
tiske leereformer. Data fra nesten fem
tusen 13-16 aringer i tolv europeiske
land viser at leering gjennom teater-
mediet gir signifikante positive utslag
for basiskunnskapen til ungdommen.
Med «basiskunnskap» i denne sam-
menhengen viser DICE til kommuni-
kasjon i morsmal, 4 leere a leere, sosial
kompetanse, medborgerskap, entre-
prengrskap samt kulturell kompe-
tanse. Slike omréder far signifikant
positive utslag hos elever som far
undervisning gjennom drama/tea-
terfaget. Det er viktig & merke seg at
DICE-underseokelsen, iverksatt av

EU-forskningen som et supplement til
PISA, forsterker positive resultater fra
en tidligere anerkjent stor internasjonal
UNESCO studie av ‘Arts Education’

fra 2006, bedre kjent som «The Wow
factor.

Med resultater fra bade PISA 2009,
DICE-2010 og the WOW-factor 2006 far
vi et mer nyansert bilde av en helhetlig
kompetanseprofil hos ungdom. Unge
mennesker skal dannes til de kloke
hodene med den fagkompetanse vi
trenger. Men vi trenger ogsé at de unge
dannes sosialt og kommunikativt, etisk
og kulturelt.

Det trenger fremtidens voksne for
a kunne, jobbe i team, ha ansvar, bli
gode ledere og rettskafne og tolerante
samfunnsborgere. Skal kunnskaps-
ministeren fremme den menneskelige
kapital, ma vi ikke se oss blind pa inn-
leering av faglig kunnskapskapital. Vi
ma ogsa legge til rette for et menneske
som kan manevrere i en global tverr-
kulturell verden med store relasjonelle
og kulturelle forskjeller.

Ny trend? Men kan vi forvente at norsk
skole og norske politiske myndigheter
forholder seg til en viten om helhetlig
kompetanse og estetiske leeremater?

I grunnskolen har man forelgpig ikke
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gitt kunst- og mediefag en likeverdig
fagstatus. Dagens skolemodell inne-
holder noen timer i «musikk» og «kunst
& handverk», men utelater «drama» og
«dans». Teatermediet er relasjonelt i
sitt vesen og dermed ypperlig egnet til
& oppeve evnen til & skape kommuni-
kasjon med andre. Nér vi vet det, sa er
det grunn til & sperre seg hvorfor «tea-
terfaget» ikke finnes i norsk grunnskole
i motsetning til andre land som ogsa
gjor det langt bedre i PISA 2009 enn
vére norske ungdommer gjor.

Estetikk takk 1heyden blir estetiske
fag i den norske offentlighet respektert
som rekreasjon og hygge, oppleering
til kunstpraksis og som kunnskapsfag
itilegnelsen av kulturarven. Som
basisfag og grunnleggende spraklige
medier som ogsd danner konfliktfor-
byggende, tverrkulturell relasjonskom-
petanse, er de estetiske fagene dess-
verre underkjent i 2010 i Norge. Det
tyder pé enten pa kunnskapsmangel
eller et foreldet kunnskapssyn hos
politikerne og i skolen.

Det er et faktum som de fleste kan
enes om, det at vi lever i et medie-
samfunn. Det betyr blant annet at vi
uttrykker, leerer og dannes gjennom
teknologiske, visuelle og estetiske
medier. Hverdagslivet vart er pa
mange mater estetisert og iscenesatt.
Flere symbolspraklige medier sup-
plerer lesning, skriving og regning i
kunnskapsutvikling og danningen av
mennesket. Matematikk, lesing og
skriving er slett ikke mindre viktig i
det senmoderne samfunn. Men nyere
digitale medier minner oss om det
vi visste allerede i det formoderne



samfunn. Nemlig at mennesket leerer
og dannes gjennom mange symbol-
sprak, gjennom samveer, relasjoner og
kroppslig erfaring — gjennom inter-
aksjon med materialer og natur.

Modernitetens skole Dagens skole iva-
retar institusjonaliseringen av peda-
gogikk og vitenskap skilt fra og hevet
over kunst, kulturpraksis og praktisk
héndverk. Forsok pa sosial utjevning
gjennom felles kunnskapskapital blir
mislykket fordi sosial utjevning forst
ma bygge pa likeverd mellom praktisk
og teoretisk kunnskap. Det legger ikke
modernitetens skole opp til. Det horer
til modernitetens danningssyn at teori
og praksis splittes i yrker og hos per-
soner. Det horer endelig til modern-
itetens skole at kunsten og pedago-
gikken gjensidig bekrefter hverandres
egenart. Derfor féar leererstudenten
liten og ingen kompetanse i estetiske
leeremater ut over lesing og skriving,
og kunstneren har tradisjonelt liten
interesse og kompetanse i kunstdi-
daktisk virksomhet.

Nederlag og frafall Misforholdet
mellom skolens na foreldede dan-
ningsbegrep og innhold og mediesam-
funnets aktualitet og behov, blir mer
og mer apenbar. Iforhold til mélene
om sosial og kulturell kompetanse for
eksempel, har skolen rett og slett ikke
verktoy til & innfri mélene pa en god
maéte. Tvert imot bidrar skolen ofte til &
produsere konflikter, nederlagsfolelse,
frafall og negativ leering. Tradisjonell
skolering bygger pa at hjem og arbeid
er hovedarenaen for den personlige og
sosiale utvikling.

Slik er ikke situasjonen i det sen-
moderne samfunn. Med flere og lengre
skoledager, ustabile hjem og travle for-
eldre blir skolen en vesentlig arena for
sosialisering og identitetsbygging. Men
de unges velferd faller utenfor leererens
terping pa basisfag: regning, lesing og
skriving. Skolen makter ikke & lage en
skapende og kreativ utdanning i et hel-
hetlig perspektiv, hvor personlig, sosial
og faglig kunnskap helhetlig dannes
ved hjelp av varierte sprakformer
og ulike medier. Frafall, mistrivsel,
mobbing, disiplinproblem er derfor
ikke bare individers problem, men ma
ses fra et grunnleggende perspektiv
péa den moderne skoles begrens-
ninger og utfordringer. Selv ikke fra
et kunnskapsfaglig perspektiv faller
det mange inn a tenke at nedslaende
PISA-resultater fra 2003, 2006 og delvis
2009, kanskje ikke skyldes for f& norsk-
timer, men heller grunnleggende svikt i
elevens konsentrasjon, engasjement og
leeringsevne.

Utvikling, lek og skapende liv
Initiativer til & satse pa mer varierte
sprak- og leeringsformer, inkludert
utforskende, lekende og estetiske
medier, blir raskt torpedert som «leke-
skole»: «Vi har trivsel nok, og trenger
ikke mer lek i skolen», hevder mange.
Noen sier: «Vi trenger disiplin og kon-
troll.» Det mediefaglige perspektivet
drukner i en slik vulgeer og primitiv
argumentasjon, og politikere har til nd
skygget unna alt som ikke kan males

i en PISA-test. Derfor ma det poeng-
teres hoylytt at de barn vi vil skal for-
holde seg konsentrert, utforskende og
problemstillende til boklig leerdom og

matematiske oppgaver, kan veere de
samme som forholder seg utforskende
og skapende i disiplinerende og moti-
verende uttrykksmedier ut over tall og
bokstaver. Barn er jo hele mennesker,
med sammensatte behov - la oss
referere Ibsen: «Ikke stykkevis og delt».
Pa tross av skolens hyppige
reformer skrapes det bare i overflaten
pé en skole som er laget for fortiden
og av fortidens portvoktere. Viktige
og nedvendige reformer i leererutdan-
ningen, som burde handle om kvali-
tativ skolefornyelse, overstyres av stra-
tegiske og ressursmessige agendaer.
Myndighetenes utspill ender oftest
hos portvokterne og nar sjelden de
som kan bidra til nye og mer helhetlige
danningsoppgaver i en skole for var
tid. Det ser ut til & spille liten rolle om
nasjonen styres av en borgerlig eller
mindre borgerlig regjering. Ropet om
«basiskunnskap» synes enstemmig, og
det er sveert uklart om det finnes poli-
tiske skillelinjer i synet pa kultur og i
synet pa kunnskap og dannelse. Om
skillelinjene finnes, blir de stadig mer
tildekket og mindre uttalt, i takt med
en felles bekymring for svake skole-
prestasjoner. Vi synes alle 1ast i moder-
nitetens tvangstroye.
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Lesemotivasjon og den forste leseinnlaeringa

AV ODD HAUGSTAD

Skal en bli god til 4 lese, s& ma en lese mye. Dessuten ma en synes at lesing
er goy. Undersokelser viser at i voksengruppen er det om lag 35 prosent som
aldri leser boker. Det kan veere mange grunner til det.

Undersokelser synes & vise at det forste
motet med skriftspréket vil kunne veere
avgjorende med hensyn til leseglede
og framtidig leseinteresse. Derfor vil en
vellykket lesestart veere sveert viktig for
senere leseferdighet.

I lzereplanen understrekes det
at et viktig mal er & skape leseglede.
Elevenes forste mote med et lesemate-
riale kan derfor veere helt avgjorende
for deres framtidige forhold til boker. 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 hovedfokus
rettet mot norskfaget.

En av konklusjonene 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.

Det er i denne forbindelse inter-
essant & legge merke til at ABC-bokene
pé 1990-tallet i hovedsak bestod av
tekster som var «uleselige» for begyn-
nerleseren. Det vil derfor vere neerlig-
gende a tro at 15-aringenes negative
holdning til tekster i boker allerede
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ble skapt pa begynnertrinnet — eller
kanskje allerede i 1. klasse. Vi star i
dag fortsatt overfor store utfordringer
nér 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 tilnerming. Det
forste ordvalget bestod av enkle lyd-
rette ord. Deretter ble ordene lest
som ordbilder. Dette samsvarer godt
med den internasjonale leseforskeren
Snowlings konklusjoner: «<Metoder som
tar utgangspunkt i fonologiske stra-
tegier, er a foretrekke».

En hyppig og mangesidig repetisjon
av et relativt begrenset ordvalg i den
forste grunnleggende fasen resulterte
i at eleven opplevde & kunne lese for
lesekoden var knekt, noe som skapte
stor leseglede.

Néar eleven hadde knekt lesekoden,
stotte vi pé store utfordringer nar det
gjaldt & finne tilpassede lesetekster.
Vi etablerte et tett og godt samarbeid
med biblioteket, men fant dessverre
at bibliotekbokene 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 a fa
tak i tilpassede lesetekster, resulterte
i at det ble laget en del smaboker 4 10
sider med en leseteknisk byrde tilsva-
rende 1. trinn — fortsatt med enkle, lyd-
rette ord.

Skoleéret 2005/2006 hadde jeg
en oppfelgingsstudie angdende
6-aringene og begynnerlesing. Nar det
gjelder 6-aringene, er det i enda storre
grad snakk om en tilpasning nar det
gjelder metode, progresjon og tekst-
byrde sett i forhold til 7-aringene.
Det prosjektet som startet skoleéret
2005/06, ble viderefort skolearet
2007/08. Dette prosjektet resulterte i at
det ble behov for ogsa a lage tilpassede
tekster for elever som befant seg pa et



Det viser seg nemlig at dersom eleven blir satt til a lese tekster som ikke
beherskes, vil en lett komme i skade for a skape lesevegring i stedet for

leseglede og lesemotivasjon.

leseteknisk ferdighetsniva tilsvarende
béade 2. og 3. trinn.

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

Konklusjon
Min konklusjon sé langt er at malet om
a oke lesemengden til og med kan virke
negativt dersom eleven ikke far tilgang
til tilpassede lesetekster. Det kan vaere
«litt skummelt» na i disse tider hvor det
legges press pa skolen ogleererne om &
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, méa 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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fagartiklene i Spesialpedagogikk. Disse artiklene er vurdert av fagfeller

Forskningsdelen inneholder artikler som er et supplement til de vanlige
(blind review) og underlagt strengere formkrav enn gvrige artikler.
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Effekten av sprakstimulering i forskolelader pa senere lese-
forstaelse: Hva kan forskning fortelle oss?

Monica Melby -Lervag, ph.d., postdoktor ved Institutt for
spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo.

Sammendrag

Leseforstéelse er ifglge «the simple view of reading» produktet av
ordavkoding og sprakforstaelse. Tidligere longitudinelle studier viser
at fonologisk bevissthet (inkludert bokstavkunnskap) og sprak-
forstaelse i fgrskolealder er viktig for leseforstaelse i skolealder. En
giennomgang av intervensjoner knyttet til fonologisk bevissthet
(inkludert bokstavkunnskap) og avkodingskomponenten i lesefor-
staelse, viser en moderat effekt. For sprakforstaelseskomponenten
viser en giennomgang av studier at hgytlesing og vokabulartrenings-
opplegg har en moderat til stor effekt pa sprékforstéaelse. Effektene
pa bade avkoding og sprakforstaelse er dermed av en slik stgrrel-
sesorden at de vil ha stor praktisk betydning, spesielt for barn som
strever. Det er behov for flere intervensjonsstudier rettet mot sprak-
forstaelse hos farskolebarn som fglger utviklingen deres inn i skole-
alder, og undersgker om effekten overfgres til leseforstéaelse.

Summary

Effects of systematic language interventions in preschool on
reading comprehension: What can research tell us? According to
«the simple view of reading», reading comprehension is the product
of decoding and language comprehension. Previous longitudinal
studies show that phonological awareness (including letter know-
ledge) and language comprehension in childhood is important

for school-age reading comprehension. A review of interventions
related to phonological awareness (including letter knowledge) and
decoding shows a moderate effect. For language comprehension, a
review of studies shows that reading and vocabulary training has a
moderate to large effect on language comprehension. The effects
from language interventions are of such size that they will have great
practical significance, especially for children who struggle. There is a
need for future studies that trace preschool children into school age
and examine whether effects from preschool interventions in lan-
guage comprehension transfer to reading comprehension in school.

Nokkelord
LESEFORSTAELSE
SPRAKSTIMULERING
ORDAVKODING
SPRAKFORSTAELSE

Det overordnede maélet for lesing er a forstd innholdet i en
tekst. I Norge har det de senere arene veert rettet mye opp-
merksomhet mot leseforstaelse. Dette har blant annet blitt
stimulert av undersokelser som PISA, som maéler lesefor-
stéelse hos 15-dringer, og sammenligner denne pé tvers av
land og skolesystemer. Urovekkende resultater fra PISA har
vist at norske barn er pa et lavere nivé nar det gjelder lese-
forstéelse enn barn fra sammenlignbare land (OECD, 2004).
I kjolvannet av dette har det veert rettet fokus mot faktorer
som forer til vellykket utvikling av leseforstaelse. Dette har
avgjorende betydning, fordi svak leseforstdelse kan hindre
utvikling av ferdigheter i de fleste skolefag, og senere evner
til & delta i arbeids- og samfunnsliv.

Betydningen av tidlige sprékferdigheter for senere lese-
forstdelse har veert belyst i flere stortingsmeldinger (St.meld.
nr. 16, 2006-2007; St.meld. nr. 23, 2007-2008; St.meld. nr.
41, 2008-2009). Her har man fokusert pa behovet for kart-
legging av tidlig sprakutvikling for & avdekke problemer
som kan gi senere lesevansker. Mindre oppmerksomhet har
imidlertid veert rettet mot hvilke tiltak i forskolelader som
kan forebygge slike vansker. I lys av evidensbasert praksis er
en effektevaluering av tiltak viktig i forhold til hva spesialpe-
dagoger og andre fagpersoner ber anbefale for forskolebarn
som strever med sprakrelaterte ferdigheter. Det er derfor
behov for & rette fokus mot effekt av intervensjoner knyttet
til spréak i faerskolealder.

Teoretisk er den vanligste maten & beskrive lesefor-
stdelse «the simple view of reading», hvor leseforstéelse
utgjor produktet av ordavkoding og sprakforstdelse (Hoover
& Gough, 1990). Ordavkoding refererer til tekniske lesefer-
digheter og er ofte operasjonalisert gjennom bruk av tester
der barnet skal avkode ord eller nonord. Denne kompo-
nenten er hovedsakelig avhengig av barnets evne til & bear-
beide fonologisk informasjon. Nar det gjelder sprakforsta-
elseskomponenten, er denne mer sammensatt og kompleks
enn avkodingskomponenten, og avhengig av barnets evne
til & bearbeide semantisk, meningsbaerende informasjon.
Sprékforstaelse blir ofte operasjonalisert gjennom tester
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av breddevokabular (for eksempel «kan du peke pa bildet
av...»), dybdevokabular (som ordforstaelse i WPPSI), eller
lytteforstdelse (barnet horer en tekst/setning og far spersmaél
om innhold). Hovedspersmaélet som belyses i denne artik-
kelen tar utgangspunktet i «the simple view of reading» og
fokuserer pé i hvilken grad ferdigheter knyttet til fonologi og
semantikk i forskolealder pévirker senere leseforstéelse, og
hvilken effekt intervensjoner i forskolealder rettet mot disse
ferdighetene har.

Selv om «the simple view of reading» skiller mellom
semantikk (sprékforstaelse) og fonologi (avkoding), er disse
trolig pavirket av hverandre fra tidlig barnealder. Et annet
sentralt teoretisk grunnlag for & forstd sammenhengen
mellom tidlig sprakutvikling og senere leseferdigheter, er
derfor Metsala og Walleys (1998) fonologiske restrukture-
ringshypotese. I denne hypotesen hevder man at barn i for-
skolealder gradvis far bevissthet om mindre fonologiske
enheter (fra stavelse, rim og til fonem), som et resultat av
stadig rikere sprakforstdelse og vokabular. En slik utvikling
har blant annet empirisk stotte i en studie av Carroll,
Snowling, Hulme og Stevenson (2003), som viser at utvik-
lingen av sprakforstaelse pévirker utviklingen av fonologisk
bevissthet. Det betyr altsa at sprakforstdelse/semantikk
er en grunnleggende ferdighet som ogsé vil pavirke andre
aspekter ved sprakutviklingen.

Denne artikkelen er med utgangspunkt i «the simple
view of reading» inndelt i tre hoveddeler: Forst, som
grunnlag for intervensjon, er det viktig & avklare hvilke fer-
digheter i forskolealder som danner basis for utvikling av
senere leseforstaelse. Basert pa «the simple view» vil denne
gjennomgangen spesielt vektlegge i hvilken grad ulike typer
fonologiske prosesseringsferdigheter og sprakforstaelse i
forskolealder péavirker leseforstdelse. For & avdekke slike
utviklingsforlopere er det sentralt med longitudinelle studier
som folger det samme utvalget over tid. Et slikt design vil
gjore oss i stand til & avdekke ferdigheter som er relevante &
arbeide med i forskolealder, slik at man kan pavirke senere
leseforstéelse. Artikkelen vil derfor forst inneholde en gjen-
nomgang av longitudinelle studier som belyser dette.
Deretter vil jeg diskutere effektstudier som har til hensikt
& forbedre ordavkodingskomponenten i leseforstaelse. Til
slutt vil jeg gjennomga studier som har til hensikt a for-
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bedre sprakforstdelseskomponenten i leseforstaelse. I gjen-
nomgangen av slike effektstudier er resultater fra meta-ana-
lyser viktig. I meta-analyse bruker man statistiske verktoy til
& oppsummere studier innenfor et tema. I denne oversikts-
artikkelen vil meta-analyser av effektstudier bli diskutert
og reanalysert. Meta-analysene som er benyttet, er valgt ut
fordi de omfatter effektstudier relatert til ferdigheter i for-
skolealder som er viktige for senere leseforstéelse.

Sammenhengen mellom sprakferdigheter i forskolealder
og senere leseforstaelse
Det finnes noen fa storre studier som har undersokt lesefor-
staelse gjennom a folge det samme utvalget barn i forsko-
lealder, og videre inn i skolealder. I en longitudinell studie
folger Storch og Whitehurst (2002) barn fra ferskolelader
(alder ved studiestart 4 ar) og ut 4. klasse (N = 626). De malte
barnas fonologiske prosessering (fonologisk bevissthet,
bokstavkunnskap, benevningshastighet) og sprékforstaelse i
forskolealder, og avkoding, leseforstdelse og sprakforstaelse
i skolealder. Resultatene viser at tidlig i skolearene er fono-
logisk prosessering (inkludert fonologisk bevissthet, bok-
stavkunnskap og benevningshastighet) den sterkeste pre-
diktor for bade leseforstaelse og ordavkodingsferdigheter. I
tredje og fjerde klasse er imidlertid sprakforstaelse sammen
med ordavkoding de viktigste prediktorene for leseforstaelse.
Det innebeerer at leseforstaelse pa de forste klassetrinnene i
stor grad er avhengig av ordavkodingsferdigheter. Ikke for
pa et senere tidspunkt, nar barna er bedre ordavkodere,
kommer sprakforstdelse inn og pavirker leseforstéelse.
Spesielt interessant i studien til Storch og Whitehurst
(2002) er at sprakforstdelse og fonologisk bevissthet er
malt flere ganger over tid. Det gir mulighet til & undersoke
hvorvidt de barna som har svake ferdigheter i tidlig for-
skolealder, er de samme som ogsé strever pd de neste tids-
punktene, og dermed vil veere i risiko for & utvikle vansker
med leseforstéelse i skolealder. Nar det gjelder sprakfor-
stéelse, viser resultatene at denne ferdigheten er sveert
stabil, og at rangordningen mellom barna (det vil si hvem
som skérer best, middels og svakest), i liten grad endres fra
forskolealder til skolealder. Den samme tendensen er ogsa
til stede for fonologisk bevissthet, men ikke i like stor grad
som for sprakforstaelse. Det er ogsa verdt & merke seg at



til tross for at rangordningen mellom barna er sveert stabil
pé sprékforstdelse og fonologisk bevissthet, viser de longi-
tudinelle studiene som folger barn fra forskolealder og inn
i skolealder, at det er store variasjoner mellom barna, spe-
sielt nar det gjelder sprakforstéelse (Lesaux, Rupp og Siegel,
2007; Storch & Whitehurst, 2002). Dette er ikke noe som bare
gjelder for amerikanske forhold: I en undersokelse fra egen
forskergruppe (Hagtvet, Lyster, Melby-Lervag, Klem, Naess
et al., under arbeid) av 200 forskolebarn (gjennomsnitts-
alder 4:2 &r) med norsk som morsmal, fant vi stor variasjon
i sprakforstdelse, hvor de som skaret best hadde over tre
ganger storre vokabular enn de som skaret lavest.

At sprékforstaelse er viktig for leseforstdelse forst nar
avkodingsferdighetene er mer automatisert, stottes ogsa i
en studie av Lesaux, Rupp og Siegel (2007), som undersoker
hvordan ulike ferdigheter i forskolealder (5:3 &r) predikerer
leseforstédelse i 4. klasse. I undersokelsen ble fonologisk
bevissthet, bokstavkunnskap, arbeidsminne og spréakfor-
stdelse malt i forskolealder, og deretter ble ordavkoding,
leseforstéelse, arbeidsminne og fonologisk bevissthet testet i
4. klasse. Resultatene viste at i 4. klasse er bokstavkunnskap,
fonologisk bevissthet, arbeidsminne og sprakforstaelse de
sterkeste prediktorene for leseforstdelse. I hovedtrekk sam-
svarer dette med en studie av NICHD (2005). Denne studien
undersgker barn i forskolealder pa sprékforstéelse og i 1.
klasse pa sprikforstielse, fonologisk bevissthet og bok-
stavkunnskap, samt i 3. klasse pa leseforstdelse (N = 1,137).
Resultatene nar det gjelder leseforstéelse i 3. klasse viser
at i tillegg til bokstavkunnskap og fonologisk bevissthet, er
sprakforstaelse en signifikant prediktor for leseforstaelse.
Totalt sett tyder altsé disse studiene pa at ordavkoding, fono-
logisk prosessering og bokstavkunnskap er viktigste predik-
torer for leseforstelse under begynnerlesingen, men at nar
ordavkodingen er blitt mer automatisert, blir leseforstaelse
stadig mer avhengig av sprékforstaelse.

Nar det gjelder generaliseringen av funnene fra de lon-
gitudinelle studiene til norske forhold, er det et problem at
tidligere studier er gjennomfert pa engelskspriklige barn.
Engelsk har en atypisk ortografi siden sammenhengen
mellom lyd og bokstav er lite transparent og reguler, i mot-
setning til i de fleste andre europeiske sprak (Share, 2009;
Seymour, Aro & Erskine, 2003). Longitudinelle studier av

avkoding i mer reguleere sprak har vist at fonembevissthet
malt for leseoppleeringen starter, bare kan predikere avko-
dingsferdigheter i en sveert kort tidsperiode og at benev-
ningshastighet i forskolealder er en viktigere prediktor for
avkoding i lydrette spréak enn hva som har veert funnet i til-
svarende studier av engelskspraklige barn (Lervag, Braten &
Hulme, 2009; de Jong & van der Leij, 1999). Fordi ordavko-
dingsferdigheter og fonologisk bevissthet oppnds raskere i
transparente sprak (Aro & Wimmer, 2003), er det derfor mulig
at sprakforstéelse tidligere far betydning for leseforstéelse
i mer transparente sprék enn i engelsk. Et slikt menster er
funnet i en norsk studie av Lervadg og Aukrust (2010), som
viser at sprakforstdelse predikerte leseforstaelse allerede i
andre klasse. Det apner altsa muligheten for at prediksjons-
mensteret kan variere mellom mer lydrette sprak og engelsk.

Implikasjoner av funn fra longitudinelle studier

Samlet sett viser denne gjennomgangen at det er to sett av
sprékferdigheter i forskolealder som er viktige for senere
leseforstaelse; fonologisk prosessering og sprékforstaelse.
Intervensjoner i forskolelader som har til hensikt & fremme
senere leseforstaelse, bor derfor konsentreres om disse fer-
dighetene, fordi fonologisk prosessering vil kunne virke inn
pé leseforstdelse via avkodingskomponenten, mens sprak-
forstaelse direkte vil kunne pévirke sprakforstaelseskompo-
nenten i leseforstielse. Effekten av intervensjoner for hver
av disse ferdighetene vil i neste seksjon bli systematisk gjen-
nomgdtt og diskutert.

Nar det gjelder fonologisk prosessering, bekrefter altsa
gjennomgangen av tidligere studier at fonologisk bevissthet
har en dominerende rolle som prediktor for avkodings-
ferdigheter. Det er imidlertid viktig & understreke at fono-
logisk bevissthet vanskelig kan sees pd uavhengig av bokstav-
kunnskap, og at det er fonologisk bevissthet sammen med
bokstavkunnskap som er avgjorende for senere avkodingsfer-
digheter (Lesaux, Rupp & Siegel, 2007; Storch & Whitehurst,
2002). Det er viktig & merke seg at forskjellen mellom reguleere
sprak og engelsk kan ha konsekvenser for hvilke ferdigheter
som er relevant a iverksette intervensjon i forhold til i forsko-
lealder. Siden norsk er et relativt lydrett sprék, er det grunn til
d tro at intervensjoner knyttet til fonologisk bevissthet kun vil
ha effekt pa leseforstaelse en kort tidsperiode for barna lerer
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4 automatisere sammenhengen mellom lyd/bokstav.

En annen ferdighet som ofte har blitt betegnet som en
fonologisk prosesseringsferdighet, er benevningshastighet
(for en oversikt se Lervag & Hulme, 2009). Gjennomgangen
avstudier viser at benevningshastighetiforskolealder ogsd er
viktig for senere avkodingsferdigheter (Storch & Whitehurst,
2002). Benevningshastighet er imidlertid mindre interessant
nér det gjelder intervensjon i ferskolealder, siden det har vist
seg at dette er en sveert stabil ferdighet som vanskelig lar seg
péavirke gjennom trening (de Jong & Vrielink, 2007). P4 grunn
av problemene knyttet til trening av benevningshastighet,
vil giennomgangen av effektstudier derfor fokusere pé inter-
vensjoner rettet mot sprakforstaelse og mot avkoding via
fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap.

Fra et spesialpedagogisk perspektiv er det interessant
med den store stabiliteten over tid nar det gjelder sprakfor-
staelse, og ogsa til dels fonologisk bevissthet, som Storch og
Whitehursts (2002) studie avdekket. Fra et praktisk peda-
gogisk perspektiv kan dette fortelle oss at dersom man opp-
dager barn som strever med sprakrelaterte ferdigheter i
forskolealder, enten det er relatert til fonologi eller sprak-
forstaelse, er det viktig & iverksette tiltak tidlig, siden det i
stor grad er de samme barna som strever i tidlig ferskole-
alder som ogsa har vansker senere. Fra et praktisk peda-
gogisk stasted er det ogsa interessant at alle studiene viser
store variasjoner mellom barna i forskolealder, spesielt nar
det gjelder sprakforstielse. Basert pa dette kan man anta
at det finnes et uutnyttet potensial for a utvikle spréakfor-
staelse hos de som strever. Siden sprékforstaelse henger tett
sammen med leseforstéelse, kan man tenke seg at trening av
sprakforstéelse vil ha en effekt pa leseforstéelse.

Effekten av tiltak rettet mot ordavkoding

Effekten avtiltak rettet motfonologisk bevissthet og avkoding
har veert grundig dokumentert, og Bus og van Ijzendoorn
(1999) har i en meta-analyse oppsummert dette. Felles for
studiene i meta-analysen er at de omfatter undersokelser
hvor en gruppe har fitt et systematisk opplegg for trening av
fonologisk bevissthet (trening der man manipulerer med lyd
eller lydstrukturer i ord), enten i kombinasjon med bokstav-
trening eller alene. Etter at treningen er avsluttet, blir disse
sammenlignet med en kontrollgruppe (behandlet med irre-
levant tiltak eller ubehandlet). Gjennomsnittlig antall tre-
ningsekter i lopet av intervensjonsperioden for de studiene
som er inkludert i meta-analysen er 67. Effekten blir deretter
ofte mélt pé fonologisk bevissthet for & undersoke om tre-
ningen har hatt direkte effekt p& fonologiske bevissthetsfer-
digheter. I tillegg méles ofte overforingseffekten fra fono-
logisk bevissthetstrening pa avkoding.

I meta-analyse er forskjellen mellom tiltak og kontroll-
gruppe uttrykt som en standardisert enhet (Cohens d). Det
gjor at man kan sammenligne resultater fra ulike studier selv
om de bruker tester med ulik poenggivning og skala. Cohens
d er en effektstorrelse uttrykt i standardavviksenheter. Her
betyr dette at en effektstorrelse lik 1 tilsvarer at barna i tre-
ningsgruppen skarer ett standardavvik heyere enn kontroll-
gruppen. Nar det gjelder tolkning av effektstorrelsen d, har
Cohen (1968) foreslatt folgende tommelfingerregler, liten; d
= 0.2, middels d = 0.5 og stor d = 0.8. Som vist i tabell 1 (rad
1) ser vi at gjennomsnittlig effektstorrelse for hele utvalget
studier i meta-analysen til Bus og van Ijzendoorn (1999) nar
det gjelder fra fonologisk bevissthetstrening péd fonologisk
bevissthet er stor, mens overforingseffekten fra fonologisk
bevissthetstrening til avkoding er moderat.

Tabell 1 Totalt antall studier, antall barn og effektstorrelse (gruppeforskjell kontroll- og treningsgruppe) for fonologisk

bevissthet og avkoding i Bus og van Ijzendoorns meta-analyse og reanalysen av denne.

Fonologisk bevissthet Avkoding
META-ANALYSE
k N d k N d
Bus og van ljzendoorn (1999)" 36 3,092 1.04 34 2,751 0.44
Reanalyse 36 3,092 0.89 34 2,751 0.51
NOTE: ' = informasjon om alder, utover at barna gar i forskole eller skole, er ikke rapportert; k = antall studier; N = totalt antall barn i studiene som er inkludert i meta-analysen;

d = effektstorrelse (Cohens d).
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Nar det gjelder storrelsen pa treningseffekt, viser meta-
analysen til Bus og van Ijzendoorn (1999) store forskjeller
mellom studiene: Noen studier viser en stor effekt av tre-
ningen, mens andre viser en svert liten treningseffekt
(effektstorrelsene varierer mellom d = 5.20 til d = 0.01 for
fonologisk bevissthet, og d = 7.62 til d = -0.01 for avkoding).
Denne heterogeniteten er ogsa testet statistisk og er signi-
fikant bade for fonologisk bevissthet og avkoding. I en meta-
analyse kan man ta heyde for slike forskjeller mellom stu-
diene ved a bruke en statistisk modell som er tilpasset dette
nér man beregner en gjennomsnittlig effektstorrelse fra alle
studiene (Hedges & Olkin, 1985; Hunter & Schmidt 1990).
Dersom man bruker en random effect-modell, forutsetter
man i motsetning til ved en fixed effect-modell at effektstor-
relsene varierer fra studie til studie fordi det er reelle for-
skjeller mellom studiene (studiene bruker ulike mal, utvalg
med ulik alder osv.), og ikke bare tilfeldige feil. Dersom man
bruker en fixed effekt modell nér det er systematiske for-
skjeller mellom studiene, vil det kunne fore til et feilaktig
estimat av den gjennomsnittlige effektstorrelsen fra stu-
diene, signifikanstester og konfidensintervaller.

I meta-analysen til Bus og van Ijzendoorn (1999) har
man benyttet en fixed effect-modell som ikke er tilpasset
den store heterogeniteten som er mellom studiene. Pa
bakgrunn av dette ble data fra studiene lagt inn i data-
programmet Comprehensive meta-analysis (Borenstein,
Hedges, Higgins & Rothstein, 2005) og reanalysert med en
random effect-modell. Som vist i tabell 1 (rad 2) blir effekt-
storrelsene fra Bus og van Ijzendoorn noe endret etter rea-
nalysen. Til tross for dette synes det likevel rimelig & kon-
kludere med at trening av fonologisk bevissthet forer til stor
forbedring av fonologisk bevissthetsferdigheter. Nar det
gjelder overforingseffekten til avkoding, er den moderat og
tilsvarer en halv standardavviksenhet.

Nar det er variasjon i effektstorrelser, kan man i en
meta-analyse lete etter systematiske forskjeller mellom stu-
diene som kan forklare denne variasjonen, sidkalte mode-
ratorvariabler (Borenstein, Hedges, Higgins & Rothstein,
2005). A undersgke moderatorvariabler er viktig, fordi man
i meta-analyse ofte sammenstiller studier som er ulike (for
eksempel med hensyn til hvilke tester de bruker, hvordan
de har valgt ut utvalget sitt, hvilken aldersgruppe de under-

spker og lignende). For vi ser naermere pa resultatene fra
moderatoranalysen til Bus og van Ijzendoorn (1999), bor det
nevnes at den er basert pa en fixed effect-modell. Det er ikke
gitt tilstrekkelig informasjon i artikkelen til at den kunne
reanalyseres med en random effect-modell. Det kan knytte
noe usikkerhet til disse resultatene, fordi ndr man bruker en
fixed effect-modell vil man lettere oppna signifikans ogsa
ved mindre forskjeller, enn hvis en random effect-modell
hadde vert brukt.

Resultatene fra moderatoranalysen til Bus og van
Ijzendoorn (1999) viser at europeiske studier oppnar mindre
effekt av fonologisk bevissthetstrening pa lesing enn ameri-
kanske studier (d = 0.23 vs d = 0.67, z = 3.03). For fonologisk
bevissthet viste det seg & vaere mer effektivt & gi treningen i
gruppe enn individuelt (d = 1.15 vs d = 0.53, z = 4.16), men
denne forskjellen var ikke signifikant for lesing. Néar det
gjelder innholdet i treningen, var ren fonologisk bevissthets-
trening uten bokstaver mindre effektiv enn trening som ogsa
inkluderte bokstaver (d =1.19vs d =1.75, z=4.08). Det er ogsa
bekreftet i en nyere meta-analyse av Institute for Literacy
(National Early Literacy Panel, 2008). Bus og van Ijzendoorn
viser ogsa at treningen er mer effektiv i tidlig forskolealder
enn i skolen (d = 1.64 vs d = 1.30, z = 2.30). Resultatene viser
ogsé en ikke-signifikant tendens i retning av at effekten av
treningen pa lesing er storre for barn uten vansker (d = 0.60)
enn hos barn med vansker (d = 0.40). Likevel, man oppnar
altsd en betydelig effekt pa lesing ved fonologisk bevisst-
hetstrening ogsa hos barn med vansker.

Bare atte studier i meta-analysen underseker langtidsef-
fekter av fonologisk bevissthetstrening pé lesing. Basert pa
en analyse av disse studiene, finner Bus og van Ijzendoorn
(1999) samlet en liten langtidseffekt (d = 0.16). Denne er
ikke signifikant og det konkluderes derfor med at fono-
logisk bevissthetstrening i liten grad har effekt pa lesing over
tid. Siden meta-analysen til Bus og van Ijzendoorn (1999)
inneholder f4 opplysninger om studiene som maéler lang-
tidseffekter, ble de atte studiene (merket med * i referan-
seliste) som inneholder méling av langtidseffekter kodet
pa nytt i samsvar retningslinjene for koding av Bus og van
Iizendoorn. Analysen viste at det var forskjeller i effektstor-
relse mellom studiene, fra d = 0.19 til d = 0.72. Studiene ble
derfor reanalysert med en random effect-modell. Resultatet
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viste en gjennomsnittlig langtidseffekt fra fonologisk
bevissthetstrening p& avkoding som var liten til moderat (d =
0.36). En reanalyse av data viser dermed en betydelig hoyere
og signifikant langtidseffekt som avviker fra det Bus og van
Ijzendoorn fant i sin analyse.

Implikasjoner av funn fra effektstudiene av fonologisk
bevissthetsintervensjoner

Samlet sett synes det altsd a veere mye 4 hente pa fonologisk
bevissthetstrening nér det gjelder ordavkoding, béade for
barn som strever spréklig og for barn uten vansker. Effekten
av fonologisk bevissthetstrening p& avkoding var moderat
og tilsvarte en halv standardavviksenhet i forbedring. Fra et
praktisk pedagogisk perspektiv er det en stor forbedring for
et barn & oke avkodingsferdighetene sine i denne storrelses-
ordenen. For barn som har fonologiske vansker, kan en for-
bedring i en slik storrelsesorden veere avgjorende for deres
leseutvikling.

Det er imidlertid viktig 4 understreke at funnene fra meta-
analysen viser at fonologisk bevissthetstrening har best
effekt dersom det gis i kombinasjon med bokstavarbeid. Det
har i lengre tid veert tradisjon for a arbeide med fonologisk
bevissthet i norske barnehager. Imidlertid har bokstavopp-
leering blitt sett pa som skolens ansvarsomrade og har ofte
i liten grad veert fokusert pa i barnehage. Forskningsmessig
viser imidlertid denne gjennomgangen klare resultater
som tyder pa at arbeid med fonologisk bevissthet har best
effekt pa avkoding dersom det samtidig fokuseres pa bok-
staver. Dersom man skal basere pedagogisk praksis pa fors-
kningsbasert evidens, er det altsé klar stotte for at fonologisk
bevissthetsarbeid ber kombineres med bevisst stimulering
av bokstavkunnskap ogsa i forskolealder. I henhold til den
fonologiske restruktureringshypotesen til Metsala og Walley
(1998) og empiri som viser at barna utvikler bevissthet
om gradvis mindre enheter (Carroll, Snowling, Hulme &
Stevenson, 2003), vil fokuset pa bokstavkunnskap spesielt
veere viktig i den fasen hvor barna har nadd rimbevissthet
og er i ferd med & utvikle bevissthet for mindre enheter som
fonem.

Moderatoranalysen til Bus og van Ijzendoorn (1999)
viste at treningen hadde bedre effekt pa engelske utvalg enn
utvalg fra andre europeiske land. Dette kan bunne i at mange
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europeiske sprak er mer regulaere enn engelsk, og at barna
saledes pa egen hand lettere laerer seg fonologisk bevisst-
hetsferdigheter, og dermed allerede for treningen helt eller
delvis behersker den ferdigheten man skal arbeide med. Nér
det gjelder leseforstaelse, er det derfor grunn til 4 tro at fono-
logisk bevissthetstrening bare vil ha effekt via avkoding i et
kort tidsrom, for barna automatiserer sine avkodingsfer-
digheter. Spesielt vil dette gjelde i mer transparente sprak
som norsk. Analysen viste ogsa at resultatene nar det gjelder
langtidseffekter fra fonologisk bevissthetstrening pa lesing,
er resultatene noe uklare. Siden sterrelsen pa langtidsef-
fekter varierer mellom analysen til Bus og Ijzendoorn (1999)
og reanalysen, vil det i fremtidige studier veere av fono-
logisk bevissthet viktig & avklare dette, badde nar det gjelder
avkoding og overforingseffekter til leseforstéelse. P& bak-
grunn av argumentasjonen ovenfor, fordi norsk er et relativt
transparent sprak, er det forventet at fonologisk bevisst-
hetstrening for barn uten fonologiske vansker vil virke inn
pa avkoding bare i en avgrenset tidsperiode da barna leerer
sammenhengen mellom lyd og bokstav og sammentrekning
av lyder.

Effekten av tiltak rettet mot sprékforstaelse

En hovedgruppe av studier som undersoker sprékforstael-
sestiltak har fokusert pa effekten av hoytlesing av beker. Nar
det gjelder hoytlesing, er det spesielt dialogisk lesing som
har veert fokuset i intervensjonsstudier. Dialogisk lesing ble
utviklet av Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel et al. (1988),
og bygger pa ulike prinsipper der den voksne skal snakke
med barnet og stille spersméal om innholdet i boken under
lesingen, gi tilbakemeldinger pa barnets initiativ under
lesingen, og veere sensitiv i forhold til barnets spraklige utvi-
klingsniva. En annen hovedgruppe av studier som under-
soker effekten av sprakforstdelsestiltak, har fokusert pa
effekten av direkte vokabulartrening. I slike studier trener
man sprakforstaelse direkte ved & leere barnet betydningen
av ukjente ord. Jeg vil nd forst gjennomga effektstudier som
tar for seg effekten av hoytlesningstiltak, og deretter effekt-
studier av vokabulartrening.

Effekt av tiltak basert pd hoytlesing av boker
Effekten pa barnets ordforrad av tiltak der en voksen, enten



forelder eller ansatt i barnehage, leser hoyt for barnet, har
veert undersokt i en rekke studier. En meta-analyse av Bus,
van Ijzendoorn og Pellegrini (1995) oppsummerer sam-
menhengen mellom foreldres heytlesing for barn i forsko-
lealder, sprakforstdelse og leseferdigheter. Som vist i tabell
2, viser meta-analysen en moderat effektstorrelse av for-
eldres hoytlesning for forskolebarn pd mal for sprakfer-
digheter. Her er imidlertid en rekke ulike tester av muntlig
sprak slatt sammen, bédde tester av sprakforstaelse og fono-
logiske ferdigheter. For leseferdigheter viser hoytlesing ogsé
en moderat effekt, men her er avkodingstester og leseforsta-
elsestester sldtt sammen i analysen. I tillegg har meta-ana-
lysen slatt sammen korrelasjonelle studier som ikke inne-
holder en intervensjon, og eksperimentelle studier der man
undersgker effekten av heytlesing som en intervensjon.

Meta-analysen er ogsa foretatt med en fixed effekt analyse,
til tross for at heterogeniteten mellom studier er stor.

Meta-analysen til Bus, van Ijzendoorn og Pellegrini
(1995) ble derfor analysert pa nytt med en random effekt
modell, hvor bare effektstudier av heytlesningsinterven-
sjoner ble inkludert. Det omfattet tre studier med fire effekt-
storrelser, hvor alle maler effekt av intervensjonen pd en
reseptiv vokabulartest tilsvarende BPVS (Donachy, 1976;
Highberger & Brooks, 1973; Lonigan, 1993). Som vist i Tabell
2 gav denne analysen en moderat effektstorrelse, men det
var store forskjeller i effektstorrelser mellom studiene.
Imidlertid gir den moderate effektstorrelsen grunn til opti-
misme ndr det gjelder effekten av foreldres heoytlesing for
barns sprakforstaelse.

Tabell 2 Totalt antall studier, antall barn og effektstorrelse (gruppeforskjell kontroll og treningsgruppe) for sprikferdigheter
og leseferdigheter i Bus, van Ijzendoorn og Pellegrini (1995) og reanalysen av denne.

Sprakferdighet Leseferdigheter
META-ANALYSE Omrade Alder
k N d k N d
Bus, van ljzendoorn Reseptivt og ekspressivt vokabular | 2:2-8:0 ar - 958 0.67 2,248 @ 0.55

og Pellegrini (1995)

Reanalyse

eksperimentelle studier 3:3-6:24r 4 229

Reseptivt og ekspressivt vokabular 0.50 0 -

NOTE: k = antall studier; N = totalt antall barn i studiene som er inkludert i meta-analysen; d = effektstorrelse (Cohens d).

I en nyere meta-analyse underseker Mol, Bus, de Jong og
Smeets (2008) effekten av dialogisk lesing (se side 14). Nar
det gjelder ekspressivt vokabular, viser resultatene (se Tabell
3) en moderat effektstorrelse. Tabell 3 viser imidlertid at
effekten pda reseptivt vokabular er liten. Det er imidlertid
viktig & understreke at kontrollgruppen ogsa far et tiltak
med vanlig lesing. Effektstorrelsen er derfor basert pd den
effekten som dialogisk lesing gir utover vanlig hoytlesing.
En meta-analyse av Blok (1999) oppsummerer effekten
av heytlesingsintervensjoner for barn under 7:6 ar nér de
blir implementert av ansatte i barnehage eller skole. Her er
studier med dialogisk lesing og mer tradisjonell hgytlesning
behandlet samlet. Analysen er basert pa en random effect-
modell, og Tabell 3 viser moderate effektstorrelser for bade

sprékforstaelse og leseferdigheter. Blok (1999) konkluderer
med at effekten av hoytlesingsintervensjoner implementert
av andre enn foreldre, er lovende. Det understrekes imid-
lertid at mange av studiene har svak metodisk kvalitet, og
at det er et stort behov for mer velkontrollerte studier for &
kunne trekke sikrere slutninger om effektstorrelse og hvilke
forhold som pavirker denne.
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Tabell 3 Totalt antall studier, antall barn og effektstorrelse (gruppeforskjell kontroll- og treningsgruppe) for sprakferdigheter
og leseferdigheter i Mol, Bus, de Jong og Smeets (2008) og Blok (1999)

Meta-analyse Omrade Alder
Mol, Bus, de Jong Ekspressivt vokabular 2:0-6:0 ar
og Smeets (2008) | Raseptivt vokabular

Blok (1999) Reseptivt og ekspressivt vokabular 2:6-7:5ar

Sprakferdighet Leseferdigheter
k N d k N d
9 322 0.59 0 -
15 608 0.22 0 -
10 1,058 0.63 8 803 0.41

NOTE: k = antall studier; N = totalt antall barn i studiene som er inkludert i meta-analysen; d = effektstorrelse (Cohens d).

Effekt av tiltak basert pa vokabulartrening

Det finnes en rekke studier som har undersokt effekten av
vokabulartrening, og i en nypublisert meta-analyse har
Marulis og Neuman (2010) avdekket hele 15 studier (bade
publiserte og upubliserte) som undersoker effekten av inter-
vensjoner med eksplisitt vokabulartrening for barn under 7
ar. Studiene bruker design hvor tiltak og kontrollgruppe er
testet pre og posttest eller bare ved posttest. Den gjennom-
snittlige effekten pa mal for sprakforstéelse viser at inter-
vensjonen har sveert god effekt for forskolebarn (d = 1.11).
Det var ikke her analysert moderatorer for direkte vokabu-
lartrening alene, det kan derfor ikke vurderes hvilke forhold
som pavirker effekten av intervensjonen. Det er ogsd verdt
4 merke seg at malene av sprakforstaelse innbefatter bade
standardiserte tester og tester konstruert for prosjektet. Det
er ikke i meta-analysen til Marulis og Neuman (2010) sett pa
om resultatene har overforingseffekt til leseforstéelse, og det
er behov for flere longitudinelle studier av forskolebarn for
a avklare dette.

I en annen meta-analyse oppsummerer Elleman, Lindo,
Morphy og Compton (2009) effekten av vokabulartrening,
men primeert pa skolebarn. Meta-analysen bestar av 37
studier (N = 3,063) som undersoker effekten av vokabular-
trening hos barn fra ferskolealder og ut videregéende skole. I
studiene har man sammenlignet en kontrollgruppe og en til-
taksgruppe for a evaluere effekten av systematiske undervis-
ningsopplegg der hensikten er & forbedre elevenes vokabular
og spréakforstéelse. Gjennomsnittlig antall ekter i interven-
sjonsperioden for studier som er inkludert i meta-analysen
er 25. Effekten av intervensjonene ble maélt pa tester av
sprakforstaelse og leseforstielse, enten konstruert spesielt
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til studien eller basert pa standardiserte leseforstaelsesmal.

Resultatene fra meta-analysen viser at effekten av voka-
bulartrening pa spréakforstdelse var liten til moderat for
standardiserte mal (d = 0.29), og stor for mal konstruert for
studien (d = 0.79). Nér det gjelder leseforstéelse, var effekt-
storrelsen moderat (d = 0.50) nar leseforstaelse ble malt med
tester som var tilpasset studien, og liten (d = 0.10) nar lese-
forstdelse ble malt med standardiserte tester. P4 de stan-
dardiserte testene hadde barn med lesevansker tre ganger
storre effekt av vokabulartreningen pa leseforstéelse (d =
1.23) enn barn uten lesevansker (d = 0.39). Ut fra dette er
forfatterne positive: Til tross for at det er liten sannsynlighet
for at de standardiserte testene inneholder de ordene man
har trent p4, har altsa vokabulartrening totalt sett en positiv
effekt pa leseforstaelse ogsa pa standardiserte mal.

Det er dessverre bare to av studiene i meta-analysen til
Elleman, Lindo, Morphy og Compton (2009) som omfatter
barn i barnehage, Kimer Simon (2003) og Coyne, Zipoli,
Lofthus og Kapp (2007). Imidlertid viser altsa meta-analysen
til Marulis og Neuman (2010) at direkte vokabulartrening
har bedre effekt for forskolebarns sprakforstaelse enn vist
pa skolebarn i meta-analysen til Elleman et al. (2009).

Implikasjoner av funn fra effektstudier av
sprilkforstaelsesintervensjoner

For tiltak rettet mot sprakforstdelseskomponenten i lese-
forstéelse viser gjennomgangen at hoytlesingstiltak gjen-
nomfert av foreldre, og da spesielt dialogisk lesing,
har moderat effekt pa ekspressivt sprék i forskolealder.
Hoytlesningstiltak implementert av personalet i barnehage
eller skole har ogsad moderat effekt pa sprakforstielse. Her



er det imidlertid behov for flere studier som kan undersoke
hvorvidt dette har en overforingseffekt til leseforstelse. Nar
det gjelder intervensjoner basert pé heytlesing som gjen-
nomferes i barnehage, et det behov for flere studier som kan
undersegke i hvilken grad effekten er ulik for dialogisk lesing
og vanlig heytlesing. Det er ogsé et stort behov for studier
som undersoker overferingseffekt fra dialogisk lesing via
sprakforstéelse til senere leseforstaelse. Uansett, man kan
trygt anbefale hoytlesningstiltak, spesielt i form av dialogisk
lesing, til foreldre eller barnehageansatte, siden effekter i
den storrelsesordenen som fremkommer i studiene kan ha
stor praktisk betydning i forhold til et barns sprakforstaelse.

I tillegg viser ogsa gjennomgangen at vokabulartrening
gjennomfert med gving pd bestemte ord har moderat til stor
effekt pa sprakforstéelse og moderat effekt pa leseforstdelse
i meta-analysen til Elleman et al. (2009), men her er altsa
hoveddelen av studier basert pa skolebarn. Fra et spesial-
pedagogisk perspektiv er det imidlertid spesielt interessant
at meta-analysen til Elleman et al. (2009) viser at den beste
effekten oppnas hos barn med vansker. I meta-analysen pa
forskolebarn av Marulis og Neuman (2010) viser resultatene
at direkte vokabulartrening har sveert god effekt. Resultater i
den storrelsesorden som vises av Marulis og Neuman (2010),
vil kunne ha stor betydning for barn som strever. Det er
imidlertid behov for flere longitudinelle studier som folger
forskolebarna inn i skolealder for & se om de gode effektene
har overforingsverdi til senere leseforstéelse.

Forskjellen mellom effektstorrelser basert pa tester som
er tilpasset intervensjonen og vanlige standardiserte tester
vist i meta-analysen til Elleman et al. (2009), illustrerer at
trening knyttet til sprakforstdelse er en mer spesifikk form
for trening enn for eksempel fonologisk bevissthetstrening.
Mens det a fa fonologisk bevissthet for en type ord lett kan
overfores til andre lignende ord, vil det & lere seg betyd-
ningen av ett bestemt ord i de fleste tilfeller ikke kunne
overfores til andre ord. Nar man skal planlegge en inter-
vensjon rettet mot sprakforstaelse, er det derfor kritisk at de
ordene man velger til treningen, er sentrale ord for barn i
aldersgruppen, og gjerne med potensial for generalisering
til andre ord. I fremtidige studier er det ogsa viktig & maéle
effekten pa bade tester som er utviklet spesielt for underse-
kelsen og vanlige standardiserte tester. P4 denne maten kan

man skille mellom dette, noe som i liten grad er gjort i tid-
ligere studier.

Avsluttende kommentarer

Hovedkonklusjonene i denne artikkelen er basert pa meta-
analyser. Selv om meta-analyser vanligvis regnes som et
solid grunnlag for & trekke konklusjoner innenfor et fors-
kningsfelt, er det viktig & utvise varsomhet i tolkningen av
slike analyser. Som péapekt av flere, blir en meta-analyse aldri
bedre enn de studiene som er inkludert (se for eksempel
Eysenck, 1994). Dersom en meta-analyse inkluderer svake
enkeltstudier, vil konklusjonene til meta-analysen blir
usikre. I tillegg, som jeg har vist her, vil ogsa det statistiske
analyseverktgyet man bruker, potensielt ha betydning for
resultatet. Det kan ogsa skape usikkerhet at man i meta-
analyse slar ssmmen studier som er ulike, for eksempel nar
det gjelder mal, aldersgruppe, design og utvalgsmetode. I
meta-analysene som er diskutert her, har vi sett at flere har
slatt sammen blant annet mél pa fonologisk bevissthet og
sprékforstéelse, og avkoding og leseforstaelse, og dette er en
svakhet. Det er derfor sveert viktig i en meta-analyse at man
ikke utelukkende vektlegger den gjennomsnittlige effekt-
storrelsen, men ogsé leter etter faktorer som systematisk kan
forklare forskjeller mellom studiene. Nar dette er sagt, er det
imidlertid viktig & merke seg at fordi resultatene fra enkelt-
studier ofte vil variere, er meta-analyser et nyttig redskap
for & oppsummere og danne seg et mer helhetlig bilde av et
fagomrade, som kan gi retning for hensiktsmessig praktisk
pedagogisk arbeid og videre forskning.

Denne oversikten viser at to hovedferdigheter i forsko-
lealder: fonologisk bevissthet (inkludert bokstavkunnskap)
og sprakforstéelse, har stor betydning for senere lesefor-
stéelse (Lesaux, Rupp & Siegel, 2007; NICHD, 2005; Storch
& Whitehurst, 2002). Teoretisk sammenfaller dette med «the
simple view of reading» der leseforstaelse utgjor produktet
av ordavkoding og sprékforstdelse. Néar det gjelder tiltak
rettet mot ordavkodingskomponenten i leseforstielse, viser
altsa resultatene at effekten av fonologisk bevissthetstrening
(inkludert bokstavarbeid) pa ordavkoding er moderat. Fra
et praktisk pedagogisk perspektiv vil imidlertid en slik for-
bedring av barns ordavkodingsferdigheter kunne ha stor
betydning, og fonologisk bevissthetstrening vil kunne veere
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utslagsgivende for & utvikle funksjonelle avkodingsferdig-
heter hos barn med fonologiske vansker. Nar det gjelder
overforingseffekten fra fonologisk bevissthetstrening via
avkoding til leseforstéelse, er det behov for flere studier av
dette. Det er imidlertid grunn til 4 anta at i et mer reguleert
sprak som norsk, vil fonologisk bevissthetstrening for barn
uten fonologiske vansker bare ha effekt via avkoding i en kort
tidsperiode. Ogsa for tiltak rettet mot sprakforstaelse for for-
skolebarn er resultatene gode: Effekten av dialogisk lesing
er moderat, mens effekten av direkte vokabulartrening er
sveert god. I tillegg viser meta-analysen til Elleman et al.
(2009), hvor majoriteten av barna er skolebarn, at vokabu-
lartrening har en moderat effekt pa sprakforstaelse med
overforingseffekter til leseforstaelse. Nar det gjelder sprak-
forstéelse, er det imidlertid viktig med flere longitudinelle
studier av forskolebarn, slik at man kan underseke om de
gode resultatene fra vokabulartrening pa sprakforstdelse lar
seg overfore til leseforstaelse, slik studien til Elleman et al.
(2009) indikerer for skolebarn.

Det er viktig & understreke at tiltakene som her er eva-
luert, er gjennomfert sveert systematisk. Innholdet i inter-
vensjonene for de studiene som har god effekt, er grundig
planlagt og dokumentert. I tillegg er programmene som
er evaluert her, primeert basert pd at intervensjonen gjen-
nomfores over en avgrenset tidsperiode, hvor man arbeider
intensivt. Dersom tiltakene skal ha best mulig effekt, er det
ogsé viktig at de gjennomfores tidlig, for eventuelle vansker
hos barnet ikke far for omfattende faglige og sosial-emosjo-
nelle konsekvenser. Nar det gjelder tidsbruk for studiene i
meta-analysene som er analysert her, har vi sett at interven-
sjonene forutsetter en betydelig tidsbruk med et hoyt antall
arbeidsekter i lopet av en intervensjonsperiode, for & fa en
moderat fremgang. En fremgang i moderat storrelsesorden
vil imidlertid ikke veere tilstrekkelig til & utjevne forskjellene
mellom barna, men dersom man gjennom intervensjon
greier a fa til en forbedring av sprakrelaterte ferdigheter av
moderat storrelse hos de som strever, vil dette sannsynligvis
ha stor betydning for disse barna.
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Allmakt og avmakt

Birgit Kirkebaeks liv og virke har veert
viet funksjonshemmede barn. Framfor
alt er hennes navn knyttet til multi-
funksjonshemmede barn og deres
muligheter: Mennesker med de alvor-
ligste funksjonshemninger har leerings-
og utviklingspotensialer.

Almagt og afmagt —
Spesialpcedagogikkens holdninger,
handlinger og dilemmaer er en bok
som tar for seg flere overordnede
emner og reiser en rekke tankevek-
kende sporsmaél. Dette betyr ikke

at vi har a gjore med en tannlgs
leerebok, snarere tvert imot! Birgit
Kirkebaeks egen grunnholdning
kommer til uttrykk allerede i forordet:
I avmakten hos de berorte viser all-
makten sitt ansikt! Disse ordene sam-
menfatter noe av Kirkebaeks etos:
Spesialpedagogikken ikler seg ofte en
drakt som er mer tiltalende enn inn-
holdet. Sagt med Ole Hartlings ord:
«Det er et allmennmenneskelig treek
at paberope sig gode og retfeerdige
motiver for endog skeendige hand-
linger» (s. 9). For Birgit Kirkebaek er
det helt avgjorende & ta funksjons-
hemmede pé alvor som mennesker.
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Dette betyr blant annet at spesialpeda-
gogene ma forholde seg til mennesker
med funksjonshemnings egne per-
spektiver: de bergrte ma selv komme
til orde!

Spesialpedagogikkens for- og bakside
Tittelen Almagt og afmagt er talende og
viser til en slags spesialpedagogikkens
for- og bakside: allmakten knyttes til
paberopelsen av vitenskapelighet, til
ekspertisens bedreviten og selvgodhet.
Avmakten er denne allmaktens mot-
stykke. Det kan dreie seg om avmakten
hos den som ikke blir sett og bekreftet
som person, bare som et objekt for
forbedring og tilpasning. Men det

kan ogsa dreie seg om avmakten hos
den fagpersonen som mislykkes med
sine faglige hensikter, og soker til-
flukt i rigide programmer, autoriserte
metoder og spesialpedagogiske regel-
systemer. Slik har Kirkebaeks siste bok
ogsa allmenn relevans med brodd
bade mot profesjonell bedreviten og
samtidens opptatthet av kontroll og
evidens.

Et av de sentrale temaene i Almagt og
afmagt dreier seg om tilpasning og

danning. Kan alle mennesker utvikle
seg til dannede mennesker? Er det slik
at mennesker med funksjonshemning
skal trenes og tilpasses, mens men-
nesker uten funksjonshemning skal
dannes? Kirkebzeks eget syn er at dan-
nelsesperspektivet mé gjores gjeldende
for alle mennesker. Gir vi etter for det
hun omtaler som den medisinske for-
forelsen, risikerer vi en forenkling av
spesialpedagogikken: mennesker redu-
seres til diagnoser og tiltak til standard-
prosedyrer. Tilsvarende vil en ekstrem
vektlegging av miljofaktorer kunne fore
til at en persons tanker og folelser over-
skygges av disiplinering, tilpasning og
kontroll.

Kirkebzeks syn pa dannelse illus-
trerer et annet viktig poeng i Almagt
og afmagt: spesialpedagogikken for-
valter kunnskap om det spesielle,
men tar utgangspunkt i det allmenne.
Inledningsvis stiller Birgit Kirkebzek det
grunnleggende sporsmalet: Hva er spe-
sialpedagogikk? Er spesialpedagogikk
en allmennpedagogisk hjelpedisiplin
eller et eget fag?

Det svaret som kan leses ut av
Almagt og afmagt, er at spesialpeda-



gogikk er et fag med egne oppgaver
og perspektiver, men at spesialpeda-
gogikk ogsé er et fag som ma evne &
ivareta allmennpedagogiske oppgaver
og perspektiver.

Refleksjon, ikke bekjennelse

Almagt og afmagt er neermest kjemisk
renset for slagord og enkle lpsninger.
Som Kirkebeak skriver mot slutten av
boken sa lover boken ingen ting, den
innholder verken skrasikker viten eller
oppskrift pa suksess. Kirkebaek skriver
sd definitivt ikke ut fra noen allmakts-
posisjon! I trdd med dette inneholder
boken heller ingen hyllest til faglige
moteord som inkludering og empo-
werment. Slik unngér hun den spesi-
alpedagogiske fristelsen til & erstatte
refleksjon med bekjennelse.

Spesialpedagogikken er et mang-
foldig fag som lett fragmenteres i ulike
delomréader.

Almagt og afmagt har imidlertid et hel-

hetspreg som ofte savnes i boker om
spesialpedagogikk. Noe av styrken i
Kirkebaeks siste bok er at hun ikke har
latt seg friste til & demonstrere sine

spesialistkompetanser, men skrevet en

bok som er gjennomsyret av et enga-
sjement, en holdning og et blikk for
enkeltmenneskers verdighet og mulig-
heter. Dette gir boken et solid og etisk
fundert og helhetspreg.

Almagt og afmakt er samtidig en leerd
bok skrevet av en fagperson som
kjenner sitt fag og evner 4 behandle
spesialpedagogiske emner pa en kritisk
og intellektuelt redelig mate. Dette gir
boken en skarp fagkritisk brodd.

Birgit Kirkebak

Almagt og afmagt

Almagt og afmagt
Specialpcedagogikkens holdninger,
handlinger og dilemmaer
Akademisk Forlag, 2010

ISBN: 9788750041153

224 sider
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Arbeta med Aspergers syndrom

«Hantverket och den professionella rollen»

Lesere som venter seg nye selvbiogra-
fiske skildringer av Sveriges kanskje
hoyest profilerte person innen autis-
mefeltet, fir neppe forventningene
innfridd. Det de derimot far, er levende
beskrivelser av mennesker forfatteren
har mott som fagperson. Hun under-
streker i boka mangfoldet blant per-
soner med AS, samtidig som hun
drofter — og legger til grunn et vel-
fundert verdisyn. Gunilla Gerland
bruker metaforen «isfjellet». Boka
betegner hun som en «undervanns-
guide» og inviterer til dykk og dypere
forstaelse for hva som ligger skjult
under den atferden vi kan observere
hos mennesker med AS.

Nar hun oppsummerer de siste
femten arene som forfatter, fore-
dragsholder og veileder, ensker hun
a appellere til oss som utvikler en
relasjon til mennesker med AS. Alle
gjor vi forhapentligvis sd godt vi kan
her og nd, men gode fagfolk skal veere
i stadig endring og vekst. Det finnes
ingen objektiv mate & mote men-
nesker pa, og det er viktig & veere opp-
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datert pa sine egne rammer og sitt eget
grunnsyn, hevder hun. Profesjonalitet
handler om mer enn & gjore en jobb.
Innledningsvis illustrerer Gerland

den profesjonelle virksomheten som
en skrivepult med mange skuffer;

et bilde pa alle erfaringene vi har
samlet. I motet med nye personer er
det ikke bare 4 trekke ut en skuff og
anvende tidligere erfaring med tanke
pé tilneerming og metodikk. Her og
nad trenger vi a bruke erfaringene og
lage «nye skuffer». I tillegg blir vi som
veiledere utfordret pa vér egen sar-
barhet i motet med mennesker med
AS. Boka lister opp mange feller a ga i.
Det er altfor lett & gli inn i en slags for-
eldrerolle og tro vi kan styre en annen
persons vilje, bli overdrevet empatiske
eller overbeskyttende. Det kan veere
besnerende 4 ende opp med et ideal
og onske om & gjore personer med AS
mer normale en hva som er normalt!
Vi lager oss gjerne en forestilling om
at normaliteten er ensbetydende med
livskvalitet. Dette er en misforstatt til-
neerming ifplge Gerland. Hun utfordrer

til refleksjon omkring var faglige til-
neerming og advarer mot & danne seg
et bilde av mennesker med autisme
bygget pa «universelle sannheter».
Grunntrekkene kan vi relatere til diag-
nosen, men for pvrig ma vi ga inn i
hver enkelts historie og profil.

I bokas del to setter Gerland ord
pé annerledesheten og krydrer med
mange eksempler fra sin veilednings-
praksis. Hun har en levende mate a
uttrykke seg pd, noe som fenger og
stimulerer til gjenkjenning og etter-
tanke. Christian beskriver eksempelvis
sin motorikk som «a leve med to ven-
strefotter». Andre beretter om forsta-
elsesvansker eller stressfaktorer som
sliter pa energilagrene. Gunilla Gerland
har selv laget en del av de enkle, men
klargjorende tegninger til boka.

Siste tredelen vies til det hun kaller
«Forandringsarbeidet». Her peker hun
pé den voksnes tilneerming i holdning,
sprak og handling. Hun inviterer oss
inn en kompleks hverdag og advarer
mot for enkle og bastante metodisk
tiltak. Vér egen atferd og kommuni-



kasjon kan, om enn ufrivillig, fore til
at vi krenker mennesker med AS. Hun
serverer «dykkleksjoner i ishavet» der
vi tenker gjennom var handlemate.
Hun lister opp nekkelferdigheter og
maner oss stadig til 4 tenke kontekst. I
siste avsnitt av boka kommer hun inn
péa metodiske grep som vil veere vel-
kjent stoff for de fleste som har jobbet
en del innen autismespekteret.

Det finnes na mange titler som
fokuserer pa temaet AS. Noen av disse
beokene bor etter min mening veere
pensum og obligatorisk lesning for
alle som er opptatt av mennesker med
autismerelaterte diagnoser, og som
tenker tilrettelegging og inkludering.
Gunilla Gerland har gitt oss et nytt
bidrag til denne «pensumlista».

efa med
Aspergers syndrom

Hantverket och den rollen

Arbeta med Aspergers syndrom
- Hantverket och den
professionella rollen

Pavus Utbildning, 2010

ISBN: 978-91-976660-3-9

stillingsannonser

OVRE EIKER KOMMUNE

Helse- og Sosialseksjonen

Helse- og Sosialseksjonen bestar av Helse- og
Habiliteringstjenesten, Psykisk helsetjeneste,
Familiesenteret, Barnevern, og PPT

PP-tjenesten sgker etter:

PP-RADGIVER / LOGOPED
100 % FAST STILLING

PP-RADGIVER
100% VIKARIAT med mulighet for fast ansettelse

Det sgkes etter personer med utdanning som cand.
psychol, cand.paed.spes, cand.paed./ed. eller tilsvarende
mastergradsutdanning.

Det blir lagt vekt pa personlig egnethet, arbeidserfaring fra
PPT, fra skoleverket eller annen relevant erfaring.

Vi kan tilby konkurransedyktige betingelser, og et uformelt
og hyggelig arbeidsmiljg.

Soknadsfrist: 6. mars 2011

Kontaktperson: Tjenesteleder Grete Djupvik Smedsrud,
tif 41556670 /32251232

For nermere opplysninger, og link til elektronisk
sgknadsskjema: Se kommunens hjemmeside
www.ovre-eiker kommune.no
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stillingsannonser

Sande
kommune

Ledige stillinger

Sande kommune ligger
nord i Vestfold og er
sentralt plassert i
Osloregionen. Det er

PPT soker flere dyktige og engasjerte medarbeidere. kort avstand og god

kommunikasjon til
Drammen, Oslo og Vest-

100% fast stilling som PP-radgiver med 50% faglederfunksjon 00 e

Ledig fra 01.08.11.
100% fast stilling som PP- radgiver

Ledig fra 01.08.11.

100% fast stilling som PP- radgiver

et vakkert kulturland-
skap og en av Vestfolds
lengste kystlinjer. Sjo
og store skogomrdder
innbyr til friluftsliv
sommer som vinter.
Utbyggingen av Nordre

Tiltredelse snarest. Jarlsberg Brygge kan gi
stor befolkningsvekst i
Kontaktperson for stillingene: fagleder Berit Hultgren, tIf. 33 78 72 33. drene som kommer.

"Sande - sammen skaper

For fullstendig kunngjering og elektronisk seknad, se vare nettsider vi trygghet og trivsel”

www.sande-ve.kommune.no eller ved henvendelse til kommunens servicekontor.

Kopi av attester og vitnemal tas med ved evt. intervju.

Seknadsfrist: 1. mars 2011

Lyst til a skrive i

pedagogikk?

er kommunens visjon.
Sande har en

ryddig kommune-
okonomi, et godt tilbud
til innbyggerne og et
trivelig arbeidsmiljo.

- sammen skaper vi trygghet og trivsel!

ARENDAL KOMMUNE

LEDER PPT— ARENDAL KOMMUNE
Det opprettes ny stilling som leder med personalansvar
for PP-tjenesten

Vi har for tiden god tilgang pa artikler, men tar
gjerne mot kortere innlegg som bl.a. kan veere:

* Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

* Enrefleksjon

» Debattinnlegg

« Kommentar til aktuelle spgrsmal

Bruk gjerne adressen:
redaksjonen(@spesialpedagogikk.no
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For fullstendig utlysningstekst, se http://www.arendal.
kommune.no/ledig-stilling/
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Glenne regionalt senter for autisme

Spesialkonsulent - tiltak
« fast 100 % stilling

Kontaktinfo:
Tom Rerby, enhetsleder, tIf. 33 03 68 50,
Stein Evensen, teamleder, tIf. 33 03 68 50

Referansenr: 912209819 Seknadsfrist: 21.03.2011

Spesialkonsulent - utredning
« fast 100 % stilling

Kontaktinfo:
Tom Rerby, enhetsleder, tIf. 33 03 68 50,
Evelin Tjemsland, psykologspesialist, tlf. 33 03 68 50

Referansenr: 909294440 Soknadsfrist: 21.03.2011
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RINGERIKE KOMMUNE

PSYKOLOG/PP-RADGIVER
| PEDAGOGISK PSYKOLOGISK TIENESTE

Vi har ledig 1 arsvikariat (sv.perm) fra 1. april,
og fra 1.august 2011 har vi ledig 1 fast stilling.

Vi kan tilby:

® Varierte arbeidsoppgaver innen et spennende og
utfordrende fagfelt

® Fttverrfaglig og godt samarbeidsmiljg

® Trivelige lokaler

e Deltakelse pa kurs/konferanser/veiledning

e Deltakelse i prosjektarbeid/samarbeid med andre
aktgrer i fagfeltet

Fullstendig annonse og sgknadsskjema se:
www.ringerike.kommune.no.

Seknaden merkes 11/260.

Seknadsfrist: 1.mars 2011

£ #4% UNIVERSITETET
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J Akershus
r

universitetssykehus

Akershus universitetssykehus HF (Ahus) er en av Norges sterste virk-
somheter med 6 200 ansatte. Sykehuset har i hht. loven fire oppgaver;
pasientbehandling, forskning, undervisning og utdanning. Ahus er et
av de mest pasientfokuserte og driftseffektive sykehus i Norge.

Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk, @vre Romerike

Barnevernspedagog

J e Akershus
r universitetssykehus

@ 1 0SLO

Akershus universitetssykehus HF (Ahus) er en av Norges storste
virksomheter med 4 600 ansatte. Sykehuset har i hht. loven fire

UNIVERSITETET
L

oppgaver; pasientbehandling, forskning, undervisning og utdanning.
Ahus er et av de mest pasientfokuserte og driftseffektive sykehus i Norge.

Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk, Jessheim

Klinisk pedagog / spesialpedagog

Les mer om stillingen pa www.ahus.no
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Les mer om stillingen pa www.ahus.no

°
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Materiellfrister og utgivelser 2011

1

2

10

kunngjgringer

Hegskolen i Oslo tilbyr:

Masterstudium i rehabilitering og habilitering

Ny studieplan fra hgsten 201 |:
120 studiepoeng, deltid over 4 ar

Studiet skal bidra til utvikling av forstaelse og kunnskap om rehabilitering som fag- og sektoroverskridende kunnskaps- og virksom-
hetsomrade. Denne forstaelsen skal brukes til a utforske funksjonshemming og rehabilitering i et livslopsperspektiv. Studiet gir solid
skolering i forskningsmetode og vitenskapsteori. | arbeidet med masteroppgaven er det mulig a knytte seg til aktive forskergrupper
som arbeider med henholdsvis barnehabilitering, eldreforskning og rehabiliteringsprosesser i voksenlivet. Studiet kvalifiserer til
utviklingsoppgaver og planarbeid innen rehabiliterings/habiliteringsfeltet, og til undervisnings- og veiledningsoppgaver ved hggskoler
og andre institusjoner som driver rehabiliteringsrettet utdanning. Studiet kan ogsa kvalifisere for a soke opptak til doktorgrads-
studier.

Opptakskrav: Bachelorgrad, cand.mag.-grad eller grad eller yrkesutdanning av minimum 3 ars omfang og minst to drs relevant
yrkespraksis etter endt grunnutdanning.

Studiestart: Uke 35 201 |
Seknadsfrister:
I. mars for sekere med utenlandsk utdanning

15. april for sekere med utdanning fra Norge

Mer informasjon om masterstudiet og ssknadsskjema finner du pa vare nettsider: http://www.hio.no/Studietilbud

pedagogikk

03. januar 21.januar

A

01. februar 18. februar HOGSKULEN | VOLDA

03. mars 25. mars SpeSIaIpedagoglkk
Det er stort behov for spesialpedagogisk kompetanse i barnehage,
26. april 13. mai skuleverket og PP-tenesta. Studium pa heiltid eller deltid. Gir brei
kunnskap om det spesialpedagogiske feltet. Mange kombinerer
19. mai 10. juni deltidsstudiet med full jobb.
Vidareutdanning i spesialpedagogikk - 6o stp (heiltid/deltid)
08. august 26. august Tilsvarar dei fire fv)gste gmnai?nastegrstgudiet. KvaliﬁI:ererfor spesialpedagogisk
arbeid i barnehage, grunnskule og vidaregaande skule. Spknadsfrist 15. april.
01. september 23. september
Mastergrad i spesialpedagogikk - 120 stp (heiltid/deltid)
Studiet bestar av sju emne, og skal avsluttast med eit sjglvstendig forskingsarbeid.
29. September 21. oktober Kvalifiserer for spesialpedagogisk arbeid i barnehage, skuleverket og PP-tenesta.
Gjev grunnlag for opptak til doktorgradsstudium. Seknadsfrist 1. mars.
27. oktober 18. november
Fagleg kontakt: Grete D. Berg, T: 70075355 eller Lidveig Boe, T:
14. november 09. desember 70075275. Sorvistorget, T: 70075018. E-post: sok@hivolda.no
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt. Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.

= = La ikke sjansen ga fra deg til 4 holde deg orientert
= = = om hva som skjer pa dette feltet!

Tegn abonnement na!

Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordinaert abonnement for 10 nummer.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Spesialpedagogikks nettsider:

¢ du kan bestille enkeltblader

¢ du kan abonnere pa bladet

e pd nettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

e finn bestemte temaer og forfattere
ved & bruke sokerfunksjonen

¢ du kan fa opplysninger om hvordan
vi ensker at artiklene skal utformes
¢ du kan finne stillingsannonser www.spesialpedagogikk.no
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NORGE P.P. PORTO BETALT

Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grgnland, 0134 Oslo

bidragsytere: Andreas Struve har lererutdanning og en master i veiledning fra Kebenhavn. Han arbeider som veileder ved

Signo kompetansesenter i Andebu. Ingrid Lund har ph.d.-grad og arbeider som forsteamanuensis ved Institutt for pedagogikk
ved Universitetet i Agder. Hun har arbeidet mye med innagerende atferd. Bente Elise Brynjulfsen er cand. polit. med hovedfag i
pedagogikk. Hun har ogsé en spesialiseringibarne- ogungdomspsykiatri fra tidligere arbeid i BUP. Hun arbeider som seniorradgiver
ved Moller-Trondelag kompetansesenter. Eva Simonsen er professor ved FoU-avdelingen ved Skadalen kompetansesenter
og professor II ved Universitetet i Oslo. Ivar Morken er cand. paed. spec. og arbeider som forsteamanuensis ved Institutt for
spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo. Trond Evenstad er undervisningsinspektor pa Gjerpen barneskole i Skien. Han har
mange drs erfaring med tilrettelegging og inkluderingstiltak for elever med Asperger Syndrom. Bjern Rasmussen er professor ved
NTNU og Avdeling for leererutdanning ved Hogskolen i Bergen. Rikke Giirgens Gjeerum er dr. art og post. doc. ved Hogskolen i
Harstad. Odd Haugstad er cand. paed. spec. Han har bred erfaring fra skoleverket og har bl.a. arbeidet mye med leseoppleering.
Monica Melby-Lervag har ph.d-grad og har sitt forskningsfokus hovedsakelig rettet mot sprak- og leseutvikling hos barn med
dysleksi, spesielle sprakvansker og minoritetsspraklige barn.

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

Herlaug Hjelmbrekke ved Moller-Trondelag kompetansesenter skriver
om d se og mote barn med behov for ekstra tilrettelegging. : Emilie
Kinge ved PPT i Bcerum gjor rede for hvem de er og hvordan vanskene deres kan arte seg
i forskolealder. Roy Gundersen ved Kristiansand PPT tar for seg autisme,
Asperger og selvbilde. John H. Stamnes og
Arne Bjornseth Moe ved Namsos opplceringssenter beskriver et opplegg som ble gjennomfort
etter atferdsmodifiserende prinsipper for en voksen autistisk mann.



