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Lesearet 2010

I tilknytning til at 2010 skal vcere et Nasjonalt lesedr, har vi valgt &
Arne Qstli gjore dette nummeret av Spesialpedagogikk til temanummer som
kretser om nar lesing er, eller kan bli vrient.

Nar det i internasjonale undersekelser kommer fram at rundt 15 %
av befolkningen mellom 16 og 65 ar ikke har leseferdigheter som anses som tilstrekkelige, innebzerer
det flere utfordringer. Vi ma fa flere opplearingstiltak for voksne som sliter med lesing, og vi ma ha en
opplering i skolen som gjor at vi unngar slike nedsldende tall i fremtiden. De samfunnsmessige kon-
sekvensene er en ting. For den enkelte som har problemer med lesing, kan det ha avgjorende betyd-
ning for bade arbeid og livskvalitet.

Lesning og lesevansker er store fagomrader som selvsagt ikke dekkes i et enkelt nummer selvom
det er utvidet sammenlignet med det vanlige omfanget av bladet. Vi har imidlertid hatt som ambi-
sjon & belyse noen av de utfordringene vi stér overfor. I tillegg til vanlige fagartikler som handler om
alt fra forbygging til kartlegging av leseferdigheten hos voksne, inneholder bladet omtaler av aktuell
forskning, noe om materiell, hjelpemidler og fagboker. I artiklene er det dessuten fyldige litteratur-
lister og internettadresser. Det ber vaere mulig 4 finne noe for de fleste som vil ga videre pa det som
presenteres.

Kunnskap er ikke nok i seg selv. Den ma brukes! Klepp kommune i Rogaland har etter vart skjonn
et godt opplegg for & heve kvaliteten pa leseoppleringen. Der har de satset bevisst pa at lesing skal
veare et giennomgdende element i omfattende opplegg for kompetanseheving. Noe av det interes-
sante med satsingen i Klepp er at opplegget ikke bare handler om lesing som eget omréade. Arbeid
med lesing inngar i alle fag, og de har fatt til en kobling mot tidligere satsningsomréder.

For ovrig er det vart hap at det blir mer oppmerksomhet om Leseéret 2010 utover i &ret. Det
er flere aktorer som har planlagt tiltak. «Leser soker bok» er godt i gang, og vi kjenner til at Vox og
Utdanningsdirektoratet skal holde konferanser med utgangspunkt ilesearet. Det er sikkert flere som
har planene klare, og godt er det. Det er mange som fortjener at lesing kommer i fokus.

Til slutt en stor takk til Lesesenteret for utmerket samarbeid! Det er et imponerende arbeid som
foregér ved senteret. En spesiell takk vil vi rette til forsteamanuensis Anne Mangen som har veert
medredakter for dette nummeret!
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Arne Ostli
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Mer enn 400 000

voksne har ikke gode
nok leseferdigheter til

d kunne veere aktive
deltakere i et stadig mer
leseintensivt arbeids-

og hverdagsliv.

Artikkel side 6

Det vi til enhver tid betegner

som funksjonell leseferdighet
endrer seg i takt med den
teknologiske utviklingen.
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Praksis og forskning — hand i hand

Dette nummeret av Spesialpedagogikk har blitt til i neert samarbeid med Nasjonalt
senter for lesing og leseforsking, eller Lesesenteret som det heter i dagligtalen. Senteret
som i dag sysselsetter drayt 30 personer, blir ledet av Ragnar Gees Solheim. Han er godt
forneyd med samspillet mellom det praksisnare og forskningen.

TEKST OG FOTO: ARNE @STLI

— Forst ma vi fa takke for velvillig-
het og godt samarbeid med dette tema-
nummeret som er inspirert av at vi
nd er inne i et «Nasjonalt lesedr». Hva
haper du skal komme ut av dette dret?

- A kunne lese er en grunnleggende
ferdighet i vart samfunn. Har man pro-
blemer med lesing begrenser dette valg
av utdanning, man meter begrens-
ninger i arbeidslivet og man har store
problemer med store og sma gjore-
mal i dagliglivet. De siste drene har det
veert fokusert mye pd lesing, sd mye at
noen kanskje tror at jobben er gjort.
Jeg haper at lesedret kan fa folk til a
forstd at jobben aldri er gjort, og at det
ma veere et konstant fokus pa lesing
og lesingens betydning. Lesing er ogsa
en kilde til opplevelse og glede, og jeg
héper ogsa at lesearet kommer til &
engasjere alle som er i kontakt med
barn slik at de kan formidle at lesing
ikke bare er et skolefag, men en fer-
dighet som gjor dagliglivet rikere, sier
Ragnar Gees Solheim.
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Grasrot og universitet

— Det sies at det er vanskelig d tjene
to herrer. Dere kan sies d ha tre. Blir det
tid nok til lese- og skrivevansker?

— Fra 1995 har vi formelt veert et
spesialpedagogisk kompetansesen-
ter som Hogskolen/Universitetet i
Stavanger har hatt det administrative
ansvaret for, samtidig som vi har hatt
oppgaver for universitetet. Dette har
gitt spennende muligheter for 4 ha naer
kontakt med bade «grasrota» og hoyere
utdanning og forskning. Denne doble
rollen har gitt positive ringvirkninger
for begge arbeidsomradene. Som spe-
sialpedagogisk senter har vi kunnet dra
nytte av fagkunnskapen i universitetet,
og i FoU-arbeidet kan vi dra veksler pa
den praksisnere kontakten som virk-
somheten innen Statped har gitt.

— Den praksisneere forskningen har
bl.a. preget utviklingen av bade mas-
tergraden og senere doktorgraden i
spesialpedagogikk. I vart arbeid har vi
opplevd at skillet mellom spesialpeda-

gogikk og pedagogikk er ganske uklar,
og vi har alltid arbeidet med allmenn-
pedagogiske sporsmal som for eksem-
pel leseoppleering. Da vi i 2004 ogsa
ble det nasjonale senteret for leseopp-
leering, var dette pd mange mater en
naturlig utvidelse av senterets arbeids-
omrade. De tre omradene henger
naturlig sammen, det er ingen proble-
mer med det, tvert imot. Likevel er det
slik at universitetets bevilgning skal
dekke bade det spesialpedagogiske
arbeidet og undervisning, veiledning
og forskning i universitetet. Her ligger
det kimer til vansker nér universitetet i
trange tider reduserer tilskuddet, men
ikke samtidig reduserer forventningene
til arbeidsinnsats. Det som da skjer er
at virksomheten som spesialpedago-
gisk senter kommer i klemme, forklarer
Gees Solheim.

Gledelig utvikling

— Det er na gatt om lag 20 ar siden
det som na er Lesesenteret kom i gang.
Huva har gledet deg mest i lopet av
disse drene?



reportasje

- Lesing er en kilde til opplevelse og glede, og jeg haper at lesearet
kommer til 4 engasjere alle som er i kontakt med barn slik at de kan
formidle at lesing ikke bare er et skolefag, men en ferdighet som
gjor dagliglivet rikere, sier senterleder Ragnar Gees Solheim.

FAKTA

Nasjonalt senter for lesing og leseforsking (Lesesenteret):

Mal for Lesesenteret:

e eren del av Universitetet i Stavanger, organisert innenfor * & drive forskings- og utviklingsarbeid og forskingsdokumen-

det humanistiske fakultet tasjon p& hegt niva i forbindelse med lese- og skriveopp-

lzering generelt og lese- og skrivevansker/dysleksi spesielt
e 4 delta aktivt i arbeidet med & formidle informasjon til og
utvikle kompetanse hos aktuelle brukergrupper i hele landet

* har oppgaver innenfor universitetet knyttet til utdanning
og forskning pa to omrader: spesialpedagogikk og lese-
vitenskap

e 4 girad iforbindelse med kartlegging av lese- og skrive-
vansker og ved mer alvorlige tilfeller av dysleksi ogsa gi

* er landsdekkende kompetansesenter for lese- og skrive-
vansker (dysleksi)

¢ har fra 2004 oppgaver pa et utvidet arbeidsomrade i for-
hold til leseoppleering og leseutvikling

tilbud om diagnostisering

¢ & gi undervisning og veiledning pa sitt fagomréade innenfor
universitetets ulike studietilbud

¢ 34 gi forskerutdanning innenfor sitt fagomréade
ved universitetet

- Det ma veere utviklingen fra et
privat initiativ basert pa entusiasme og
faglig interesse hos noen fi ansatte ved
leererutdanningen i Stavanger pé slut-
ten av 80-tallet til Nasjonalt senter for
lesing og leseforsking. Vi har na omfat-
tende oppgaver bade nasjonalt og
internasjonalt. Utviklingen har hele
tiden gitt muligheter for stadig storre
faglig innsats til glede for bade univer-
sitetet og norsk skole. Det er ogsa gled-

elig at vi né har trygge okonomiske
rammer. I starten baserte senteret

seg pa FoU-tiden hos to-tre personer,
mens vi i dag har 22 fast ansatte, syv
stipendiater og fire-fem ansatte i
prosjektstillinger, sier Gees Solheim
som legger til at det som gleder aller
mest er at han foler at senterets arbeid
har hatt positiv betydning for utviklin-
gen av den norske skolen.

— Har det veert noen frustrasjoner
0gsa?

- Egentlig ingen! Jeg har fatt lov til
& veere med pa en eventyrlig utvikling,
og jeg mener at den utviklingen
ogsd vil fortsette, avslutter Ragnar
Gees Solheim.
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Kartlegging av voksnes leseferdigheter

Voksne med svake grunnleggende ferdigheter har betydelige rettigheter
nar det gjelder tilgang til adekvate oppleeringstilbud - ifelge lovverket.
Problemet er at disse rettighetene langt pd vei har vert ignorert i mange
kommuner og fylkekommuner. Riksrevisjonens rapport fra 2008 er en
knusende dom over hvordan voksnes utdanningsrettigheter er fulgt opp.
Utfordringene pa feltet er store, og denne artikkelen vil belyse to sentrale
tema: kartleggingskompetanse og kartleggingsverktoy.

Egil Gabrielsen er forsteamanuensis ved Lesesenteret,
Universitetet i Stavanger.

Nina Nottaasen Gabrielsen er universitetslektor i spesial-
pedagogikk ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger.

Statssekreteeren i Kunnskapsdepartementet, Lisbeth
Rugtvedt, understrekte i sin siste nyttarsoppsummering at
resultatene fra de mange undersokelsene av leseferdighet
blant barn, unge og voksne har pavirket den norske utdan-
ningspolitikken i betydelig grad i det tidret som vi né har lagt
bak oss. De relativt svake resultatene blant vare grunnskole-
elever har utvilsomt fatt mest medieoppmerksomhet, men
undersgkelsene har vist at det ogsa i voksengruppen finnes
mange personer med svake skriftspraklige ferdigheter.
Resultatene fra IALS (International Adult Literacy Survey)
og ALL (Adult Literacy and Life Skills Survey) bekrefter rik-
tignok at Norge hevder seg bedre i de sistnevnte internasjo-
nale sammenligningene enn det som er tilfellet for 10- og
15-&ringer (PIRLS og PISA). Likevel antyder voksenunder-
sokelsene at rundt 15 prosent av gruppen mellom 16 og
65 ar her i landet har leseferdigheter pa et nivda som OECD
hevder er utilstrekkelig (Gabrielsen, 2000; Gabrielsen et al.,
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2005) Det innebeerer at mer enn 400.000 voksne ikke har
gode nok leseferdigheter til & kunne veere aktive deltakere i
et stadig mer leseintensivt arbeids- og hverdagsliv, noe som
har store konsekvenser béde for den enkelte og for samfun-
net. Sjansene for tidlig avgang fra arbeidslivet er for eksem-
pel fire ganger storre for svake lesere sammenliknet med de
som er flinke til 4 lese, nar det kontrolleres for andre risiko-
faktorer (Mykletun og Gabrielsen, 2007).

For mange skyldes vanskene at vart utdanningssystem
ikke har veert i stand til & identifisere problemene og gi til-
strekkelig hjelp i lopet av skolegangen. Denne forsommelsen
plikter vi a ta pa alvor, og det er derfor positivt & registrere
at tilbudene for voksne med svake leseferdigheter har fatt
okt sine bevilgninger i de senere &rene, blant annet gjen-
nom etableringen av BKA-programmet (Basiskompetanse
i arbeidslivet). Den store utfordringen né er & fa informert
den aktuelle gruppen om hvilke rettigheter og muligheter de
har for etter- og videreutdanning, og ikke minst & legge til
rette for og motivere gruppen til & soke hjelp med sikte pé &
styrke sine basisferdigheter. Skal vi lykkes med dette, krever
det at en hele tiden arbeider med & styrke kvaliteten pa slike
utdanningstilbud, b&de nér det gjelder innhold og organi-
sering. Ett viktig tema i denne sammenhengen er hvordan
vi bedre kan kvalifisere leerere som er i stand til & mote de
spesielle behovene som denne voksengruppen har. Denne
utfordringen er ikke spesiell for Norge, men gjelder for alle
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europeiske land som har behov for 4 styrke sine utdannings-
tilbud for voksne (Nuissl von Rein, 2010).

Utvidelsen av voksentilbudene har ogsa avdekket et behov
for & utvikle kartleggingsverktoy som er rettet inn mot vok-
sengruppen. Til nd har en i arbeidet med voksne i stor grad
anvendt observasjonsmateriell og tester som i utgangspunk-
tet er beregnet for elever i grunnskolealder. I denne artikkelen
skal vi se neermere pd kartleggingsverktoy som na er tilrette-
lagt for unge og voksne. Mest oppmerksombhet vil bli viet en
nettbasert individualtest (PDK-testen) som bygger pa teori-
grunnlaget til IALS og ALL. Testen gir informasjon om testper-
sonens leseferdigheter pa tre leseskalaer: prosaskalaen (P),
dokumentskalaen (D) og den kvantitative skalaen (K).

Ulike typer kartleggingsverktoy

Lesing er en kompleks ferdighet som krever mestring og auto-
matisering av mange ulike delferdigheter. Leseproblemer vil
oftest skyldes svikt i en eller flere av disse delferdighetene,
hvilket igjen trolig har sin bakgrunn i en kompleks interak-
sjon mellom genetiske disposisjoner og miljorelaterte fakto-
rer (Shaywitz, Gruen og Shaywitz, 2007).

Uansett arsak sé er det en forutsetning for 4 kunne hjelpe
dem som strever med lesing, at det gjennomfores en grun-
dig kartlegging av personens lesevansker. En slik kartleg-
ging betinger for det forste at testlederen har nedvendig
innsikt i leseprosessen. Videre ma testleder ha tilgang til og
kunnskap om ulike kartleggingsverktoy som kan bidra til &
avdekke hva som er den aktuelle leserens spesifikke proble-
mer. Det er en forutsetning at slike verktoy tilfredsstiller de
vanlige kravene til reliabilitet og validitet.

Det finnes mange kartleggingsverktoy pé& det norske
markedet (Gabrielsen, Heber og Hoien, 2008), men det har,
som nevnt innledningsvis, veert en svakhet med henblikk pa
voksne med leseproblemer at de fleste av disse er utformet
og standardisert primaert for bruk for elever i grunnskolen.

I fortsettelsen skal vi omtale tre tester som det er aktuelt
& bruke i kartleggingen av unge og voksne med lesevansker.
De to forste er tester som har veert tilgjengelige noen ar, men
som nd ogsa er standardisert og utvidet for unge og voksne,
Ordkjedetesten og LOGOS. Disse vil bare bli kort omtalt, for
vi skal gi en grundigere presentasjon om bakgrunn, oppbyg-
ging og bruk av PDK-testen.
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Ordkjedetesten

Det er vanlig & skille mellom screeningprover/-tester og
diagnostiske tester. En screeningpreove kjennetegnes ved
at den ikke er sa omfattende og detaljert som en diagnos-
tisk test, og at den ofte kan gjennomfores pa relativt kort
tid (Singleton et al., 1998). Ordkjedetesten er en slik scree-
ningpreve som kan nyttes for a fa kjennskap til testperso-
nens lesetekniske ferdigheter, det vil si avkodingsferdighet
og ordgjenkjenning. Den kan brukes til bade gruppetesting
og individuell testing og tar bare ca. 15 minutter & gjennom-
fore, inkludert instruksjonstid (Heien og Tennesen, 2007).

Oppgavene bestér i & markere med streker hvor det skal
vaere mellomrom i en sekvens bestdende av fire ord som er
skrevet sammen. Lengden pé ordene som inngér i hver opp-
gave, varierer mellom to og sju bokstaver, og testen innehol-
der i alt 90 ordkjeder av typen (ismerkanbo). Testpersonen
skal pa 4 minutter markere hvor ordgrensene gér i sd mange
4-ordsoppgaver som mulig. Det skal ikke markeres mer
i hver oppgave, selv om dette vil kunne vaere mulig i noen
slike ordsammensetninger.

Det gér raskt & beregne testresultatet, som uttrykkes som
en stanineskare (proveklasse 1-9). En definerer vanligvis
personer i proveklasse 1 og 2 (henholdsvis 4 og 7 prosent)
til & ha svake avkodingsferdigheter, men ogsa den svakeste
delen av de 12 prosentene som skarer i proveklasse 3, vil til-
hore bekymringsgruppen.

Ordkjedetesten finnes pa begge malformer og ble i 2007
standardisert ogsé for videregéende skole. Det er disse siste nor-
mene som er aktuelle & bruke for voksne. Det betyr at voksne
lesere som gjennomforer testen, sammenliknes med standar-
diseringsgruppen av eleveri2. og 3. klasse i videregaende skole.
Resultatene kan gi en indikasjon pa om en grundigere kartleg-
ging av vanskene kan veere nedvendig for & fi mer detaljert
utgangspunkt med tanke pd & sette inn tiltak. Ordkjedetesten
kan ogsa gjentas for samme person pa et senere tidspunkt, for
eksempel for & fa et objektivt mal pa effekten av et oppleerings-
program fordi retest-effekten antas a veere liten.

LOGOS-testen

LOGOS-testen er en standardisert test som brukes i diag-
nostisering av lesevansker. Den er PC-basert og finnes pa
bokmal og nynorsk. Testen har to oppgavesett beregnet pa



henholdsvis elever fra 3.-5. trinn (17 deltester) for 6.-10.
trinn og videregdende skole/voksne (14 deltester). Samlet
gir deltestene en oversikt over viktige delferdigheter som
inngar i funksjonell leseferdighet.

Det teoretiske grunnlaget for testen bygger péd en ordav-
kodingsmodell som har to hovedstrategier for lesing: den
fonologiske og den ortografiske (Hoien & Lundberg, 1997).
Modellen viser ogs4 til hvilke delprosesser som mé mestres
for & kunne bruke de to hovedstrategiene. Modellen testma-
teriellet er basert pé, er beskrevet i den pedagogiske delen av
handboken og satt inn i en bredere sammenheng i forhold
til leseferdighet. Her knyttes ogsd de ulike delprosessene
i ordavkodingen til modellen. I tillegg til ordavkodingen
beskrives andre grunnleggende delferdigheter som inngar i
funksjonell leseferdighet.

Handboken har videre en presentasjon av testen som
helhet, av hver av deltestene, og instruksjon og veiledning til
gjennomfering, skaring og tolkning av resultatene. Det er et
eget kapittel om dysleksi og andre lesevansker som ogsa ser
pé sentrale faktorer som kan pavirke utvikling av leseferdig-
het. Vanskene blir koplet opp mot teorien testen bygger pa
med eksempler pa elevprofiler/-resultater. Resultatene fra
deltestene beregnes automatisk ut fra hvilket arstrinn test-
personen er pa og presenteres i grafiske figurer og tabeller
som forenkler sammenligning av resultater fra de ulike del-
testene. Beskrivelser av ulike feiltyper letter arbeidet med &
gjore feilanalyser som igjen er med & danne grunnlaget for
diagnostiseringer.

Det er vanlig at det i en kartlegging av lesevansker ogsa
gjores vurderinger av andre ferdigheter og utviklingsomra-
der for 4 kunne komme fram til en diagnostisering av proble-
mene. Det 4 vurdere staving og skriving er mest neerliggende,
men ogsa utviklingsomréder som sprik og kognitive ressur-
ser er sentrale i denne sammenhengen. Handboken inne-
holder en kort gjennomgang av ulike dimensjoner som
virker inn pé skriveferdighet og bl.a. hvordan dette kan sl
ut i staving og skriftlige arbeider.

Med utgangspunkt i viktige delferdigheter i lesing er det
forslag til pedagogiske tiltak og en generell oversikt over en
del materiell og metoder. Avslutningsvis er det en bruker-
veiledning som gjennomgar installasjon og lydtilpasning av
LOGOS-testen.

PDK-testen
Norge er et av de fd landene som har gjennomfert bade IALS
(International Adult Literacy Survey) og ALL (Adult Literacy
and Life Skills).

I TALS og ALL har en definert leseferdighet (literacy) slik:

Using printed and written information to function in society,
to achieve one’s goals, and to develop one’s knowledge and
potential (Kirsch, 2001).

Denne definisjonen er ogsd utgangspunktet for PDK-testen.
Vi ser at definisjonen er generell og har fokus pa funksjo-
nalitet; hvordan voksne mennesker kan nyttiggjore seg sine
leseferdigheter i arbeids- og hverdagslivet. Kirsch understre-
ker at termen leseferdighet (literacy) er valgt framfor begre-
pet lesing (reading). Lesing forbindes ofte med begreper
som avkoding eller hgytlesing, mens intensjonen i denne
sammenhengen er & méle det som omtales som funksjo-
nelle leseferdigheter. Samtidig erkjenner Kirsch at begrepet
leseferdighet ikke er entydig, det vurderes forskjellig innen-
for ulike forskningstradisjoner og -kulturer.

Videre legger Kirsch vekt pa at mangfold og variasjon
preger voksnes lesing. Folk engasjerer seg i leseaktiviteter av
heyst ulike drsaker og med ulike formaél, og nytten avlesingen
varierer avhengig av kontekst og innenfor samme kontekst.
Bruken av leseferdigheten inneberer ogsd en interaksjon
med variert lesemateriale som igjen representerer kvalitativt
forskjellige lingvistiske formater. Det understrekes at denne
store variasjonen med hensyn til leseutfordringer og tekster
mé motes med ulike kognitive strategier eller leseatferd.

Den siste delen av definisjonen er ment & skulle fange
opp alle de ulike situasjoner hvor leseferdighet spiller en
rolle i voksnes liv; i private og offentlige sammenhenger, i
utdanning og arbeid, i aktivt samfunnsengasjement o.a.
Lesekompetansen star ogsd sentralt i individets streben
etter 4 né sine mal, bdde de som er nar (fullfore en eksa-
men, skaffe seg en jobb), men ogsé de mer fjerne og udefi-
nerte som kan bidra til & heve enkeltmenneskets generelle
livskvalitet. Kirsch presiserer dette slik:

The phrase «to function in society» is meant to acknowledge

that literacy provides individuals with a mean of contributing
to as well as benefiting from society (2001: 8).
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Mer enn 400 000 voksne har ikke gode nok leseferdigheter
til &8 kunne vare aktive deltakere i et stadig mer
leseintensivt arbeids- og hverdagsliv.

Kontekster Voksne leser som nevnt, i mange ulike sammen-
henger (kontekster) og med ulike formal. Bdde motivasjon
for & lese og innholdsforstaelsen av det leste vil veere avhen-
gig av kontekst. P4 denne bakgrunn har det veert viktig a
velge ut lesetekster fra kontekster som de fleste voksne kjen-
ner seg igjen i. Innenfor denne testtradisjonen har en valgt
ut autentiske lesetekster og utarbeidet oppgaver knyttet til
folgende seks omréder/kontekster:

Arbeid og yrke, hvor en har inkludert lesetekster knyttet
til arbeidslivet (uten at de skal veere jobbspesifikke), det &
soke jobb, lonnsbetingelser og omstilling i arbeidslivet.

Hjem og familie, som omfatter lesetekster som omtaler
interpersonlige forhold, matoppskrifter og vedlikehold av
bolig.

Helse og sikkerhet hvor en finner tekster som omhand-
ler informasjon om medisinbruk, forebygging av sykdom og
skader, forstehjelp og lignende.

Forbrukerokonomi relatert til tekster om bankldn og
-sparing, tilbudsannonser og kjop og salg.

Rollen som samfunnsborger, med tekster hentet fra avis-
debatter, bruk av skattepenger og informasjon fra myndig-
hetene.

Fritidsaktiviteter med ulike tekster som omhandler rei-
seinformasjon, besok i fritidsparker, bestilling av kino- og
teaterbilletter.

Det har vert viktig & legge vekt pé variasjon i valg av tekster
for mest mulig & unnga fordeler for noen grupper av voksen-
befolkningen. Det er likevel umulig 4 unnga dette helt fordi
erfaring og bakgrunnskunnskap alltid vil veere en medvir-
kende faktor nar vi leser (Kirsch 2001).

Midileskalaer PDK-testen finnes i to utgaver; en kortversjon

side 12 0410

og en komplett/full versjon. Testen méler voksnes lesefer-
dighet pa de samme tre skalaene som ble anvendt i den
internasjonale leseundersgkelsen IALS. Den forste er pro-
saskalaen, med oppgaver som maler ferdighet til 4 forstd og
anvende informasjon fra sammenhengende tekster (prosa-
tekster) hentet fra aviser, ukeblad, brosjyrer og tilsvarende.
Det er sannsynligvis denne teksttypen som fortsatt oppfat-
tes som «egentlig lesing» av folk flest, blant annet fordi det er
denne som anvendes i boker og artikler.

Den andre leseskalaen i PDK er dokumentskalaen. Her
inngar ikke-sammenhengende tekster, med informasjon
som ofte er organisert i et matriseformat, slik som i tabeller,
grafiske framstillinger, blanketter og skjema. I denne typen
av tekster kan forkortelser, bruk av mer uformelt sprak og
ulike visuelle szertrekk veere med & veilede leseren.

Den tredje og siste leseskalaen er den kvantitative ska-
laen. Her utfordres leseren til & utfere regneoperasjoner
av varierende vanskegrad med utgangspunkt i tall som
inngar enten i prosatekster eller dokumenttekster. Det kan
for eksempel veere & beregne hvilken rentefot som er ned-
vendig for & oppna en bestemt avkastning eller a beregne
mulig rabattbelop med utgangspunkt i opplysninger gitt i
en annonse fra en pizzarestaurant.

Leseferdighetsniviene 1 tillegg til & bruke en skala med ver-
dier fra 0-500, anvender PDK-testen fem leseferdighetsniva
som reflekterer en progresjon med hensyn til hvilke ferdig-
heter og strategier i informasjonsbearbeidingen som er nod-
vendige for & lose oppgavene korrekt. Niva 1 er det laveste
nivéet, mens niva 5 er knyttet til oppgavene med hoyest
vanskegrad. Inndelingen i disse fem nivéene er et resultat av
omfattende analyser av tidligere data innenfor denne test-
tradisjonen (Kirsch et al., 1998):



NIVA

NIVA 1
(0 - 225)

NIVA 2
(226 - 275)

NIVA 3
(276 - 325)

NIVA 4
(326 - 375)

NIVA 5
(376 - 500)

PROSASKALAEN

Oppgavene pa dette nivaet krever at leseren kan
finne en enkel opplysning i teksten somer identisk
eller synonymmed den opplysningen somdet
sparres etter. Hvis det finnes et sannsynlig, men
galt svar (distraktor) i den aktuelle teksten, s& star
den ikke i neerheten av den korrekte opplysningen.

Oppgavene pa dette nivaet krever at leseren kan
finne framtil en eller flere opplysninger i en tekst
hvor ev. distraktorer kan veere til stede eller hvor
det kreves enkle logiske slutninger. Leseren kan
ogsa bli bedt oma integrere to eller flere opp-
lysninger eller & sammenligne gitte opplysninger.

Leseren ma finne framtil rett informasjon pa grunn-
lag av enkle logiske slutninger eller opplysninger
somtilfredsstiller bestemte betingelser. Det kan veere
nedvendig & benytte informasjon fra flere deler

av teksten. Leserenma ogsé kunne integrere eller
sammenligne informasjon i ulike avsnitt eller
seksjoner av teksten.

For & lzse disse oppgavenema leseren sammenligne
flere egenskaper ved opplysningene eller avgi flere
svar hvor de etterspurte opplysningene bare kan
identifiseres gijennomtekstbaserte logiske slutninger.
Leseren kan bli bedt om4 integrere eller sammen-
ligne opplysninger, noen gangermed utgangspunkt

i ganske lange tekster. Tekstene inneholder ofte

flere distraktorer, og de opplysningene somdet
sparres etter, ermer abstrakte.

Oppgavene krever at leseren leter etter opplysninger
i en fortettet tekst som inneholder flere plausible,
men avledende opplysninger. Noen ganger forutset-
tes det logiske slutninger pa hayt niva, og enkelte
tekster benytter fagsprak (spesialisert sprak).

Figur 1: Kort beskrivelse av de fem ferdighetsnivaene i to av leseskalaene

DOKUMENTSKALAEN

De fleste oppgavene pé dette nivaet krever at
leseren kan finne en opplysning i teksten som er
identisk med opplysningen det sparres etter. Ev.
avledende opplysninger (distraktorer) er vanligvis
plassert i god avstand fra det riktige svaret.

Noen oppgaver ber leseren oma fylle inn oppgitte
opplysninger i et skiema.

Oppgavene pa dette nivaet ermer varierte enn pa
niva 1. Der hvor leseren skal finne en enkel opplys-
ning, er enten flere distraktorer lagt inn i teksten,
eller sa er leseren nedt til & trekke en enkel logisk
slutning. Noen oppgaver kan ga ut pa at leseren skal
fylle ut opplysninger i et skjema, eller «scanne» igjen-
nomteksten flere ganger for a finne opplysningene.

Leseren skal finne framtil opplysninger somer direkte
angitt i teksten i samme formsomi spersmaélet eller i
en synonym form. Oppgaver pa dette nivaet ermer
varierte enn pa niva 1 og 2. Viderema leseren ta
betingede opplysninger i betraktning eller finne fram
til rette svar ved hjelp av flere ulike typer opplysninger.
Noen oppgaver krever at leseren integrerer fra et eller
flere oppsett (tabeller eller lignende) eller skumleser
igiennom dokumentet flere ganger for & finne framtil
flere opplysninger.

Leserenma sammenligne flere egenskaper ved
opplysningene og ga igiennom dokumentet flere
ganger for & finne opplysninger, og integrere disse
opplysningene for a finne svaret. Oppgavene kan
ofte kreve at det foretasmer kompliserte logiske
slutninger. Noen gangerma leseren ta betingede
opplysninger fra dokumentet med i betraktning.

Leseren ma lete giennomkomplekse oppsettmed
informasjon som inneholder mange distraktorer,
mé kunne trekke logiske slutninger pa heyt niva og
ma ta hensyn til betingede opplysninger eller ta i
bruk fagsprak (spesialisert sprak).
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Til na har en i arbeidet med voksne i stor grad anvendt
observasjonsmateriell og tester som i utgangspunktet er
beregnet for elever i grunnskolealder.

These data show that the literacy levels account for significant
amounts of variance in performance on literacy tasks. They
also provide evidence for substansive aspects of construct vali-
dity, or the appropriateness of the theoretical model predicted
to underlie consistencies in performance on literacy tasks. In
other words, increasing levels of literacy proficiency reflect
increasing complexity of the construct of interest rather than
increasing sources of construct-irrelevant difficulty (s. 127).

Det er viktig & understreke at nivdinndelingen er en foren-
klet mate a karakterisere hvilken progresjon som er nodven-
dig for 4 mestre ulike leseutfordringer. I figur 1 har vi gjengitt
en kortversjon av hvilke ferdigheter og strategier som kreves
av leseren for & lose oppgaver korrekt pa hvert av de fem
leseferdighetsnivaene péd to av leseskalaene.

Gjennomfoering av testen

Den norske utgaven av PDK-testen er muliggjort gjen-
nom et neaert samarbeid med Educational Testing Service i
USA. I Norge er det Vox og Lesesenteret ved Universitetet i
Stavanger som har ansvaret for tilrettelegging, oppleering og
sertifisering.

Vox og Lesesenteret har siden varen 2009 gjennomfort
en rekke kurs i bruk av PDK-testen. Et introduksjonskurs av
én dags varighet folges opp ved at kursdeltakerne selv gjen-
nomferer en PDK-test pd egen datamaskin. Deretter tar den
enkelte kursdeltaker ansvaret for tre testopptak med test-
personer som han eller hun selv gjor avtale med. Med dette
utgangspunktet utarbeides det oppsummeringer og vurde-
ringer av de tre testopptakene som sendes inn til evaluering
og sertifisering.

Forelopig har Vox dekket kostnadene til bruken av PDK-
testene. For & kunne benytte testen kreves det en engangs-
kode som tildeles fra Vox. Testen er i utgangspunktet
selvinstruerende, men det er viktig at testleder sikrer den
nedvendige tilretteleggingen med hensyn til bruk av data-
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maskinen. For det forste er det nedvendig & sikre seg at
maskinen har den nedvendige maskinvaren installert og
anvender den korrekte skjermstorrelsen. Instruksjoner om
dette finnes pad www.vox.no/pdktesten. Det inngér videre
en egen detaljert introduksjon i hvordan man skal kommu-
nisere med datamaskinen (bruk av mus, markering av tekst
m.v.) som ikke vil veere nedvendig for alle testpersoner, men
som vil veere en viktig forberedelse for noen. Testleders opp-
gave er derfor & sorge for at testpersonen er i stand til 4 svare
pa testoppgavene rent teknisk. Det er viktig & understreke
at skaringsprosedyren er organisert slik at badde den som
bare markerer for ett ord (det korrekte) og den som marke-
rer for hele setningen hvor det korrekte svaret/ordet inngar,
vil fa skdre.

Etter at testen er fullfort, foretar programmet en automatisk
summering av testpersonens svar. Tilbakemeldingen gis gjen-
nom en samleskare pa hver av de tre leseskalaene og en mer
detaljert tekst som forklarer testresultatet og foreslar videre
arbeidsoppgaver. Testleders viktige oppgave blir her a tolke og
vurdere testresultatet og ikke minst & se dette i sammenheng
med annen informasjon en har om testpersonen.

Kortversjonen av PDK-testen Kortversjonen av PDK-testen er
& betrakte som en screeningpreve. Den bestar av 18 oppga-
ver av ulik vanskegrad, og den tekniske gjennomferingen er
den samme som for den fullstendige PDK-testen. Forskjellen
mellom de to utgavene er antallet oppgaver testpersonen
skal lase og dermed ogsé testtiden. Gjennomsnittlig testtid
pé kortversjonen er ca. 50 minutt, men det er viktig & under-
streke at kortversjonen ikke anvender tidsfrister.

Resultatet pd kortversjonen uttrykker testpersonens
leseferdighet pa hver av de tre leseskalaene pé en tredelt
skala (niva 1, 2 og 3). Niva 1 indikerer et svakt ferdighets-
nivé, og niva 2 er ogsa, ifolge OECD, et leseferdighetsniva
som er svakere enn det en vurderer som nedvendig for &



Til tross for de «startvanskene» som her er kommentert,
tror vi at PDK-testen representerer et viktig supplement i
kartleggingen av voksnes leseferdigheter i Norge.

fungere tilfredsstillende i forhold til lesekravene i hverdags-
og arbeidslivet. Resultat pa niva 1 og 2 pa kortversjonen
kan dermed brukes som indikasjon pa at testpersonen kan
ha nytte av et utdanningstilbud med sikte pa & styrke lese-
ferdighetene sine, men det vil veere behov for en mer inn-
gdende kartlegging for a finne fram til hva som er akkurat
denne personens problemer. Problemene til en svak niva-
1-leser vil for eksempel veere klart forskjellige fra det som er
utfordringene for en sterk niva-2-leser.

Et niva-3-resultat pa kortversjonen indikerer at testper-
sonen horer til den majoriteten av voksenbefolkningen som
har tilfredsstillende leseferdigheter. Resultatet gir imidlertid
ikke noen naermere informasjon om hvor gode leseferdighe-
ter personen har, det uttrykker bare at leseferdighetene er pa
minst niva 3. Dette ma sees i sammenheng med at kortver-
sjonen har for f& oppgaver pd de hoyeste nivéene til at det er
mulig 4 differensiere mellom nivé 3, 4 og 5.

Komplett PDK-test Testpersoner som gjennomferer en full/
komplett PDK-test ma arbeide med flere lesetekster og opp-
gaver enn det som gjelder for kortversjonen, til sammen 66.
Disse er inndelt i tre avsnitt, og testen er bygd opp slik at
datamaskinen tilpasser oppgavene som presenteres i avsnitt
2, etter hvor godt testpersonen har lost oppgavene i avsnitt 1.
Tilsvarende vil resultatet fra avsnitt 2 bestemme hvilke opp-
gaver testpersonen vil mete i avsnitt 3. Ved overgangen til
nytt testavsnitt far testpersonen anledning til & g gjennom
og eventuelt endre sine svar i det testavsnittet som avsluttes.

Denne testen gir grunnlag for & beregne en mer eksakt
skare pa de tre leseskalaene enn det en kan gjore pé kort-
versjonen. Resultatet pa hver skala oppgis pa en skala med
5 poengs intervaller, for eksempel prosaskalaen: 265 poeng
(niva 2), dokumentskalaen: 285 poeng (niva 3) og kvantitativ
skala: 255 poeng (niva 2).

Det ma understrekes at PDK-testen har fa oppgaver

under 180 poeng og over 370 poeng. Dette skyldes at oppga-
ver utenfor disse grensene er vanskelige & konstruere.

For en person med leseferdighet under 180, vil det oftest
veere de mer grunnleggende forutsetningene knyttet til
lesing (avkodingsferdighet og vokabular) som er hovedpro-
blemet. Tilsvarende er det problematisk a finne tekster fra
«hverdagslesestoff» som kan brukes til & lage oppgaver over
370 poeng uten at disse blir kunstig kompliserte.

Fordelen med den komplette utgaven av PDK-
testen er at den gir et kvantitativt mél pa testperso-
nens funksjonelle leseferdighet p& de tre maleomradene.
Standardiseringsgrunnlaget er betydelig ettersom det i prin-
sippet omfatter de over hundre tusen voksne fra ulike land
som har deltatt i IALS og ALL. Fullversjonen ber egne seg
godt til & kunne pdvise endring i leseferdighet som folge av
et gjennomfoert oppleeringsprogram ettersom retesteffekten
er antatt & veere liten.

Erfaringer sa langt
Etter gjennomlesing og vurdering av rundt 200 rapporter fra
PDK-tester er det registrert mange positive tilbakemeldin-
ger pa testen. Men det skal heller ikke underslés at det har
veert noen innkjeringsproblemer med PDK-testen i Norge.
For enkelte har dette veert knyttet til utfordringer av teknisk
art fordi testen krever spesiell programvare. Det har ogsa
skapt frustrasjon hos noen at programmet krever en spesi-
ell skjermopplesning (1280 x 1024) for a vise hele oppgave-
teksten. Disse tingene er det na orientert om pa nettsidene
til Vox (www.vox.no/pdktesten).

En del avdem som har gjennomfort testen, mener at den
i for stor grad preges av det som kan betegnes som nord-
amerikanske tekster. Det er utvilsomt riktig at noen av de
tekstene som testtakeren moter, kan virke noe fremmede,
men spegrsmalet blir i hvilken grad dette pavirker testresulta-
tet. Analyser gjennomfort etter tilsvarende kritikk da 21 land

0410 side 15



hadde gjennomfort IALS, tyder pa at dette ikke var noen
vesentlig feilkilde. A utvikle en tilsvarende test med bare
«norske» tekster er selvsagt mulig, men ville kreve kostna-
der av en helt annen storrelsesorden enn det som har veert
tilfelle ved & oversette PDK-testen til sin ndveerende form.
En annen innvending som er kommet fram, er at testen
er for vanskelig for veldig svake lesere. Ettersom testen, som
nevnt, er adaptiv, vil de som herer til i nevnte gruppe etter
hvert bare mote de enkleste oppgavene. Det er likevel riktig
at de i den forste testrunden ogsa vil fi oppgaver pa hoyere
niva. Testansvarlige som pa forhdnd vet at testpersonen er en
veldig svak leser eller har darlig ordforrad pa norsk, vil derfor
gjore lurt i heller & kartlegge ordforradet og mer grunnleg-
gende tekniske sider ved personens lesekompetanse.
PDK-skédrene presenteres og forklares i en utskrift nar
testen er gjennomfert. Her inngar ogsa eksempler p& hva en
person med en gitt skdre synes & mestre av leseutfordringer
og hva som kan veere eksempler pa ovelser som kan bidra til
& forbedre egen leseferdighet. Dette omfattende dokumen-
tet er vurdert ulikt av de som har provd testen i Norge. Noen
mener at forslagene til tiltak er for generelle, og flere har
funnet det provoserende at ogsd personer med hoye skarer
pa skalaene far tilbakemeldinger (ikke alltid like gode) pa
hva de kan trene pé for & bli enda bedre lesere. Forklaringen
pa at disse omfattende tilbakemeldingene er utarbeidet,
er at testen i USA kan kjopes direkte pa internett av privat-
personer, og at det ikke, som i Norge, vil veere en fagperson
som er ansvarlig for tilrettelegging og tilbakemelding. Vi har
i forste omgang valgt & oversette og bruke vurderingene og
tilbakemeldingen i en norsk utgave, men forutsetter at de
ikke skal brukes som en fasit, men heller veere eksempler og
gi ideer til hva som kan veere tiltak for & bedre testpersonens
leseferdigheter. Forslagene ma uansett sees i sammenheng
med annen informasjon som testleder har om den aktuelle
personen. For ovrig er det under vurdering om en skal for-
korte og skrive om disse forslagene til en ren norsk utgave.
Til tross for de «startvanskene» som her er kommentert,
tror vi at PDK-testen representerer et viktig supplement i
kartleggingen av voksnes leseferdigheter i Norge. Den egner
seg for det forste som en screeningtest (kortversjonen) for a
kunne identifisere hvorvidt voksne har det vi betegner som
en funksjonell leseferdighet. Fullversjonen vil, som omtalt
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foran, veere godt egnet til & kunne male endringer i perso-
nens funksjonelle leseferdighet p& bakgrunn av deltakelse i
kurs og etterutdanningsprogram. Uansett bruk er det viktig
& understreke at testresultater fra PDK-tester ma inngd som
en del av en helhetlig kartlegging hvor resultatene vurderes
i sammenheng med andre testresultater og observasjoner.

(]
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Jeg kan jo lese!

Artikkelen vil med utgangspunkt i teorier om hva som oker
motivasjonen, vise eksempler pa hvordan elevenes tause
kunnskap om spraket kan aktiviseres i en opplaeringssituasjon
og pa hvilke resultater en slik oppleering kan gi.

Liv Stuestol er pedagogisk-psykologisk radgiver i pp-
tjensete og universitetslektor ved Lesesenteret,

Universitetet i Stavanger.

Gjennom mange ar med utredning har jeg erfart at elever
som strever med a komme i gang med lesing, ofte viser & ha
mye kunnskap om skriftspréket. De har fatt mye trening og
hjelp, og viser under utredningen at de kan mye om ordle-
sing; kunnskap de faktisk ikke tar i bruk nar de skal lese tekst.

Erfaringene har fatt meg til a reflektere over om det er
noe fra utredningssituasjonen som kan overfores til tre-
ningssituasjonen i skolen? Kan skolen gjore noe annerledes
for at elevene skal slippe nederlaget med a oppleve seg som
ikke-lesere, selv med mye hjelp og trening?

Elevene jeg moter er ofte gutteri 10-12 arsalderen. Malet
for utredning av lesevansker er & finne tiltak som skal fa
eleven videre i lesing. For 4 kunne gjore det, blir oppgaven a
finne ut hva eleven kan, hva han mestrer og hva som er van-
skelig. I tillegg til diagnostisk utredning gjennomfores det
derfor ogsa en dialogbasert utredning i lesing. Det er da jeg
oppdager at eleven kan mye mer enn han selv og omgivel-

sene er klar over. Han ma bare ha hjelp til & ta det i bruk. Her
blir Ole presentert, en oppdiktet person som er typisk for de
elevene jeg moter. Gjennom presentasjon av Ole ensker jeg
& formidle hva som kan vektlegges i arbeidet med de elevene
som strever med & bli gode lesere.

«Jeg vil at du skal lese denne teksten for meg (66 ord med sti-
gende vanskegrad) pd den mdten det er naturlig for deg d lese.
Jeg kommer til a ta tiden og samtidig ta notater mens du leser.
Det viktigste er at jeg far vite hvordan du leser til vanlig.»

Mens eleven leser, tar testleder notater om hvordan han
angriper ordene/teksten teknisk sett, hvordan ordene blir
avkodet. Etterpa sier testleder: «Takk for at du leste for meg.»

Ole kikker forundret opp fra teksten. Han forventer nok
en kommentar om hvordan han leste, og det vil han fa etter
hvert, men i forste omgang er det viktig a vise at vi setter pris
pa at han vil lese for oss.

Elever som ikke har kommet i gang med lesing i en alder av
10-12 ar, har hatt mange nederlag. Troen pé egne evner, at
de kan leere a lese, pavirker deres selvbilde. For 4 unnga ned-
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erlag velger derfor mange unnvikelse, de lar veere a lese og

utviklingen stopper derfor opp (Taube, 2007). Utfordringen
blir & ivareta emosjonelle forhold samtidig som eleven moti-
veres til videre arbeid. Eleven mé f vite hva det & ha lese-
og skrivevansker innebeerer, at det er en avgrenset vanske og
at han kan ha like gode forutsetninger som andre pa andre
omréder (Bru, 2008).

For at elever som Ole skal komme i gang med lesing, blir
det derfor viktig & fokusere pa det han mestrer, og ikke det
som er vanskelig for han. Lav selvvurdering og manglende
mestringsfolelse kan fore til at bare en begrenset del av opp-
merksomheten rettes mot lesingen. Resten av oppmerk-
somheten, eller energien, blir brukt til & holde i sjakk egen
engstelse for & mislykkes igjen. I det videre arbeidet blir det
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derfor viktig a legge vekt pa at han ikke skal oppleve & mis-
lykkes, men at han mestrer. Da kan energien frigjores slik at
han kan fokusere pa det a leere.

Samtidig er det viktig & vise at vi tar eleven pa alvor. Han
vet at han strever med lesingen, og han vet at vi vet. Derfor
ma vi ogsa gi tilbakemelding pa at vi vet. Det er videre viktig
at Ole tror at det nytter & arbeide med lesevanskene. Ogsa
de voksne ma tro det vil ha effekt. I det videre arbeidet ma
det derfor brukes noe tid til & forklare Ole hvorfor han skal
gjore de ulike oppgavene, hva som er hensikten/malet og
at det er viktig at han aktivt deltar i leeringsprosessen. Ikke
bare elevens forsok og mislykking pavirker selvvurdering av
egen lesing, men ogsd hvordan omgivelsene vurderer deres
forsek, har betydning (Taube, 2007).



Eleven ber ogsa, etter hvert som han mestrer
mer og mer av lesingen, oppfordres til a lese
ordene slik vi sier dem i vanlig tale.

Testleder sier videre: «Du kan mye om lesing, om ulike tek-
nikker du kan bruke ndr du skal lese ord.» Ole ser forun-
dret pa testleder, det ser ikke ut til at han tror det han herer.
«Noen ord kjenner du igjen og leser de med en gang du ser de;
er, ar, en. Denne teknikken kaller vi d lese helord. Noen lange
ord deler du ogsd opp i mindre deler nar du skal lese de; re-ve-
mo-ra. Her deler du ordet inn i stavelser. Dette er de samme
teknikkene som flinke elever bruker ndr de leser. Samtidig
horer jeg at mange ord er vanskelig for deg d lese. Sammen
skal vi se mer pa ulike teknikker du kan bruke nar du leser
ord. Du kan vise meg hva du kan, og jeg kan lcere deg noe
nytt.» Ole smiler né og er klar for neste okt.

Ifelge Bru (2008) er det viktig & bekrefte elevens sterke sider
samtidig som en peker pa utviklingsmuligheter og realis-
tiske mal. Sammen vil Ole og testleder né finne ut hva han
mestrer av ordlesing, og hva han trenger 4 jobbe videre med.

Jo mer en vet om et ord, jo lettere er det & lese det (Ehri
(1997). Gjennom studier har Ehri vist hvordan helord laeres
ved at det dannes konneksjoner, eller forbindelser, mellom
grafemene, eller bokstavene, i det skrevne ordet, og fone-
mene, lydene, i uttale. Antall konneksjoner og styrken pa
disse er avhengig av hvilket nivé i leseutviklingen eleven
befinner seg pa. Elever som strever med lesing, befinner seg
som oftest pa de laveste nivaene. De er i stand til & utnytte
eller danne konneksjoner mellom noen av grafemene,
gjerne de i begynnelsen og slutten av ord, og gjetter resten
ut fra det.

Som pedagoger er det var oppgave & fi eleven inn i en

mer neyaktig mate 4 lese pa der all informasjon om bok-
stavene og de tilherende lydene samles inn og bearbei-
des under lesingen. Samtidig vil et systematisk arbeid med
& bygge opp ord p& denne madten stotte eleven i 4 bli mer
bevisst i mote med ord. Eleven ma trenes i & rette oppmerk-
somheten mot ordenes ortografiske struktur, slik som for-
stavelser, endelser, ordstammer, bokstavkombinasjoner
som gér igjen i ord, smdord og stadig sterre deler av ord.
Denne kunnskapen ma eleven veiledes i & bruke ogséa nar
han leser tekst (Frost, 2003).

I neste okt jobber vi videre med teksten Ole nettopp har
lest for & fa vite mest mulig om hva Ole kan om ords oppbyg-
ging. Gjennom samtale om ordene i teksten finner vi fram
ulike ord og markerer disse med forskjellig farge: hoyfre-
kvente uregelrette ord (og, ‘er) markeres med gult, ord der
ordstammen er lik (z@¥en, f&¥, f@¥emora) blir farget gronne,
og hvordan betydningen av ordet endrer seg nar endingene
endres (broler, brolf@), blir rosa. Vi snakker ogsad om forsta-
velsers betydning for innholdet i ordet, eks. hell, uhell, lykke,
ulykke. I tillegg ser vi pa ords oppbygging, at mange bok-
stavkombinasjoner gér igjen i ordene og betydningen av a
ta hensyn til det nar en leser. Videre gar vi pa jakt og finner
«ord i ord».

I navnet sitt finner Ole ordene le og OL. «...eg visste ikke
at det fantes ord i ord,» sier Ole. Ole hadde tidligere vist at
han kunne dele noen ord i stavelser nar han leste, sd det blir
lagt noen lange ord foran han for & se om han klarer a lese
disse. «Hvordan visste du at sjokoladepudding er det beste jeg
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vet,» er kommentaren med en gang han ser det forste ordet.
Nar testleder spor han hva han gjorde, svarer han: «Jeg delte
ordet sann sjo/ko/la/de/pudd/ing, for det har jeg lcert.» «Sa
flott at du vet hvordan du kan dele lange ord sd de blir lettere
d lese. Nd skal vi sammen se hvordan du kan finne et ord som
betyr noe, for du deler. Hvis jeg setter forste streken der, sjoko,
betyr det ordet noe?» «Nei, men hvis du setter streken der «sjo-
kolade/» betyr det noe godt.»

Sammen finner vi ogsd andre ord som vi deler inn i mor-
femer, forstavelser og endelser. Ole viser interesse for opp-
gavene og tar lett instruksjon. Det er nyttig at det arbeides
systematisk med & finne likheter og ulikheter i ord for a
styrke og bygge opp ortografiske enheter og kunnskap om
ord. Ole jobber ogsa med konsonantopphopninger som for
eksempel gr; grot, gris og rst; forste, torste, og med bokstav-
kombinasjoner som skal leses som en lyd, for eksempel skj,
sj, ng*. Han viser at han kan mye om ords oppbygging. Malet
videre er nd 4 fa han til 4 ta i bruk alt det han kan nar han
skal lese tekst.

Nar vi jobber med elever som strever, er det viktig at vi fortel-
ler dem hva de far til, samtidig som vi gir de aksept for at de
strever, at vi skjenner at ting er vanskelig, for de strever vir-
kelig. Derfor gar jeg grundig gjennom det de fér til, men viser
ogsa forstéelse for vanskene de har.

Skal elevene bli flinke lesere, ma de lese. Derfor er det
viktig at vi far brutt den negative sirkelen eleven har kommet
i. Der har leerer og andre nare voksne en utrolig viktig opp-
gave. Leerers forventning og vurdering av eleven pavirker
elevens prestasjoner. Vi ma vurdere hva eleven kan mestre
og gi oppgaver som vi har forventninger til at de skal klare.
Blir oppgavene for vanskelige, kommer eleven ikke ut avden
onde sirkelen (Taube, 2007).

Ole viste at han kan mye om ords oppbygging, og han tok lett
instruksjon. Mélet videre er & fa han til & ta i bruk sine kunn-
skaper om ord ogsé nar han leser tekst. Til det benytter vi en
visuell-ortografisk lesemetode.

Ved en visuell-ortografisk lesemetode tas det utgangspunkt
i ordets skrivemate og betydning. Dette er den lesemeto-
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den flinke lesere benytter i sin avkoding. Hovedprinsippet
i metoden gér ut pd & koble ordets ortografiske skrivemate
direkte til forstdelsen og dermed til uttalen (Knivsberg og
Heber, 2009).

For & fa fullt utbytte avdenne metoden mé teksten vere
pa elevens niva nar det gjelder avkodingsferdighet. Det vil si
at 80-90 prosent av teksten skal eleven kunne avkode lett.
(Hoien & Lundberg, 2007). Da vil han kunne oppna flyt i
lesingen og dermed fa et bedre grunnlag for forstaelse. Er
teksten for vanskelig, vil eleven ikke bli en bedre leser, og det
skjer heller ingen laering (Bréthen, 2008). Teksten mé ogsa
inneholde ord eleven kjenner betydningen av. Blir det kun
avkoding, vil det ikke motivere til videre lesing.

Gode opplevelser med beker inspirerer til videre lesing.
For & oppleve leseglede ma eleven ha et minimum av lese-
hastighet, han m& ha forventninger til at aktiviteten gir
en positiv opplevelse. Bokene mé derfor passe bade med
hensyn til innhold og vanskegrad (Stuestol, 2002).

Sammen med Ole finner vi fram til en bok som passer for
han. Ved hjelp av fingrene kan han selv se om boken passer.
Hver gang han kommer til et ord som er vanskelig a lese,
beyer han inn en finger. Dersom hdnden blir knyttet pa hver
av de tre forste sidene, er boken for vanskelig. For Ole var en
bok pa niva 5 passelig. Deretter studerer vi forsiden sammen
for & fa en ide om innholdet. Forforstaelse av teksten en skal
mote er til hjelp for & fa med seg innholdet i teksten, men vil
ogsa gi stotte til selve avkodingen. Eleven far forventninger
om hva som kommer.

«Se pa bildene, hva tror du denne boken handler om?» «En
gutt og en jente.» «Ja, hvor er de hen tror du?» «I en butikk og
sa tror jeg at hun stjeler.» «Hvorfor det?» «Det stdr Butikktyv
utpa boka, og sa ser hun sa redd ut i ansiktet.»

Boken har allerede vekket Oles nysgjerrighet, og han er i
gang med & apne boka og studere de forste bildene. For vi
startet lesingen fér Ole folgende instruksjon.

«Se godt pa hele ordet, alle bokstavene, for du begynner d lese,
og ikke si ordet hoyt for du vet hvilket ord det er. Du kan mye
om lesing av ord, og skal na bruke alt det du kan mens du



Systematisk arbeid med a finne likheter og
ulikheter i ord vil styrke og veere med a bygge
opp ortografiske enheter og kunnskap om ord.

leser i denne boken. Gjetter du hvilket ord det er, sier jeg «hm»,
og det betyr at du ma lese ordet om igjen. Blir ordet for van-
skelig, kan du be om hjelp. Det kan veere lurt d sette pekefin-
geren under ordet, sa ser oynene dine lettere pa bare ett ord
om gangen.» Ole setter pekefingeren under det forste ordet, ser
opp pa meg og spor: «Kan jeg begynne a lese na?»

Som regel vil en elev med lesevansker si «skal jeg lese alt
det», mens her spor Ole om han snart kan f& begynne. Han
er motivert og forventer en positiv opplevelse. Han forven-
ter & mestre.

Hensikten med at Ole skal se pé hele ordet nér han leser.
er & fa han vekk fra lyderingen og gjetting av ordene. Nar
han ser hele ordet p&d den maéten, er det ogsa storre sjanse
for at han etter hvert vil kjenne igjen bokstavkombinasjoner
som gar igjen i ord, storre deler av ord og etter hvert hele ord
(Ehri, 1998). Han opparbeider mer og mer kunnskap om ord,
og jo mer kunnskap han har, bade rent teknisk og innholds-
messig, desto lettere vil han lese ord. God ordlesingsferdig-
het er en av de mest kritiske ferdighetene for & kunne oppna
effektiv forstaelse av skrift. (Gough, 1996).

Ole begynner & lese. Det er litt vanskelig & holde han igjen
i begynnelsen. Farten kommer fort opp, og det blir en del
gjetting. Det blir mange «hm» fra testleder, men etter hvert
klarer han 4 lese saktere, og han fér til flere og flere ord pa
forste forsek. Han lar blikket gli over sidene og studerer bil-

dene underveis. Det er tydelig at han bruker bildene til &
stotte opp om innholdet. Han blar over til neste side og fort-
setter lesingen. Ingenting er avtalt p& forhdnd om hvor mye
han skal lese, og han sper ikke heller. Nar det har gatt naer-
mere 15 minutter, sier testleder: «Na har du lest en hel bok.»
Ole er stille, holder boken i handen og ser bort pa testleder.
«Du sa til meg da du kom hit at du ikke kunne lese, stemmer
det?» «Nei.» «Hva kan du si na da?» «Jeg kan jo lese.» «Ja, du
ikke bare kan lese, men du kan mange forskjellige leseteknilk-
ker som du kan bruke ndr du leser. Det er de samme teknik-
kene eller strategiene som flinke lesere bruker. Né er du ogsd
en flink leser.»

Ole har vist at han kan nytte kunnskapene han har om ord
nar han leser tekst. N& er det viktige at han fortsetter med
daglig trening pa denne méten. Han ma utvikle og automati-
sere leseferdigheten, og det kan bare skje ved daglig trening
og med tekst som er tilpasset hans leseniva. I tillegg ma Ole
fortsette med trening i ordlesingsferdighet, gjerne i tilknyt-
ning til den teksten han leser.

Foreldrene ma fa informasjon om hvordan de kan jobbe
med lesing hjemme. For & vise hvordan Ole skal lese og hvor-
dan foreldrene skal stoppe han nar det blir feil, starter Ole
med & lese fra boken, og han fortsetter til boken er utlest. Det
er stille i rommet for far sier: «Du kan jo lese.»
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Elever som Ole har ofte fonologiske vansker. Han mestrer
derfor ikke fonologisk lesing. Ved & «tvinge» han til & lese
hele ordet, hjelper en han over pa ortografisk lesing av ord.
Han fér da bygd opp mange minnebilder av hele/deler av
ord som vil lette lesingen og eke farten.

Praktiske tips!

1. Ta utgangspunkt i en tekst tilpasset eleven sitt lesetek-
niske niva.

2. Eleven skal «se» pa hele orde.

3. Néar han ser/forstér hva ordet betyr, skal han si det hoyt
slik det uttales i vanlig tale.

4. Det er viktig & se pd alle bokstavene samtidig i ordet, og
det er lov a lese ordene slik vi snakker nar vi ser hva bok-
stavene betyr.

5. Tekstlesingen kan gjerne repeteres til han oppnar leseflyt.
6. Framgang registreres for hver gang, gjerne pé pc. En bor
forst og fremst vektlegge antall riktig leste ord, deretter

tidsbruk.

De voksnes oppgave er a passe pa at eleven gir seg tid til &
se pa hele ordet, alle bokstavene i ordet. Hver gang eleven
begynner a lydere bokstav for bokstav, gjetter eller kutter
ut/endrer pa endelser, skal ordet leses av eleven pa nytt til
det blir riktig. Eleven ber ogsé etter hvert som han mestrer
mer og mer av lesingen pa denne maten, oppfordres til & lese
ordene slik vi sier dem i vanlig tale. Det vil hjelpe eleven til &4
lese med intonasjon og innlevelse.

I denne sammenheng er det utrolig viktig at de voksne
rundt eleven ogsa uttrykker klare og realistiske forventnin-
ger (ikke krav). Dette handler om at Ole selv ma tro at det
nytter & arbeide med lesevanskene, men ogsa de voksne mé
vise tydelig at de tror det vil ha effekt, eller at han kan klare
det. Han ma fa den stotten han har behov for.

Det anbefales at det legges opp til minst en hoylesnings-
sekvens hver dag i en periode framover. Det vil si at eleven
leser hoyt fra boken for leerer eller foresatte.

Repetert lesing, lesing av kjent tekst, vil gjore at eleven
fortere opplever leseflyt. Det igjen vil kunne motivere for
videre lesing. Derfor kan han gjerne lese samme bok om
igjen flere dager etter hverandre og ta den fram igjen senere
for & lese den pa nytt.
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I og med at eleven repeterer teksten og i utgangspunktet
velger lette tekster, kan metoden kanskje synes noe kjedelig.
Dersom de voksne klarer & holde fokus pa utvikling av ordle-
singsferdigheter og framgangen, vil dette likevel kunne veere
en arbeidsmetode som kan benyttes over lengre tid. Det vik-
tige med denne tilneermingen er ikke nedvendigvis & lese for
opplevelsens del. Dette er en framgangsmate for & bli flin-
kere til a lese. Etter hvert som lesingen flyter bedre, vil ogsa
leseopplevelsen komme.

Lesesenteret har laget en oversikt over tilgjengelige lett-
lesthefter og utarbeidet en felles mal med 11 ulike vanske-
niva. Kriterier for nivadelingen er bilder og tekstoppsett. P&
hvert niva er det liste med oversikt over mélform, bokstav-
form og hvilket forlag de blir utgitt pa. Listen ligger pa www.
lesesenteret.no.

Kjennetegn pd niva 5 er:
250-450 ord - en del ikke lydrett staving, en del sammen-
satte ord

e litt mer variert setningsoppbygning, overskrifter

* ca. 8 bilder, tekst som delvis fungerer uten bilder

* ca. 16 sider, ca. 10 linjer per oppslag

Elever som Ole trenger i tillegg til & trene ordavkoding i for-
hold til & lese tekst, & studere ords ortografiske oppbygging
og péd den maten bli mer bevisst i mote med ord (Bréten,
2007). Det er nyttig & jobbe med den boken eleven bruker
i lesetreningen. Da jobber en med en tekst som er tilpasset
elevens ferdighetsniva. I teksten gér en pa jakt etter ord som
inneholder det en velger & fokusere p4, for eksempel:

Bokstavkombinasjoner som ofte opptrer sammen, altfor,
krukkene

sammensatte grafem som uttales med én lyd, kjope, sjoko-
lade

Dobbel konsonant; butikken, mellom

Hoyfrekvente uregelrette ord: de, det, jeg

Diftonger: Svein, seige

Dele opp sammensatte ord: tygge-gummi, alt-for

Dele i morfem og endelse: krukke-ne, frukt-er

osv.



Svein og Mari
gar til butikken.

De skal kjope snop.
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- Jeg har atten kroner,

sier Svein.

- Jeg har bare ti kroner,
sier Mari.

Det er altfor lite.

p
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Mari er sur.

Hun vil ogsa

ha mye snop.

Like mye som Svein.

Systematisk arbeid med & finne likheter og ulikheter i ord
vil styrke og veere med & bygge opp ortografiske enhe-
ter og kunnskap om ord. En ber velge ut noe a fokusere pa
om gangen, og eleven ma bli forklart hva som er hensikten
med det som jobbes med. Han ma fa vite hvorfor akkurat
det trenes pa. Her vil ogsa leerers engasjement ha betydning.
Leaerer ma oppleve og formidle til eleven at det er spennende
a studere ord.

Vér jobb som pedagoger blir en todelt oppgave. Vi skal fa
eleven inn i mer omhyggelige leseméter, hvor all informa-
sjon samles inn og bearbeides under lesingen. Samtidig skal
eleven bli mer bevisst i mote med ord gjennom systematisk

arbeid med ords oppbygning (Frost, 2009).
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| butikken
er det masse
a velge mellom.

Det er drops.
Det er seige frukter.
Det er sjokolade.
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Det er tyggegummi. -
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biter i krukkene.
- Jeg liker alt, sier Mari.
Jeg har lyst pa

litt av alt.

Hun holder tieren i handen.

n

Fra boken som Ole leste: Butikktyv av Lise Helgevold
og Oddveig S. Skaara, 1999. Leselyst ANS, Egersund
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Klart fokus pa lesing i Klepp

Klepp kommune pa Jeeren vant Skoleeierprisen i 2004, men har ikke
slatt seg til ro med det. Na er lesing i alle former, i alle fag og i alle klasser
beerebjelken i kommunens kompetanseheving og utviklingsarbeid.

TEKST OG FOTO: ARNE @STLI

- Vi har alltid veert en utviklingsvillig kommune. Vi har
arbeidet med organisering, ansvar for egen leering, leerings-
stiler, ulike intelligenser osv., sier Sigurd Aukland som er
assisterende kommunalsjef for skole og barnehage. — Vi
trodde vi drev en god skole, men Kunnskapsloftet og resul-
tater fra nasjonale prover slo inn over oss og fikk oss til &
tenke gjennom hva vi egentlig gjor. Konklusjonen ble at vi
nok hadde for mange baller i lufta. Vi matte ta grep og kon-
senterere oss om noe grunnleggende. Lesing ble et naturlig
sentreringsomrade fordi det jo er fundamentalt bade for fag
og for utvikling av hele mennesket, fortsetter han. — Vi dis-
kuterte hvordan det skulle gjores, og det ble fort klart at det
matte bli noe som var skikkelig.

Samarbeid med Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger
Kommunen tok kontakt med Lesesenteret ved Universitetet
i Stavanger for & sikre god kompetanseheving og et helhet-
lig opplegg. Det passet godt for Lesesenteret ogsd som pa
sin side har behov for 4 fa prevet ut forskjellige ting som er
under utvikling.

— Na har vi holdt pa i to &r, og alle leererne er med, ikke
bare norsklerere, understreker Eve Nordvall, som i tillegg til
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a veere lerer i en 10.-klasse ogsd er kommunal ressursper-
son ilesing.

Bade Aukland og Nordvall understreker at det viktig at
alle er med, og de er veldig godt forneyd med kompetan-
sehevingen som Lesesenteret har statt for. Det har veert for-
arbeid og etterarbeid til kursene, og det er satset mye pa
tid til refleksjon. Klart fokus og felles satsing har veert av
stor betydning. Kompetansehevingsprosjektet har ogsa gitt
muligheter til dem som ensker det til & skaffe seg 15 studie-
poeng. — Omlag 10 % av leererne har gatt inn pa en slik ord-
ning, sier Aukland.

— Lesing skal veere hoyt opp og langt fram i alle sammen-
henger og fag. Det skal veere krav til arbeid med lesing i alle
fag. Vi arbeider bl.a. med lesing for ulike formal, ulike faser
og forskjellige lesestrategier, og endring nr. én har vi sett hos
matematikk- og naturfagleererne. Laererne ser nytteverdien
av dette, det er noe som kan brukes, sier Nordvall.

Kobling til tidligere temaer

- Vi har som nevnt arbeidet med leeringsstrategier og
mange intelligenser, noe av det fine med dette opplegget er
atvi na kan trekke inn og bygge videre pé det vi tidligere har



leert, sier Aukland. - Vi har fatt bedre muligheter og grep pa
4 né inn til den enkelte elev, skyter Nordvall inn.

Leseplan

Kommunen holder nd pd med sluttferingen av en «Leseplan»
som alle leerere pa alle skoler har veert involvert i, og som
alle ma forholde seg til. Ved hver skole er det et leseteam,
og en fra hver skole er med i den sékalte «lesegruppa» som
motes pa Radhuset fire ganger i dret. I denne gruppa, som
bestér av 35 handplukkede personer, er ogsa PP-tjenesten og
Lesesenteret med. Det er sidledes mange som er involvert i
utviklingen av planen som skal evalueres etter ett ar.

— Det er viktig med en «dynamisk» plan. Det er mange
eksempler pa riktig gode planer som har blitt liggende i en
skuff, sier Aukland. Han nevner ogsa at ogsa barnehagene
har arbeidet mye mer maélrettet med sprak, og lesing har
dessuten veert vektlagt i SFO. Ansatte der har ogsa fatt kurs
tilpasset sine behov. — Alle er like viktige, poengterer han.

Har satsingen virket?
- Det er vanskelig & si noe sikkert om effekten av denne
satsingen utover det vi har nevnt, men pa de nasjonale pro-

- Klart fokus og felles
satsing har veert av
stor betydning, sier
Eve Nordvall (t.v.)

og Sigurd Aukland i
Klepp kommune.

vene hesten 2009 kunne vi registrere framgang for alle klas-
ser bortsett fra 8. klasse. Den faktiske kompetansehevingen
har tydeligvis hatt betydning, men den klare oppmerksom-
heten mot lesing og muligheten til refleksjon over egen prak-
sis har sikkert ogséd hatt god effekt. Det har ogsa kommet
godt med a ha stotte fra hovedutvalget for skole og barne-
hage, sier Aukland.

Pé sporsmal om andre kommuner kan gjore noe tilsva-
rendee, sier bade Nordvall og Aukland at alle kommuner,
store som sm4, ber kunne fa til noe i trdd med det de har
gjort.

Veien videre
Det er allerede klart at samarbeidet med Lesesenteret vil
fortsette ogsa etter at den avtalte toarsperioden er over. Na
blir det arbeid med «Leselos», som er et verktey for observa-
sjoner av elevenes leseferdighet i alle fag og pé alle trinn. En
god utpreving og grundighet i implementeringen har utrolig
mye 4 si understreker begge.

— Lesing handler ikke bare om & leere elevene & lese.
Det handler ogsa om & gi dem mot til & ga los pa livet, sier
Aukland til slutt. L
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Nar tekster blir digitale,
hva skjer da med leseforstaelsen?

[ denne artikkelen skal vi se pa hvilke konsekvenser skiftet fra lesing
pa papir til lesing pa skjerm kan ha for leseforstdelse, og vi skal peke
pa noen utfordringer for det spesialpedagogiske feltet.

Anne Mangen er forsteamanuensis ved Lesesenteret,
Universitetet i Stavanger.

Ida Buch-Iversen er ph.d. -stipendiat ved Lesesenteret,
Universitetet i Stavanger.

Det & kunne lese er viktig for & kunne delta i arbeid, utdan-
ning og i samfunnet generelt. I den forbindelse snak-
ker man gjerne om funksjonelle lese- og skriveferdigheter.
Ifelge Gray (1956) innebarer funksjonell leseferdighet at en
person har tilegnet seg kunnskap og ferdigheter som setter
ham/henne i stand til & delta tilfredsstillende i alle de akti-
viteter som i hans/hennes kultur inkluderer leseferdigheter
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(s. 24). Hverdagslige aktiviteter som & registrere ny maéler-
stand hos stremleverander eller a kjope togbillett i en auto-
mat krever lesing pa skjerm, og inneberer blant annet &
manevrere seg fram til rett side. Det vi til enhver tid beteg-
ner som funksjonell leseferdighet, endrer seg i takt med den
teknologiske utviklingen. Stadig mer av lesingen var i dag er
lesing pa ulike typer skjermer. Digitale teknologier, som for
eksempel pc-en, e-boka og mobilen, har i mange situasjoner
erstattet boka som det primeere lesemedium, og dette gjel-
der i seerlig grad for barn og unge.

Det & beherske lesing i digitale teknologier er et opp-
lagt og grunnleggende krav som stilles til mange arbeidsta-
kere. Dette krever i sin tur at skolen klarer & sette framtidige
arbeidstakere i stand til & beherske disse teknologiene. Pc-en
har lenge veert fast inventar i mange klasserom, og digitale




teknologier er ogsa pa full fart inn i barnehagene (Bolgan,
2008; Moberg & Lindén, 2008). Lerebgker utgis med fa
unntak som en pakke bestdende av trykt bok med digitalt
supplement (et nettsted, evt. ogsa en dvd), som er ment a
skulle fungere i samspill med hverandre. I tillegg begynner
né e-bokene (ogsa kalt digitale leseplater eller lesebrett) &
bli en del av undervisningsmateriellet, som hel eller delvis
erstatning for den trykte leereboka. Imidlertid er det forelo-
pig lite vi med sikkerhet kan si om de pedagogiske fordelene
og ulempene ved lesing med digitale teknologier, sammen-
lignet med andre teknologier. Blant pedagoger og politi-
kere gar diskusjonene hoyt, dessverre med en tendens til
at viktige sporsmal tilslores av lite fruktbare «for eller imot
PC-diskusjoner. Med tanke pa tilrettelegging av leseopplae-
ringen for dagens og framtidens lesere, trenger vi en mer

nyansert forstelse av lesing med digitale teknologier. En
slik forstdelse handler ikke om & vare for eller imot & bruke

digitale teknologier som sddan, men om & generere kunn-
skap og utlede hypoteser om alle teknologier — bade boka,
pc-en, mobilen og e-boka. Vi trenger kunnskap om deres
respektive styrker og svakheter i forhold til ulike formal,
for ulike typer og sjangrer tekster, i ulike lesesituasjoner
og leringssammenhenger. Videre trenger vi kunnskap om
hvilke implikasjoner de ulike teknologiene kan ha for ulike
kategorier lesere.

Leseforstéelse — et begrep og en ferdighet i endring

For & kunne si noe om hvorvidt og i hvilken grad digitale tek-
ster kan ha andre konsekvenser for leseforstaelse enn tekster
pé papir, ma vi se nermere pa hva som ligger i leseforsta-
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Det vi til enhver tid betegner som funksjonell
leseferdighet endrer seg i takt med den

teknologiske utviklingen.

else — bade som begrep og ferdighet. Elbro (2007) definerer
lesing som det & gjenskape et forestillingsinnhold pa bak-
grunn av identifikasjon av tekstens ord, samt forhdndskunn-
skap om den verden teksten beskriver (s. 40). Teksten i seg
selv er ufullstendig uten leserens kunnskaper og erfaringer
knyttet til tekstens tema. Siden kunnskaper og erfaringer er
individuelle, blir ogsé forstdelsen til den enkelte leser unik.
En adekvat forstdelse skal likevel veere i trdd med forfatte-
rens intensjoner og hensikt. Kunnskap om tekstens innhold
skaper en ramme for leserens forstdelse, men for at leseren
skal oppné en adekvat leseforstaelse, er det avgjorende at
leseren ogsa skaper sammenheng mellom de fragmenter av
mening som teksten inneholder. Leserens driv mot denne
sammenhengen har stor betydning for leseforstielsen
(Rapp, van den Broek, McMaster, Kendeou, & Espin, 2007;
van den Broek & Kremer, 2000). Siden knapt noen tekster
kan sies a veere fullt ut eksplisitte, mé leseren bruke kunn-
skap og erfaringer til & trekke slutninger ut over det som fak-
tisk stér i teksten; leseren ma «lese mellom linjene». Denne
typen slutninger som ikke er direkte kommunisert gjennom
teksten, kalles inferens.

Inferenser kan vere alt fra helt enkle slutninger som for
eksempel & knytte et pronomen til et egennavn, til det a
danne seg indre bilder av situasjonen i teksten eller a forsta
forfatterens budskap. Noen ganger kreves det at leseren trek-
ker slutninger basert pa informasjon som befinner seg pa
ulike steder i teksten. Andre ganger handler inferenser om &
skape sammenhenginnadisetninger eller mellom setninger.
Studier har vist at barn som har spesifikke leseforstaelses-
vansker, dvs. svak leseforstaelse til tross for adekvat avko-
ding, gjor feerre og mindre kompliserte inferenser enn barn
med adekvat leseforstdelse (Cain & Oakhill, 1999). Videre har
det betydning for leseforstaelsen hvorvidt og i hvor stor grad
leseren er seg bevisst underliggende strukturer i teksten
(Williams, 2005; Williams, Stafford, Lauer, Hall, & Pollini,
2009). Méten teksten er organisert pa, har sammenheng
med innholdet i teksten, for eksempel hvilken type informa-
sjon vi kan forvente & finne i teksten og hvilken informasjon
i teksten som er over- og underordnet. Strukturen varierer i
ulike typer tekster. For eksempel har tekster som har til hen-
sikt 4 underholde, gjerne en annen struktur enn tekster som
er informerende. Det er ogsé en sammenheng mellom lese-
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forstéelse og leserens evne til & overvake (Oakhill, Hartt, &
Samols, 2005) og regulere (Dignath, Buettner, & Langfeldt,
2008) egen lesing. Overvaking og regulering av egen lesing
innebeerer blant annet & oppdage selvmotsigelser i teksten,
eller uoverensstemmelser mellom informasjon i teksten og
leserens egen eksisterende kunnskap om tekstens tema,
samt a foreta valg i forhold til egen lesing og & ta i bruk hen-
siktsmessige strategier nar forstaelsen uteblir.

Dagens mediebilde og teknologiske utvikling gjer at
lesing, bade som begrep og som ferdighet, er i ferd med &
endre seg radikalt. Trykte, narrative og overveiende linezre
tekster er i okende grad erstattet av digitale, ikke-linecere
hypertekster som i utstrakt grad inkluderer andre typer tegn
enn skriftspréklig tekst, slik som lyd/musikk, bilder og ani-
masjoner. Hvilke konsekvenser far et slikt skifte fra bok til
skjerm for leseren og for lesepedagogikken?

Lesing pa skjerm og pa papir

- hvor forskjellig er det egentlig?

For & kunne si noe om hvorvidt og i hvor stor grad lesing pa
skjerm er forskjellig fra lesing pa papir, trenger vi en nyansert
forstaelse av de ulike medienes og teknologienes grunnleg-
gende, mediespesifikke egenskaper. Trykt papir og digitale
skjermteknologier har vesensforskjellige tekniske og materi-
elle egenskaper. En trykt bok legger til rette for at leseren skal
begynne & lese overst i venstre hjorne, og sa bla om til neste
side nar han eller hun har kommet ned i hayre hjorne, og
gjenta det samme meonsteret (i hvert fall sa lenge det dreier
seg om sammenhengende lesing av tekst av en viss lengde,
som for eksempel fortellinger eller sakprosatekster). Et slikt
lesemonster er s& innleert for oss at vi sjelden eller aldri reflek-
terer over det. Nar nye leseteknologier medforer endringer i
eller brudd med dette monsteret, kommer slike selvfolgelige
sider ved lesingen til syne. Digitale teknologier, typisk besta-
ende av skjerm, tastatur og datamus, legger andre premis-
ser for hvordan vi leser. For a lese pd en pc ma vi bevege en
marker pd skjermen ved & styre og klikke med en datamus.
Slike ulike tekniske egenskaper virker inn pa var sansemoto-
riske, perseptuelle og kognitive interaksjon med teknologien,
og dette vil i sin tur kunne ha implikasjoner for leseforstielse
og leering bade pa kort og pé lang sikt.



Overgangen fra ortografisk skrift, symboler og grafiske
framstillinger péd papir til skjermbaserte framstillinger av
digitaliserte tegn pa en pc eller en e-bok har konsekven-
ser for leseprosessen pa mange nivéer, hvorav noen er helt
dpenbare, mens andre er mer subtile. Teoretiske og empi-
riske studier av lesing og leseforstéelse har sa vidt begynt &
avdekke disse forskjellene, og forelopig er det mye som tyder
pé at mediespesifikke egenskaper ved de to leseteknologi-
ene (papir og skjerm) kan ha sterre innvirkning pa lesing og
leseforstdelse enn man hittil har antatt (Cataldo & Oakhill,
2000; Eklundh, 1992; Kerr & Symons, 2006; Wolf, 2007).

Hva skjer med lesingen nar teksten blir digital?
For & kunne svare pa dette ma vi ha et perspektiv pé lesing og
leseforstaelse som reflekterer de mange fasettene og kompo-
nentene som til sammen utgjor denne ferdigheten. Digitale
tekster pa skjerm har en rekke egenskaper som gjor lesingen
av dem forskjellig fra det & lese trykte, sammenhengende
tekster pa papir, enten papiret er innbundet i vakker skinn-
binding eller ligger i bunker spredt utover bordet. Trykte,
sammenhengende tekster er i overveiende grad lineare, det
vil si de har en klart definert begynnelse (som i var skriftkul-
tur vanligvis vil si everst i venstre hjorne) og en like klart defi-
nert slutt (i var skriftkultur, vanligvis nederst i hoyre hjorne).
Vi vet hvor i teksten det er meningen at vi skal begynne &
lese (og vi vet ogsa da med sikkerhet at dette er begynnelsen
pa teksten), i hvilken retning vi til enhver tid skal lese, hvor
mye vi skal lese, hvor mye vi har lest og hvor mye vi har igjen
d lese, og vi kan med sikkerhet si nar vi har lest hele teksten.
Digitale tekster har andre strukturer, de er organisert
etter andre prinsipper, og de er ikke fysiske og uforanderlige
pé samme maten som en tekst trykt pa papir er det. Ofte er
digitale tekster strukturert som hypertekster, dvs. de bestar
av korte tekst (lyd/bilde/film)-sekvenser som er bundet
sammen via lenker i en nettverksstruktur. Denne nettverk-
strukturen varierer mye fra nettsted til nettsted; den kan
veere enkel eller kompleks, systematisk og oversiktlig eller
ustrukturert og kaotisk, forutsigbar eller uforutsigbar. Felles
for hypertekster er at leseren begynner lesingen pa ett sted
av flere mulige i nettverket, for deretter & navigere gjen-
nom nettverket ved & klikke pa én og én lenke i et storre eller
mindre lenke-utvalg. En slik orientering gjennom en tekst

Digitale teknologier,
som for eksempel pc’en,
e-boka, og mobilen,

har i mange situasjoner
erstattet boka som det
primare lesemedium.
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Det a beherske lesing i digitale teknologier
er et opplagt og grunnleggende krav som
stilles til mange arbeidstakere.

innebeerer andre kognitive utfordringer enn a folge en trykt
tekst.

Til forskjell fra nér vi leser pa papir, har en hypertekst-
leser fa eller ingen eksplisitte orienteringspunkter i teksten.
Leseren maé selv forspke & holde mentalt rede pa hvor i nett-
verket han til enhver tid befinner seg, og nér han eller hun
fornemmer, eller bestemmer seg for, at lesingen kan ta slutt.
I prinsippet blir man aldri «ferdig» med & lese hypertekster,
da det alltid vil finnes flere lenker & klikke p4d, flere noder a
lese, andre tekststeder man ikke har besokt. Et slikt preg av
noe uavsluttet kan av leseren oppleves som en kilde til uviss-
het: «En lenke kan veere et patrengende vitnesbyrd om noe
man ikke har lest.» (Schwebs & Otnes, 2006, 82) Hypertekster
er potensielt komplekse tekster som kan veere mer mentalt
ressurskrevende & lese enn linezere tekster, fordi leseren hele
veien m4 foreta valg om & folge eller ikke folge lenker. I tillegg
hefter det ofte stor grad av usikkerhet ved de ulike lenkenens
innhold ogrelevans i forhold til den teksten leseren til enhver
tid leser. Klikkingen — béde den faktiske, fysiske handlingen,
men ogsa muligheten leseren har til & klikke (Mangen, 2008)
— representerer potensielle avbrudd i lesingen. I tillegg kan
det komplisere lesingen av digitale hypertekster at leseren
hele tiden mé forholde seg til, forsta og fortolke mange ulike
typer tegn (tekst, lyd, bilde, film etc.) i en og samme tekst.

Digitale hypertekster innebzerer altsa flere nye utfordrin-
ger for leseren. Hvorvidt disse utfordringene representerer
kilder til frustrasjon og motleshet eller muligheter for fordyp-
ning og forbedring avleseforstéelsen, vil avhenge av en rekke
faktorer. Det er imidlertid mye som tyder pé at lesere med
godt utviklet repertoar av lesestrategier, stort arsenal av for-
héndskunnskaper, god evne til 4 overvake egen lesing, og god
leseforstdelse vil kunne profittere pa hypertekstenes mange
huller og potensielle selvimotsigelser og uoverensstemmel-
ser (DeStefano & LeFevre, 2007; Stromse & Bréaten, 2007). For
sterke lesere med gode forhdndskunnskaper og stor grad av
indre motivasjon og selvdisiplin kan den manglende struktu-
ren i hypertekster vise seg a veere konstruktiv. For slike lesere
er potensielt relevant, utdypende og/eller korrigerende
informasjon et museklikk unna, og de vil kunne supplere
sine allerede solide kunnskaper om et emne med tilleggsin-
formasjon som kan berike og utdype leseforstaelsen.

Det neste kjennetegnet ved digitale tekster som gjor dem
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vesensforskjellige fra trykte tekster, har 4 gjore med at digi-
tale teknologier kan romme alle typer tegn som kan digi-
taliseres — dvs. skriftlig tekst, bilder, animasjon, musikk og
lyd. Dermed forekommer béade statiske (dvs. tekst; still-
bilde) og dynamiske (dvs. film/animasjon; musikk) tegn
i en og samme tekst. Leseren ma hele tiden skifte mellom
ulike tegntyper og er bade lytter, tilskuer/seer, leser og ofte
ogsa skriver i en og samme lesegkt. Dermed stilles leserens
evne til & skape sammenheng i og mellom hoyst ulike tekst-
typer og sjangrer pa prove, og denne evnen har stor betyd-
ning for leseforstéelsen. Kunnskaper om hvordan ulike typer
tegn skaper og kommuniserer mening, og hva som dermed
er mulig og hensiktsmessig a uttrykke for eksempel som en
animasjon heller enn en tekst, vil spille en vesentlig rolle,
béde for leseren og for pedagogen.

Nye utfordringer for forstaelsen i et digitalt tekstparadigme
Nye leseteknologier krever en oppdatert forstaelse av hva
tekster er, av hvordan ulike typer tekster legger til rette for
leserens mentale rekonstruksjon av bade tekstenes form og
oppbygning, og av tekstenes meningsinnhold. Som peda-
goger ma vi veere ekstra oppmerksomme pa hvilke nye krav
disse tekologiene stiller til leseren, for deretter & kunne vei-
lede barn til hensiktsmessig bruk og optimalt utbytte av
lesing av digitale tekster. Nye leseteknologier kan sannsyn-
ligvis bade lette og forsterke lesevansker hos barn.

Det som kanskje er mest ioynefallende med nye lesetek-
nologier, er at informasjonsmengden og valgmulighetene
er sa enorme. Dette gir leseren en unik tilgang péd informa-
sjon og relevant kunnskap for & forsta tekster. Leseren har
muligheter for umiddelbart & fa forklaringer pa ord eller
nyttig tilleggsinformasjon. Spersmalet blir hvilke elever som
benytter seg av, eller klarer & dra nytte av, all informasjonen
som er sa lett tilgjengelig. En studie av Cain med kolleger
(Cain, Oakhill, Barnes, & Bryant, 2001) har vist at barn som
har svak leseforstaelse tross adekvat avkoding, i mindre grad
benytter seg av den forkunnskapen de har om tekstens tema
enn barn som har en god leseforstéelse. Séledes vil ikke til-
gang pa kunnskap alene gjore elever med svak leseforstaelse
i bedre stand til & forsté det de leser.

Som nevnt ma leseren i digitale tekster foreta flere valg
for eksempel om han eller hun skal felge lenker, soke opp



stikkord pa nettet osv. Det digitale tekstparadigmet setter
store krav til leserens evne til selvstendighet og kritisk vur-
dering, samt til hans eller hennes evne til & regulere egen
lesing. Det & sgke opp relevant informasjon i forhold til en
tekst, eller 4 folge en lenke, innebeerer at leseren mé avbryte
lesingen. Videre mé leseren ogsé kunne navigere mellom
tekster og integrere kunnskapen fra disse ulike tekstene.
Det uendelige omfanget av lenker gjor at det kan veere lett &
spore av fra lesingen. Hvilke konsekvenser en slik avsporing
vil ha, avhenger blant annet av malet med lesingen. P4 den
ene siden kan de virke forstyrrende og villedende, pa den
andre siden kan de fungere som berikende fordypninger og
spirer til ytterligere lesning.

Et annet aspekt ved den store tilgangen péa informasjon
i det digitale tekstparadigmet er de utallige intensjoner som
tekstene representerer. A kunne avslore eller gjenkjenne
hvilke intensjoner en tekst har (skal den informere, under-
holde, overbevise, eller lignende) er en langt sterre utfordring
i det digitale tekstparadigme enn ved tradisjonell lesing pa
papir. Trykte tekster er omgitt av en rekke mekanismer og
aktorer som pé ulike mater fungerer som kvalitetssikring,
for eksempel korrekturlesere, konsulenter, redakterer og for-
lagets integritet. Leereboka er skrevet av forfattere som har
bade faglig kompetanse og pedagogiske kvalifikasjoner, og
som har forfattet og utformet teksten med tanke pa optimal
leeringsverdi. Ofte vil dette ogsa gjelde digitale leeremidler.
Imidlertid vil det alltid veere et potensielt problem ved nett-
baserte leeremidler at elevene raskt kan havne pa nettsteder
som ikke har tilsvarende kvalitetssikring, om noen i det hele
tatt. Dersom leseren da ikke har de nedvendige forutsetnin-
gene for & «skille skitt fra kanel» og & uteve den nedvendige
grad av kildekritikk, risikerer han raskt a havne pa nettsteder
med mangelfull, utdatert, misvisende eller bevisst villedende
og manipulerende informasjon.

Mange av de nye teksttypene i et digitalt tekstpara-
digme, for eksempel hypertekster, beerer preg av & veere frag-
menterte og ikke-linezere. En kan da sperre seg om det vil
vere like lett (eller vanskelig) & skape et driv mot sammen-
heng for leseren i digitale tekster som i trykte tekster. Hva
gjor manevreringen gjennom lenker, scrolling opp og ned
pa siden med sammenhengen i forstaelsen? Hypertekster
har en annen struktur enn tradisjonelle tekster pa papir.

Erfaringen fra trykte tekster hva tekststruktur angér, vil
i mange tilfeller veere mindre relevant for lesing av digi-
tale tekster. Formatet ved nye teksttyper har ogsa konse-
kvenser for hvordan leseren gjor inferenser under lesing.
Noen ganger kreves det at leseren trekker slutninger basert
pé informasjon som befinner seg pd ulike steder i teksten.
Kanskje trenger leseren & kaste blikket tilbake pa informa-
sjonen gverst pa siden for 4 kunne forstd informasjonen
nederst pa siden. Ved lengre tekster pa skjerm vil dette inne-
beere at leseren scroller opp og ned pa siden eller klikker seg
fram til lenker. Videre krever nye leseteknologier ikke bare
at leseren integrerer informasjon fra ulike steder i teksten.
Multimedia som en del av elektroniske tekster krever at lese-
ren ogsd integrerer lyder og bevegelser i forstéelsen av tek-
ster. Det & gjore inferenser pé skjerm blir dermed pa mange
mater annerledes enn pa papir.

Ja takk, begge deler — avsluttende perspektiver

pa teknologier, lesing og forstéelse

Problemstillinger som dreier seg om lesing og leering med
digitale teknologier, vil bare bli mer og mer aktuelle i arene
som kommer. Forskningen péa dette feltet har bare sa vidt
kommet i gang. Det er mange viktige sporsmal som fort-
satt stdr ubesvart, og det faktum at selve teknologien er i
sa rask og kontinuerlig endring gjor ikke oppgaven enklere,
verken for forskere, pedagoger eller lesere. Men dersom vi
skal kunne bruke de digitale teknologiene vi har i dag pa
pedagogisk hensiktsmessige mater, kan det vere fruktbart
4 ta som utgangspunkt at alle teknologier har sine styrker og
svakheter — at boka og det trykte medium er bedre egnet for
noen lesemater og leeringsformal, mens digitale teknologier
er bedre egnet for andre. En viktig utfordring for pedagoger i
framtida blir dermed a formidle nettopp denne sentrale inn-
sikten til den oppvoksende generasjonen, slik som Gunther
Kress (2003) papeker:

Vi kan ikke forvente av barn og ungdom i dag at de skal lese
pa 'gamlemadten’ [dvs. som vi leser trykte tekster, linecert fra
side til side], annet enn som en spesialisert form for lesing i
undervisningssammenheng. Derfor md vi gi dem en god og
klar forstaelse av forskjellene mellom de to lesemdtene og ogsd
av hvorfor det er viktig d beherske begge.

(Kress, 2003, p. 162; var overs.) |
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NOTER

1 | Japan leser de «romaner» p& mobiltelefonen (Ito, Okabe & Matsuda,
2005). Selv om det kanskje tar litt tid for denne trenden kommer hit, kan det
veere verdt & minne om at mye av det vi gjer med mobiltelefonen nettopp er
4 lese, men det er en form for lesing som p& mange méter er forskjellig fra
lesing pa papir.

2 Dette gjelder var skriftkultur. Andre skriftsprakkulturer har andre «retningslin-
jer» for lesing; i den arabiske, for eksempel, leser man fra hayre mot venstre.
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For lesing blir vrient

Arbeid med sprakstimulering i fire Lesefro-barnehager

I Lesefro-barnehagene blir det jobbet aktivt for at
leseaktiviteter skal vaere like attraktive for barna som
andre lekeaktiviteter. Dette blir blant annet gjort fordi

leseaktiviteter er en god méte & stimulere barnas sprak pa. N
Ikke minst for de barna som star i fare for a utvikle vansker D )

med lesing og skriving i skolealder, er tidlig innsats viktig.

AV ASE KARI H. WAGNER, TRUDE HOEL OG GUNN H.O. OXBOROUGH

John (snart 4 ar) kommer til barnehagen og er veldig glad for
a se at Yosef (6 ar) allerede er kommet. John har biler med
seg og vil leke med Yosef. | handen har Yosef ei bok, og han
spar om John vil ha den. Det vil ikke John. «Skal jeg lese
den for deg?» sper Yosef forsiktig. «Jal» svarer John glad.
De to guttene setter seg i sofaen og Yosef «lekeleser» hele
boka. Nar boka er ferdig, sier Yosef; «Snipp snapp snute, na
er eventyret ute». Sa gar de pa lekerommet og leker med
bilene. (Hverdagsfortelling fra Lesefre-barnehage)

Forholdet mellom sprék og lesing

Det fins mange utbredte myter om sprakutvikling hos barn.
Vi horer ofte at «barn plukker opp sprék pa «én-to-tre», og
at det nermest bare er a la barn leke med hverandre, sa
kommer spréket. Og avisene forteller stadig om familier som
drar til utlandet og som lar barna ga pa internasjonal skole,
og «ilgpet av tre maneder snakket barna flytende!». Kanskje
er det ogsa forestillingen om barns svaert uproblematiske
og raske sprakutvikling som ligger bak nér vi noen ganger
herer at barnehage og helsestasjon har radet bekymrede for-
eldre til & «vente og se» dersom barnet henger etter jevnal-
drende spraklig. Dette er misforstéelser som kanskje i seerlig
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grad rammer barn som skal utvikle flere sprak. Hva er det
vi bygger pa nér vi antar at barn snapper opp sprak sa lyn-
fort? Jo, vi herer «perfekt» uttale (som barn tilegner seg bedre
enn voksne) og hverdagssprak. Og det er dette man sa lett
lar seg lure av. Det er mye verre & vurdere hvor godt barnet
forstar ord det bruker. Det & bygge opp god nok forstaelse
og et funksjonelt skolesprak tar mange ar. Barn som tileg-
ner seg et andresprak vil for eksempel ofte ha ekstra utfor-
dringer med ordforradet. Vi ser gjerne at barnet har ordet i
ordforradet sitt, men at forstaelsen er «grunn»: For eksem-
pel handler jungel om mer enn en samling treer. Det handler
om lukter, lyder, dyre- og planteliv og mye mer — det er folel-
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sene og assosiasjonene som er med pa a gi et begrep dybde.
De siste 20-30 arene har en rekke studier undersokt sam-
menhengen mellom tidlig sprakutvikling og seinere skrift-

spraklig utvikling og leering. En gjennomgéende konklusjon
i disse studiene er at barn som kommer til skolen med et
godt sprak, ser ut til & dra sterre nytte av det spraklige opp-
leeringstilbudet enn de barna som kommer med svakt sprak
(Snow mfl., 2007; Aukust, 2005). Det er seerlig to spréaklige
aspekter som har veert pekt pa som avgjerende for senere
skriftspréklig utvikling; det forste er spraklig bevissthet, det
andre er ordforrad.

Spraklig bevissthet, barnets evne til 4 rette oppmerksom-



Malet med Lesefro er a oke spraklige aktiviteter
og lesing i barnehagen, samt a gke tilgangen til

het mot selve spraket («Det er jo min bokstavl», «Lise rimer
pa fise»), er av mange regnet som den viktigste forutsetnin-
gen for den forste leseoppleeringen (Bryant, 1989; Hagtvet,
1996). Dette er bakgrunnen for at lek med sprak, rim, regler
og sangleker er viktige fokus i barnehagen, og at det blant
annet oppmuntres til lekeskriving — det viser seg nemlig
at barn som far lov til & «leke» seg inn i skriftspraket, far et
mye mykere mote med lesing og skriving enn barn som ikke
far tilbud om det samme. Dette gjelder kanskje seerlig barn
som star i fare for & utvikle problemer med lesing og skriving
(Espenakk mfl., 2003).

Ordforrad er den enkeltfaktoren som korrelerer hogest
med barns senere leseforstielse (Snow mfl., 2007) — ogsa
nér vi kontrollerer for faktorer som sosiogkonomiske for-
hold i hjemmet og barnets kognitive evner (Aukrust, 2005).
Forskningen viser her til en sterk prediktiv effekt, i den for-
stand at barns ordforradd allerede i forskolealder forklarer
variasjon i lesing flere ar etter. Det gjenspeiles gjerne i at de
barna som har et lite ordforrad som 4-5-aringer, ofte forblir
svake lesere gjennom hele skolegangen, mens det derimot
kan se ut til at et godt ordforrdd i tidlig alder «avfyrer» en
okende vokabularvekst i senere alder, og at disse barna fort-
setter & oke forspranget gjennom hele skoletiden (Aukrust,
2005). Det er dette som ofte kalles Matteus-effekten' som
gjor seg sterkt gjeldende innenfor bl.a. sprék- og leseutvik-
ling. Barnehagen har imidlertid gode muligheter for & mot-
virke denne effekten gjennom tidlig innsats.

Sprékutvikling

Det a delta i spraklig samspill med andre sprakbrukere, bade
barn og voksne, er essensielt for sprakutviklingen. Barna
leerer sprak forst og fremst ved & bruke spréket i menings-
fulle situasjoner, gjennom direkte engasjement i aktiviteter
(Dickinson og McCabe, 1991). Sprakutvikling handler om at
barna skal leere seg bdde spréksystemet og hva de kan bruke
spraket til. Dette gjelder for alle sprakbrukere, uavhengig
av om det er morsmal eller andre sprak en skal leere. Disse

ny og aktuell barnelitteratur.

perspektivene pa sprakutvikling danner grunnlaget for sosi-
okulturell sprakutviklingsteori, som setter fokus pa bruk av
sprak i naturlige situasjoner og pa hvordan sosiale og kultu-
relle vilkar er med pa & bestemme hvordan vi bruker spraket.
Vilkérene for sprékbruk varierer i ulike miljo og danner grunn-
laget for ulike sosiale praksiser. Barnas hjemmekultur og
barnehagekulturen er to eksempler pa slike sosiale praksiser.

I Lesefro-prosjektet er minoritetsspraklige barn i fler-
tall, og studier tyder pa at minoritetsspraklige barn som
eksponeres for mengder av engasjerende litteratur, leerer
andrespréket fortere enn de som meter tradisjonelle peda-
gogiske metoder (Wagner, Stromqvist og Uppstad, 2008).
Det samme gjelder selvsagt for majoritetsspriklige barn:
Litteratur og leseglede er nokkelord nér det gjelder god
sprék- og leseutvikling. Barn med ulik bakgrunn, ulik sprék-
mestring og ulike erfaringer far felles referanserammer og
felles leseopplevelser gjennom litteraturen. De moter gode
tekstmonstre, gode sprakmenstre og felles gleder, og de kan
delta i sprakstimulerende samtaler etterpa.

Alt dette er seerdeles viktig med tanke pé a bygge opp god
begrepsdybde hos barn. Ords konnotasjoner (forestillinger
et ord fremkaller) star ikke i ordboka, men tilegnes gjennom
lang fartstid i kulturen og gjennom forstehdndsopplevelser —
ute i naturen eller sammen med andre i ei bok.

Lesefro-prosjektet
Lesefro er et 2-a&rig samarbeidsprosjekt initiert av. ABM-
utvikling® og Lesesenteret i Stavanger®. To samarbeidskom-
muner med fire barnehager og tre bibliotek deltar i Lesefre.*
Andelen minoritetsspréklige barn i barnehagene ligger pa
mellom 55 og 76 prosent — og morsmaélene er mange.

Mailet med Lesefro er 4 oke spréklige aktiviteter og lesing
i barnehagen, samt & oke tilgangen til ny og aktuell barnelit-
teratur. Stor og lett tilgang til boker er nokkelord i Lesefro, og
bibliotekene forsyner derfor barnehagene med samlinger pa
mellom 200 og 300 titler, som byttes ut to-tre ganger i aret.
Det lages ogsd utldnssystem, for et viktig mél er at foreldrene
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Barn med ulik bakgrunn, ulik sprakmestring og
ulike erfaringer far felles referanserammer og felles
leseopplevelser gjennom litteraturen.

skal kunne lane boker med hjem. Litteraturen skal veere sa
variert som mulig. Bokene skal ikke std gjemt vekk eller veere
satt hogt opp pd hyller, men sté lett tilgjengelig i rett hogde
for barna, og synlige for foreldrene. Biblioteket har fast kon-
takt med barnehagene, arrangerer foreldremoter om lesing
og deltar pd nettverkssamlinger.

Lesefro skal etablere gode lesevaner i barnehagene og
i hjemmene - fa barna «hektet» p& beker — samt oke de
voksnes refleksjoner omkring sprakstimulering via lesing.
Barnehagen skal ogsd bruke tid pa spontanlesing og sorge
for at alle ungene blir lest for — szerlig de som tidligere har
«fatt slippe» eller ikke har veert sa glade i lesing. Mange
barn velger bort lesing, ofte fordi de ikke er spraklig sterke i
utgangspunktet. I prosjektet er det derfor lagt vekt pa a lage
rutiner som sikrer at alle barn blir lest for hver dag.

Noen eksempler fra Lesefro-hverdagen

Det sier seg selv at det er krevende & arbeide med lesing i
barnehager hvor det er store sprik mellom barnas «sprakal-
der» i norsk — fra 4-aringen Soon, som nettopp har begynt i
barnehagen og har en «sprakalder» pa norsk tilsvarende to
ar, til firedringen Ine, som har norsk som morsmal, leser mye
norsk hjemme og som har en «sprakalder» pa norsk som til-
svarer 7 2 ar. I denne artikkelen vektlegger vi iscenesettelsen
av leseaktiviteter. Metodene som tas i bruk i barnehagen, er
mange og varierte. Den som vil vite mer om dem, kan lese
om sprakstimulering gjennom leseaktiviteter i Bok i bruk i
barnehagen (Hoel og Helgevold, 2007) og Les for meg, pliiis!
(Hoel, Brathen og Kaasa, 2008).

Boker, fortellinger og lesing
brukes i s4& mange sammenhenger som mulig, og Lesefro-
barnehagene har vert veldig kreative — boker med pa tur,
beker i sandkassen, baker i lavvoen, boker pa stellebordet
og boker pa potte er bare noen eksempler:

Thea (2 ar og 10 maneder) ville sitte pa potte, bleien var ren. Hun
satt og satt uten at det skjedde noen ting. «Er du ferdig?», spurte
jeg henne, men hun svarte nei. Da hentet jeg en bok, Pdls potte,
og leste den for henne. Da boka var slutt, la jeg merke til at hun
hadde gjort seg ferdig pa potta. Bokene kan virke motiverende pa
sa mange omrdader! (Hverdagsfortelling fra Lesefro-barnehage)
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Boker er ogsa blitt en viktig del av rolleleken:

Muriel (3 ar og 7 mdneder) driver og beerer boker inn pa leke-
rommet. Hun gar flere turer. Til slutt spor en voksen hva hun
skal med alle bokene. «Leke doktor» sier Muriel. «Leke doktor??!»
spor den voksne. «Ja — s vi kan lese mens vi venter» svarer hun
helt selvfolgelig. (Hverdagsfortelling fra Lesefro-barnehage)

Det at lesing ikke er fastlast til spesielle situasjoner, men
snarere blir en naturlig del av hverdagsaktivitetene gjor at
barna fér en gkt interesse for lesingen og opplever at de har
nytte av spraket sitt.

Stor og lett tilgang til boker er nokkelord i Lesefro,
og samarbeidsbibliotekene forsyner derfor barnehagene
med store boksamlinger som jevnlig skiftes ut. Barnehagene
legger til rette for at bokbyttedagen blir en fest, og barna for-
beredes godt. Det blir fortellestund, hegtidelig dpning av
bokkasser, og hver avdeling far besgk av biblioteket. Ogsa
spsken kan komme pa festen, og det serveres gjerne noe
godt. De voksne i barnehagen har med beker til utstilling,
snakker med foreldrene om lesing og kommer med boktips.
Det & arrangere bokfest i stedet for tradisjonelle foreldre-
moter pd kveldstid, har doblet foreldredeltakelsen.

I dag var det tid for bokbytte! Barna hadde samlet seg pa
fellesrommet, og Mia fra biblioteket leste en bok om beveren
Bjarne. Da lesestunden var over, skulle barna hjelpe til med
utpakkingen, ta bokene ut av eskene, og legge dem opp og
frem pa bord og benker. Ved forrige fest deltok barna ivrig

i aktiviteten. Det vi sa nd, var at interessen for bokene var
storre enn interessen for utpakkingen — barna var nda mer pa
Jjakt etter en bok, fant seg en, og lot de voksne ta seg av resten.
(Hverdagsfortelling fra Lesefro-barnehage)

Ogsé de voksne har endret sine holdninger til boker. Enkelte
var tilbakeholdne i forhold til & ga inn i et prosjekt de opp-
levde som krevende, og mange syntes 200-300 nye boker til
barnehagen var overveldende og vanskelig & skulle fa over-
sikt over. Ved andre bokbytte hadde de voksne imidlertid
opparbeidet seg mye bedre oversikt over nyere barnelittera-
tur, og de hadde klare onsker om hva de ville ha neste gang.

Ikke alle barn har mange beker hjemme,



Vi vet at livslang lesing far god drahjelp av
lesevaner som etableres allerede i forskolealder.

og de minoritetsspraklige barna har kanskje fa eller ingen
norske beker. En populer idé i en av Lesefro-barnehagene
ble derfor adventskalender med bokgave til hvert barn:

«Det er ikke goy med boker,» sier Pablo (3 ar og 7 mdneder). «Vi
har ikke bok hjemme. Vi har uten bok.» Den voksne foresldar
at de gar inn pa biblioteket sammen. «Dere har kjempemange
boker i barnehagen,» sier Pablo, og ser pa alle hyllene fulle av
boker. Han finner en bok. «Sann har jeg hjemme,» sier han.
«Tussis fodselsdag. Og Lovenes konge. Og pappa har film om
Lovenes konge. Den boka jeg fikk pa barnehagen, den leser
jeg. En guttebok,» sier han. «Hva star det i den?» spor den
voksne. «Det star navnet mitt i den. Til Pablo fra B-gjengen»,
forteller gutten. Han ser i Lovenes konge-boka og sd tegner og
maler han Lovenes konge med en bitteliten love oppa ryggen.
(Hverdagsfortelling fra Lesefro-barnehage)

Samarbeidsbibliotekene bruker god tid
pé a velge ut beker til barnehagebiblioteket som passer til
alle barn. Det skal finnes pekebeker, bildebeker, faktabe-
ker og tekstboker, og disse skal selvsagt appellere like mye
til gutter som til jenter. Og Soon, som har en «sprékalder» i
andrespréket som tilsvarer 2 ar, skal kunne finne boker som
er enkle rent spraklig, men som likevel appellerer til den
4-aringen hun faktisk er. Det & finne den rette boka er sveert
viktig, som Omar understreker i hverdagsfortellingen under:

Huilken type boker liker du d lese? spor den voksne. «Mitt forste
atlas», svarer Omar (5 ar og 9 maneder). «Hva stdr det om i den
boka?» spor den voksne. «Det star om Tyrkia, sa jeg i sted, og jeg
fant Burundi og Eritrea. Og sa fant jeg USA og Afghanistan —
alle landene. Og sa fant jeg Frankrike og Norge og sia Amerika.
Og sa var det Island og Sverige.» Gutten ved siden av (5 ar)
kommenterer: «Og s Danmarksbdten». Omar bekrefter: «Og sd
sa jeg bilde av Danmarksbaten.» «Hvorfor liker du atlas-boka?»
vil den voksne vite. «Fordi jeg synes den er veldig goy, og sa syns
jeg det er skikkelig goy a lese det. Og sa ser jeg mange land, jeg
ser hele landet. Jeg vil tegne et bilde av Afghanistan. Det er ikke
vann for Afghanistan henger sammen med andre land. Det er
mange fjeller og det er veldig varmt der. Jeg ma tegne sol siden
det er s varmt. Det er mange gresser og blomster — og hus».
(Hverdagsfortelling fra Lesefro-barnehage)

Den spesielle Atlas-boka forte til at Omar ville laere mer om
hjemlandet. Moren hans brukte bl.a. internett for & finne
mer informasjon. Interessen smittet over pa de andre barna,

som ogsa ville leere mer om sine land, og na «produserer»
barnehagen enkle beker fra ulike land. De voksne melder
om mer ro i barnegruppa.

Effekten av tidlig innsats

Fordi det meste av sprakutviklingen skjer gjennom enga-
sjement i ulike sosiale praksiser (Ochs 1988, 1995), er kom-
munikativt samspill et sentralt begrep. Sprékutviklingen
forutsetter dermed ogsa at barna ma kjenne interesse for, og
oppleve at de har nytte av, 4 gd inn i ulike kommunikasjonssi-
tuasjoner. I Lesefro-prosjektet blir dette sprakstimulerende
samspillet iscenesatt gjennom ulike aktiviteter som legger til
rette for bdde handling og refleksjon: hoytlesing, fortelling
med utgangspunkt i skriftlige tekster, gjenfortelling, lekeak-
tiviteter med bakgrunn i tekster barna har mett, utforsking
av og lek med skriftspréket. «Sprékstimulering gjennom
leseaktiviteter» har veert et mantra gjennom hele prosjekt-
perioden. Den rike tilgangen pa barnebeker og haytlesings-
situasjoner gir barna erfaringer med et sprak som er mer
komplekst enn deres eget muntlige sprak, og giennom gode
samtaler far barna en mulighet til 4 tilegne seg dette spraket
i bruk. I alle disse aktivitetene er gode samtaler et mél og en
fellesnevner. Lesefro-barnehagene representerer pad denne
maten en sprakbrukpraksis som stimulerer det enkelte bar-
nets sprakutvikling gjennom krav om deltakelse i spraklig
samspill, tilrettelegging av spréklige menstre pd ulike niva i
spraket og spraklig mangfold. Et positivt og lystbetont fokus
pé sprék er noe som kommer tydelig frem i denne hverdags-
fortellingen:

Jeg ble sittende i garderoben med faren til Josbin (2 ar og 7
maneder), og han fortalte meg at de nettopp hadde reist til
Trondheim med fly. Pa flyet satt Josbin og lekte med smdabiler.
Plutselig begynte han a fortelle eventyret om de tre Bukkene
Bruse til passasjerene som satt rundt. Bilene var hver sin bukk
som gikk over brua. Det er visst ingen begrensninger for hvor
man kan fortelle eventyr!

I tillegg til & bidra til sprdkutvikling og sprékstimulering i
barnehagen, vil Lesefro-satsingen kunne ha en effekt med
hensyn til barnas videre leseutvikling og leering i skolen. Vi
vet at livslang lesing far god drahjelp av lesevaner som eta-
bleres allerede i forskolealder (Mullis mfl., 2007). Barna til-
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egner seg grunnleggende kunnskaper om skriftspraket for
den formelle leseoppleeringen i skolen tar til, og de leerer seg
& se verdien av 4 kunne lese og skrive. Samtidig bygger de
ogsa opp forventninger og motivasjon til selv & leere. Gode
erfaringer med lesing og skriving skaper positive holdninger
og nysgjerrighet pa tekst.

Det fins mange studier som dokumenterer barnehagens
viktige rolle og som viser stor effekt av sprakstimulering i bar-
nehagen. Snow og kollegaene hennes (2007) sa for eksem-
pel at et spraklig godt barnehagetilbud hadde bedre effekt
pé barnas sprdkutvikling enn hjemmemiljoet. Dette skyldes
trolig at mange barn tilbringer en storre del av hverdagen i
barnehagen enn hjemme. Det er imidlertid oppleftende at
et spréklig godt barnehagetilbud kan bidra til & utjevne sosi-
ale forskjeller mellom barn, samt a svekke Matteus-effekten.
Tidlig innsats i barnehagen har altsd stor effekt, og det er
nettopp dette Lesefro-prosjektet dreier seg om.

Ase Kari H. Wagner er forsteamanuensis og nestleder
ved Nasjonalt senter for leseoppleering og leseforsking
ved Universitetet i Stavanger.

Trude Hoel er universitetslektor ved Nasjonalt senter for

s leseoppleering og leseforsking ved Universitetet
J .
i Stavanger.

- Gunn Oxborough er ph.d.-student ved Nasjonalt senter
for leseoppleering og leseforsking ved Universitetet i
y Stavanger.
NOTER

1 «Den som har, han skal fa, og det i overflod. Men den som ikke har, skal bli
fratatt selv det han har» (Matt. 25,29).

2 Statens senter for Arkiv, Bibliotek og Museum

3 Nasjonalt senter for leseoppleering og leseforsking ved Universitetet

i Stavanger

4 Barnehagene er Lerdal og Bertram i Oslo, og Kvarten og @vre Slettheia i
Kristiansand. Bibliotekene er Deichmanske bibliotek, Holmlia filial i Oslo,
folkebiblioteket i Kristiansand, samt Det flerspraklige biblioteket pa Deichman.
5 Malt med British Picture Vocabulary Scale I, slik vi gjorde for alle 4-aringer
ved prosjektstart og skal gjenta for de samme barna ved prosjektsiutt. BPVS
maler ordforstéelse.
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Dysleksi — men ikke «bare» det
— fokus pa tilleggvansker av atferdsmessig art

For barn og unge med dysleksi er det sveert tidkrevende & tilegne seg og
utvikle funksjonelle lese- og skriveferdigheter. Noen har i tillegg vansker
av atferdsmessig karakter. Det er dette det rettes spkelys mot i artikkelen,
spesielt mot sosiale/emosjonelle vansker og oppmerksomhetsvansker.
Dette gjores etter en presentasjon av dysleksi spesielt og av avvikende
atferd generelt. Noen sartrekk ved avvikende atferd som det kan vare

nyttig 4 kjenne til, er ogsa tatt med.

AV ANN-MARI KNIVSBERG, ANNE ELISABETH DAHLE
OG ANNE BRIT ANDREASSEN

Dysleksi brukes som en betegnelse for vedvarende lese- og
stavevansker. Vansker med ordavkoding og staving er karak-
teristiske kjennetegn ved dysleksi (Hulme og Snowling,
2009). Kunnskap om bokstavene og de tilherende sprakly-
dene er nodvendig for & kunne avkode ord og for 4 kunne
stave ord. For mange elever med dysleksi er det vanskelig
a leere og huske hvilke spréklyder som horer til de enkelte
bokstaver eller bokstavkombinasjoner. En god leser utvikler
automatisert ordavkodingsferdighet, mens elever med dys-
leksi strever med 4 lese ord raskt og neyaktig. Problemene
med ordavkoding vil virke negativt inn p& leseflyten
(Torgesen, 2005). Svak ordavkoding og darlig leseflyt vil i
neste omgang pavirke det primaere med lesingen, selve for-
staelsen av teksten.

Det er utviklet flere kognitive modeller som illustrerer
hvordan lesing foregar, men det er fortsatt mye uavklart i
forhold til den kognitive bearbeidingen som er nedven-
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dig for & kunne lese. Det er imidlertid enighet om at sveert
mange elever med dysleksi har vansker med de fonolo-
giske prosessene som er noedvendige for & kunne avkode ord
(Hulme og Snowling, 2009). De har ogséd andre vansker av
fonologisk art som 4 identifisere eller manipulere enkeltly-
der eller stavelser i det muntlige spraket. Dette kan gi seg
utslag som vansker med & rime eller med & skifte ut lyder i
ord, dette klarer barn uten fonologiske vansker nar de snak-
ker «krakesprak» eller «rgversprak». Det er heller ikke uvan-
lig at elevene har korttidsminnevansker. Dette kan gjore
det vanskelig for dem & huske og gjengi tilfeldig sammen-
satte lyder. Mange har problemer med hurtig benevnelse av
kjente gjenstander eller tall. Det er ogsa rapportert at noen
er mer vare for stoy enn det som er vanlig. Andre har proble-
mer med & holde begreper som hgyre og venstre fra hveran-
dre eller problemer med retningssans.

Diagnosen dysleksi stilles pa grunnlag av seertrekk vi kan



observere eller se. Hva sartrekkene skyldes, har vart gjen-
stand for forskning i ulike fagtradisjoner, og det har blitt
fremsatt flere ulike hypoteser om arsaker til dysleksi. Det
er, i folge Hulme og Snowling (2009), mest forskningsmes-
sig stotte for at vanskene er sprakbaserte og fordrsaket aven
svikt i det fonologiske systemet. Hulme og Snowling (2009)
presenterer ogsa en sentral hypotese hvor rask automatisk
benevning av kjente objekter er en kjernefaktor i tillegg til
de fonologiske vanskene. Andre sentrale hypoteser som de
gjor rede for, tar utgangspunkt i visuelle vansker, perseptu-
elle vansker, oppmerksomhetsvansker og motoriske vansker
som er rapportert ved dysleksi. Det er mulig at vi star foran
et paradigmeskifte nar det gjelder synet pa underliggende
arsaker til dysleksi. Med utgangspunkt i nevrobiologisk fors-
kning har Shaywitz og Shaywitz (2008) utfordret den fono-
logiske forstaelsesmodellen. De peker pa at andre kognitive
mekanismer, spesielt knyttet til oppmerksomhet, er vikti-

gere ved lesing enn tidligere antatt, og at vansker med disse
mekanismene er en medvirkende drsak til lesevansker.

Forekomsten av dysleksi er ofte oppgitt til & veere ca. 5 %,
ifolge Hulme og Snowling (2009) er den mellom 3 og 6 %. Av
de som far diagnosen dysleksi, er 60-80 % gutter eller menn
(American Psychiatric Association, 2000). Dysleksi gar igjen
i familier. Disposisjonen arves (Hulme og Snowling, 2009),
men vi vet ikke hvem av barna i en familie med dysleksi som
eventuelt vil utvikle lese- og stavevansker.

Det er ogsa et faktum at noen elever har atferdsvansker
eller emosjonelle vansker i tillegg til dysleksi. Det ble rappor-
tert allerede for over 40 ar siden (Rutter og Maughan, 2005).
Det ble imidlertid okt forskningsfokus mot dette forst etter
at Caron og Rutter i 1991 rapporterte at det er sveert vanlig
at to eller flere utviklingsforstyrrelser forekommer samtidig.
Flere studier har i de senere ar rettet spkelys nettopp mot
dette fenomenet, som ogsa vi onsker & belyse.
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Kunnskap om hva elever med dysleksi kan streve med er
viktig ved kartlegging av hva elevene mestrer — ikke minst
ved utarbeiding og tilrettelegging av opplaeringstilbud.

Ulike tradisjoner - felles mal
Mélsettingen i de studiene som er gjennomfort, er felles.
Den skal bidra til ekt kunnskap som skal komme perso-
ner med dysleksi og vansker av atferdsmessig art til gode.
Sprékbruken i studiene reflekterer at forskningen er utfort
innen ulike fagmiljo og tradisjoner. Sosiale og emosjonelle
vansker brukes ofte som begreper om avvikende atferd
innenfor den spesialpedagogiske og til dels psykologiske
tradisjonen, bade i det praktiske arbeidet og i forskning. Var
forankring er i den spesialpedagogiske tradisjonen, men vi
vil forst ganske kort rette sokelyset mot noen medisinske
begreper og forskning, fordi vi mener dette utdyper og oker
var forstéelse for elevgruppen som er i fokus. Det er innen
det medisinske fagfeltet at dysleksi eksempelvis er blitt kate-
gorisert som en utviklingsforstyrrelse, i likhet med flere
andre vansker som kan opptre sammen med dysleksi.

Det 4 kombinere kunnskap fra flere fagtradisjoner gjores
i stadig okende grad. Et mer helhetlig perspektiv gir bedre
mulighet for a kartlegge sterke og svake sider hos elevene og
tilrettelegge individuelle oppleeringsprogram.

Medisinsk beskrivelse og forstdelse av avvikende atferd 1den
medisinske tradisjonen blir utviklingsforstyrrelser antatt 4 ha
en biologisk arsak, enten denne er kjent eller ikke. Det stil-
les medisinske diagnoser for den atferden som observeres.
Diagnosene er utviklet pd grunnlag av rapporterte saertrekk
som hyppig opptrer samtidig. Nar ny medisinsk kunnskap
genereres, kan diagnosene endre betegnelse eller innhold.

To ulike diagnosesystemer benyttes i Norge. Det ene,
ICD, er utviklet av Verdens helseorganisasjon, og det andre,
DSM, av den amerikanske psykiatriforening. I Norge brukes
DSM som supplement til ICD. Diagnosesystemene har
bidratt til at forskning om utviklingsforstyrrelser kan sam-
menlignes og bidrar dermed til gkt kunnskap og forsté-
else for vansker elevene kan stri med. Et eksempel pa dette
er Attention Deficit/Hyperactivity Disoder (AD/HD) som
beskrives i diagnosesystemet DSM (American Psychiatric
Association, 2000).

Vi onsker imidlertid ogsé & understreke at elever med
samme diagnose kan vere svert forskjellige. Grunnen til
dette er at noen utviklingsforstyrrelser, som eksempelvis
AD/HD, er beskrevet med en lang rekke sartrekk. Det er ret-
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ningslinjer for hvor mange seertrekk som ma kjennetegne
atferden for at diagnosen skal stilles. For AD/HD er det opp-
gitt 18 ulike seertrekk, 9 som beskriver uoppmerksomhet og
9 som beskriver hyperaktivitet og impulsivitet. De fleste som
far diagnosen AD/HD, har sertrekk fra begge disse hoved-
gruppene. Diagnosen stilles imidlertid ogsé dersom atferden
bare er kjennetegnet av 6 av seertrekkene pa uoppmerksom-
het eller 6 av sartrekkene for hyperaktivitet og manglende
impulskontroll.

Av de sartrekkene som kjennetegner AD/HD, er det flere
forskere som har pekt pa at det er mangelfull oppmerksom-
het som ser ut til & forekomme hyppigst sammen med dys-
leksi, ikke hyperaktivitet eller manglende impulskontroll (se
eksempelvis Willcutt og Pennington, 2000a).

Dysleksi og AD/HD er to av de vanligste utviklingsfor-
styrrelsene. Forekomsten for begge er, hver for seg, ca. 5 %.
De amerikanske forskerne Pennington, Willcutt og Rhee
(2005) har samlet informasjon fra en rekke studier om sam-
tidig forekomst av dysleksi og AD/HD. De rapporterer fra
disse studiene at mellom 15 og 40 % av de som har dysleksi
ogsa har AD/HD. Forekomsten er med andre ord langt hyp-
pigere enn det som kan forventes hvis vi ser pa forekomsten
av de to vanskene hver for seg.

Dysleksi forekommer ogsa oftere enn det som statistisk
sett kan forventes, sammen med andre utviklingsforstyrrel-
ser som sprékvansker, matematikkvansker og motoriske van-
sker (Hulme og Snowling, 2009). Utviklingsforstyrrelsene er
i DSM-manualen (American Psychiatric Association, 2000)
gitt betegnelsene Specific Language Disorder, Mathematics
Disorders og Developmental Coordination Disorder, og de
er inngdende beskrevet av Hulme og Snowling (2009).

Spesialpedagogisk beskrivelse av avvikende atferd 1 den spe-
sialpedagogiske tradisjonen beskrives elever med avvikende
atferd gjerne som innadvendte, utagerende eller som elever
med sosiale/emosjonelle vansker. Dette er ikke medisinske
diagnoser. Hovedfokus i det spesialpedagogiske arbeidet er
4 bidra til den enkelte elevs positive utvikling gjennom ulike
miljofaktorer. Dette gjelder personalets kunnskaper, hold-
ninger, relasjonelle ferdigheter og tilrettelegging av miljoet.
For & kartlegge bekymringsfull atferd bruker bade fag-
personer i PP-tjenesten og i barne- og ungdomspsykia-



triske institusjoner ofte ASEBA-materiellet (the Achenbach
System of Empirically Based Assessment). Materiellet
bygger pa empirisk forskning og er standardisert og nor-
mert. Achenbach-materiellet, som det ofte kalles, etter
hovedforfatteren, er benyttet i kartlegging av atferd i over 80
kulturer (http://aseba.org/). Materiellet er ogs& mye brukt i
forskning, og resultater er rapportert i over 6500 forsknings-
publikasjoner. Terminologien i materiellet er, som det vil
framgéd under, i overensstemmelse med terminologi som
ofte brukes i det spesialpedagogiske fagfeltet.

I Achenbach-materiellet inngar observasjonsskjema
som fylles ut av foreldre, av leerere og av elever over 11 ar.
Skjemaene innholder ca. 115 utsagn som det skal svares pa.
De som svarer, skal ta stilling til om utsagnene passer, passer
delvis eller ikke passer i det hele tatt pa den atferden eleven
viser eller opplever. Utsagnene er seertrekk som utgjor atte
undergrupper av atferd. Disse er gitt betegnelsene Sosial
tilbaketrekning, engstelse/depressive scertrekk, somatiske
plager, sosiale vansker, tankemessige vansker, oppmerk-
somhetsvansker, normbrytende atferd og aggressiv atferd.
Ved skéring av skjemaene fremkommer en profil av de étte
undergruppene.

Internalisert og eksternalisert atferd er sentrale begre-
per i materiellet. Internalisert atferd brukes som en
samlebetegnelse for de tre undergruppene Sosial tilbake-
trening, Engstelseldepressive scertrekk og Somatiske plager.
Undergruppene Normbrytende atferd og Aggressiv atferd
inngar i samlebetegnelsen eksternalisert atferd. Noen barn
og unge har hovedsakelig internalisert eller eksternalisert
atferd, mens en tredje gruppe har en kombinasjon av begge
(Achenbach, 1991a).

Kartleggingen av atferd med Achenbach-skjemaene er
en screening som vil indikere om videre medisinsk utred-
ning av en elev bar gjores.

Etter den siste revideringen av skjemaene framkommer
det ved skéring ogsa en profil som indikerer fem ulike medi-
sinske diagnoser. Skaring av skjemaene gir na to profiler.
Den ene er i overensstemmelse med den spesialpedagogiske
tradisjonen og den andre med den medisinske tradisjonen.

Eksempler pa studier av avvikende atferd ved dysleksi
I mange av studiene som retter spkelys mot dysleksi og

atferd, er Achenbach-materiellet (1991a,b,c) benyttet.
Studiene som presenteres, er eksempler pa dette.

I en norsk studie av atferdsvansker ved dysleksi var for-
eldre, leerere og elever informanter (Heiervang, Stevenson,
Lund og Hugdahl, 2001). 25 elever med og 25 elever uten dys-
leksi deltok i studien. Gjennomsnittsalderen var litt over 11%
ar. Achenbach-materiellet har normer for normal atferd og
avvik basert pa rapporter fra amerikanske foreldre. Norske
foreldre rapporterer lavere alvorlighetsgrad av vansker enn
amerikanske foreldre gjor (Achenbach og Rescorla, 2007).
Bielenberg (1999) har innhentet data som gir normer for
atferd hos danske barn og unge. Disse normene er benyttet
i denne studien. Ifolge alle de tre gruppene av informanter
hadde elevene med dysleksi flere vansker enn elevene uten
dysleksi. Informasjonen fra foreldrene og lererne viste sig-
nifikant forskjell i internalisert atferd mellom elevgruppene.
Foreldrenes svar viste ogsa signifikant forskjell i eksterna-
lisert atferd mellom de to gruppene. Elevene oppga at de
hadde mer avvikende atferd enn det foreldrene og lerene
formidlet at elevene hadde. I artikkelen som omhandler stu-
dien, er det ogsa gitt opplysninger om oppmerksomhetsvan-
sker. Alle tre gruppene av informanter rapporterte om flere
vansker pé dette omradet hos elevene med dysleksi enn hos
elevene i kontrollgruppen. Forskjellen mellom de to elev-
gruppene var, ifolge foreldrenes og leerernes svar, signifikant.

Tilleggsvansker ved dysleksi ble undersekt av Willcutt og
Pennington (2000b) i en tvillingstudie med 209 barn med og
192 barn uten dysleksi. Barna var i snitt ca. 10%2 &r gamle.
Kjonnsforskjeller og pavirkning av familisere faktorer ble
ogsa underspkt i studien. Willcutt og Pennington fant sig-
nifikant heyere forekomst av internalisert og eksternalisert
atferd hos barna med dysleksi. Mens internalisert atferd
syntes & veere spesielt knyttet til dysleksi hos jentene, viste
guttene med dysleksi mer eksternalisert atferd. Forskerne
fant ingen sammenheng mellom dysleksi og internalisert
atferd med hensyn til familieere faktorer. Det var imidlertid
signifikant hoyere forekomst av eksternalisert atferd i fami-
liene til barna som hadde dysleksi og eksternalisert atferd.
Det ble ogsa rapportert fra denne studien at barna med dys-
leksi hadde flere somatiske plager enn barna uten dysleksi.

Atferd er ogs& undersokt i en studie av norske barn og
unge med alvorlig grad av dysleksi (Knivsberg og Andreassen,
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2008) og en kontrollgruppe uten dysleksi. Deltakerne i stu-
dien var 70 barn og unge med og 70 barn og unge uten dys-
leksi. Gjennomsnittalderen deres var 12% &r. Deltakerne
med dysleksi hadde fonologiske vansker og store lesevan-
sker til tross for at hadde fatt spesialpedagogisk hjelp over
lang tid. Foreldre, leerere og deltakerne selv var informan-
ter. Achenbach-materiellet (1991a,b,c) ble benyttet til & inn-
hente informasjon om atferd, og de danske normene ble
benyttet til rapportering av dataene. Signifikant hoyere fore-
komst av avvikende atferd ble rapportert for elevene med
dysleksi fra bdde foreldrene, leererne og deltakerne selv.
Foreldrene rapporterte flest vansker, internalisert atferd hos
over halvparten og eksternalisert atferd hos en fjerdedel av
elevene med dysleksi. Alle de tre gruppene av informanter
rapporterte signifikant hoyere forekomst av oppmerksom-
hetsvansker hos elevene med dysleksi. Ifplge foreldrene
hadde nesten halvparten av elevene med dysleksi oppmerk-
somhetsvansker.

Resultatene fra de tre studiene som er presentert, er i
overensstemmelse med resultater fra andre studier om sam-
tidig forekomst av dysleksi og avvikende atferd (se for eksem-
pelvis Knivsberg og Andreassen, 2008.) Det er rapportert om
mer internalisert enn eksternalisert atferd ved dysleksi, og
det er rapportert om hoyere forekomst av oppmerksomhets-
vansker enn forventet hos elever med dysleksi.

Noen pedagogiske konsekvenser, saertrekk og tiltak
Spersmaélet det er naturlig 4 stille, er hvordan vi kan nytte-
gjore oss kunnskapen vi i dag har for at den pa best mulig
maéte skal komme elever med dysleksi og avvikende atferd til
gode. Slik vi ser det, er kunnskap om sartrekk ved avvikende
atferd nyttig for & finne fram til elever som har vansker. Vi vil
gi noen eksempler pa dette. Det er ogsa viktig & ha kunnskap
om eller vite hvor en kan hente kunnskap om pedagogiske
tiltak for elevene. Dette vil vi ogsa gi eksempler pa.

Internalisert
atferd er, som nevnt, en samlebetegnelse for sosial tilbake-
trekning, depressive sertrekk og engstelse samt somatiske
plager. Det som kjennetegner atferd som beskrives som sosial
tilbaketrekning, er at eleven gjerne foretrekker a veere alene
og ikke vil snakke med andre. Han eller hun kan virke sjenert
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eller engstelig og holde ting for seg selv. Det er ikke uvanlig
at eleven ogsd har et lavt aktivitetsniva og kanskje virker trist.
Depressive sartrekk og engstelse kommer ogsa til uttrykk
som tristhet. Grating, ensomhetsfolelse eller det & veere redd
for & gjore noe galt, er ikke uvanlig. Elever med slike van-
sker kan ogsé fole seg mindreverdige, fole at ingen er glad i
dem eller at andre er ute etter dem. De kan veere anspente
eller redde, mistenksomme eller ha mange bekymringer.
Somatiske plager gjor hverdagen vanskelig for noen elever.
De har gjerne vondt i hodet eller i magen. Det er ikke uvanlig
at de klager over tretthet, svimmelhet eller kvalme. Somatiske
plager refererer ogsa til plager som rennende oyne eller rode,
sdre oyne, til utslett og andre hudplager.

Eksternalisert atferd er en samlebetegnelse for norm-
brytende atferd og aggressiv atferd. Det som kjennetegner
normbrytende atferd, er at eleven gjerne jukser, lyver, stje-
ler eller pdelegger andres ting. Det er ikke uvanlig at elever
med slik atferd uteblir fra skolen eller remmer hjemmefra.
Elevene viser heller ikke skyldfelelse etter 4 ha gjort noe galt.
Misbruk av alkohol og vanedannende stoff er ogsa seertrekk
ved normbrytende atferd. Elever som betegnes som aggres-
sive, er ofte kranglete og kommer opp i slagsmal. De har ofte
raske forandringer i humeret og kan ha raseriutbrudd eller
vise et sinne som er vanskelig for andre & forsta. Det er ikke
uvanlig at de plager eller mobber medelever. Det er heller
ikke uvanlig at de er ulydige bdde hjemme og pé skolen. Den
aggressive atferden kan ogsé gi seg utslag i at de edelegger
bade sine egne og familiemedlemmers ting.

Oppmerksomhetsvansker forbindes gjerne med eksternali-
sert atferd, men er ifplge Achenbach (1991a) ogsa vanlig ved
internalisert atferd. De kan komme til uttrykk som det & ha
vansker med & veere oppmerksomme pa oppgaver som skal
gjores, beskjeder som tas imot og 4 konsentrere seg over tid.
Elever med oppmerksomhetsvansker far gjerne ikke med seg
detaljer, og de kan virke glemske. De mister gjerne ting som
er viktig for at skolearbeid skal kunne utfores, penner eller
beker for eksempel. De blir lett distrahert av uvesentlige sti-
muli og kan ha vansker med & organisere oppgaver som skal
gjores. Skolearbeidet kan virke bade slurvete og rotete. Noen
ganger kan det vere vanskelig & f4 kontakt med elevene. Det
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Av de sertrekkene som kjennetegner AD/HD,

er det flere forskere som har pekt pa at det er
mangelfull oppmerksomhet som ser ut til &
forekomme hyppigst sammen med dysleksi, ikke
hyperaktivitet eller manglende impulskontroll.

virker som om de dagdrommer. Det er dessverre ikke uvan-
lig at elever med slike vansker beskyldes for & veere late.

Sosiale vansker og tankemessige vansker er ogsa avvi-
kende atferd (Achenbach og Rescorla, 2001). Elever med
sosiale vansker har vansker med & komme overens med
andre barn. De er ofte avhengig av voksne eller klengete
overfor voksne og oppforer seg gjerne som yngre enn de er.
De blir ofte mislikt og ertet av andre. De foretrekker gjerne
& veere sammen med yngre barn. Tankemessige vansker er
atferd som indikerer at elevene har tvangstanker, ikke far
tanker ut av hodet. De kan formidle at de herer eller ser ting
som ikke andre herer eller ser. De kan ogsé ha tvangshand-
linger, gjore de samme tingene om og om igjen, virke fjerne
og ha et tomt, stirrende blikk. Underlige idéer og handlinger
kan ogsé prege atferden.

Om pedagogiske tiltak Elever med dysleksi og avvikende
atferd er, slik det framgér av beskrivelsene, svaert forskjellige
fra hverandre, selv om diagnosen eller betegnelsen for van-
skene er like. Tiltak ma utformes pé grunnlag av den enkelte
elevs ferdigheter, kunnskap og behov, og de ma justeres
i takt med elevens utvikling. For mange av elevene vil det
veere nodvendig a rette spkelys mot og sette inn tiltak for de
ulike vanskene samtidig. Nar det er sagt, vil vi allikevel peke
pé noen fellestrekk ved leeringsbetingelser og tiltak som kan
veere nyttige. Disse er mer inngdende beskrevet i Lesevansker
og livsvansker — om dysleksi og psykisk helse (Tennessen, Bru
og Heiervang, 2008) og i Lese- og skrivevansker. Fra teori til
IKT-baserte tiltak (Knivsberg og Heber, 2009).
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Elevene som er i fokus, har opplevd mange nederlag. Mange
sliter med lavt selvbilde og mangelfull selvtillit. Nar tiltak
skal settes inn, er det viktig a4 ha fokus pa emosjonelle og
motivasjonelle forhold. Nar dette nevnes forst, er det fordi
opplevelse av mestring er av avgjerende betydning for triv-
sel, leering og utvikling. A vaere raus med ros og fremheve det
som er riktig, bidrar til et godt leeringsmilje. Den som under-
viser ma veere konkret i sin tilbakemelding av hva eleven har
mestret, enten det gjelder lesing eller eksempelvis okt opp-
merksomhet. Det er viktig ogsé & synliggjore og framheve
framgang.

For mange elever og foresatte kan det vaere god hjelp
4 fa forklaring pa hva vanskene egentlig bestér i. For noen
betyr det at de kan skaffe seg ytterligere informasjon om den
aktuelle vansken og fa en bedre forstdelse for hvorfor ting
er vanskelige. Med et fokus pa hva eleven mestrer, hvilke
sterke sider han eller hun har, kan dette bidra til at eleven
far storre tro pé egne ressurser. Det er et godt grunnlag for
videre arbeid.

Det er ikke uvanlig at elever med dysleksi er lite planmes-
sige i forhold til skolearbeid. Mange har fokus pa detaljer og
har god nytte av 4 leere ulike strategier for leering og mest-
ring. Det er ogsa var praktiske erfaring fra utredningsarbeid
at mange av elevene ikke forstér hvorfor de er satt til & gjore
ulike oppgaver og at framgang krever aktiv innsats for a leere.
Det er viktig at de som underviser, forsikrer seg om at elev-
ene forstar hvorfor, ikke bare hvordan oppgaver skal loses.
Det ber brukes tid pé 4 forklare hvordan arbeidsoppgaver vil
bidra til at elevens ferdigheter eker. Med aktiv tilbakemel-



ding pé det eleven mestrer, vil dette kunne bidra til det aller
viktigste, nemlig at eleven selv tror at det nytter med inn-
sats. Samtidig er det meget viktig at de voksne rundt eleven,
béde hjemme og pé skolen, ogsé tror pa innsatsen og for-
midler dette.

Undervisningsoppleggene for elevene ber ha en klar
struktur og systematikk. De ber ogsa bidra til at elevene blir
mer bevisst sin egen leering. Dette dreier seg om nar han
eller hun leerer best, hva som er lett & leere og hvordan eleven
gar fram for a leere.

Avslutningsvis vil vi ogsa peke pa at humor og glede er vik-
tige element for & skape grobunn for trivsel og god utvikling.

]
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VOX og lesing

Vox er et nasjonalt fagorgan med serlig vekt pa voksnes leering.
Lesing og skriving er et av omradene Vox arbeider med.

TEKST OG FOTO: ARNE OSTLI

Spesialpedagogikk har mett seniorrad-
giver Kari H. A. Letrud ved Vox. Hun
har lang erfaring med lese- og skrive-
vansker for voksne. Hun er godt kjent
for sin entusiasme, og nesten for vi fikk
fram et spersmal, begynte hun & fortelle:

—Ja, i Vox er vi privilegerte som kan
arbeide med grunnleggende ferdighe-
ter og voksne. Det er mange som etter-
spor kompetanse i 4 undervise voksne,
de spor etter leeremidler og etter tester
som kan brukes for 4 lage gode under-
visningstilbud og méle leeringsutbytte.
Vox arbeider med alt dette.

- Selv har jeg veert med i bade
nasjonale og europeiske prosjekter om
lesing og skriving, og jeg holder ogsa
foredrag om lesing og skriving i praksis
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og holder sertifiseringskurs i den nye
PDK- (lese) testen sammen med andre
kolleger, sier Letrud.

Internasjonalt samarbeid
Nar det gjelder internasjonalt samar-
beid, nevner Letrud spesielt prosjektet
Forward Trainer om bevisstgjering av
at lese- og skrivevansker ogsa fins hos
voksne. Et tidligere prosjekt hadde vist
at noen land ikke var klar over dette,
og at de forbandt manglende lese- og
skriveferdigheter med lav intelligens.
Det ble laget er bevisstgjoringskurs
beregnet pa leerere og personalansvar-
lige i bedrifter. Det fins pa 8 sprak og
kan lastes ned gratis fra nettet og til-
passes egne behov.

Et annet prosjekt er Celine, som
er nylig avsluttet. Malet med prosjek-

tet var a lage opplegg som kunne kom-
binere styrking av grunnleggende
ferdigheter i yrkesfagoppleeringen
blant annet for & hindre frafall. I til-
knytning til prosjektet er det laget en
artikkelsamling som heter Content
Embedded Literacy in the Workplace.
Artikkelsamlingen kan fas gratis til-
sendt ved henvendelse til Vox. Annet
materiell kan lastes ned fra nettet.

— Nér vi snakker om lesing og skri-
ving pé arbeidsplassen, ma jeg nevne
atVox er i gang med & utvikle yrkes-
profiler, etter inspirasjon blant annet
fra New Zealand. Yrkesprofilene ana-
lyserer hvilke arbeidsoppgaver hvert
yrke bestér av med utgangspunkt i
hvilke grunnleggende ferdigheter en
ma mestre for & klare arbeidet sitt. Da



tenker vi pa lesing, skriving, muntlige
ferdigheter og kommunikasjon, digi-

tale ferdigheter og matematikk. I til-
knytning til dette utvikles det ogsd
sakalte lceringsmapper som kan brukes
i kurs eller pa arbeidsplassen. Dette er
et verktoy som gjor det mulig & arbeide
systematisk med ferdighetene alt etter
hvor skoen trykker. Et eksempel kan
veere leeringsmappe for barnehage-
assistenter, forteller Letrud.

Kartleggingsverktoy i lesing

- Vi er veldig fornoyde med at det
né eksisterer tre kartleggingsverktoy i
lesing som er standardisert for voksne.
Det dreier seg om Ordkjedetesten,
PDK-testen og Logos. Vi mener at
vi her dekker en mulighet for grup-
pescreening, en individualtest som

maler funksjonelle leseferdigheter og
en diagnostiserende test om man har
behov for en grundig avdekking av den
enkeltes lesevansker, papeker Letrud.
(Se ellers egen artikkel om kartlegging
av voksnes leseferdigheter, s. 06)

Etter- og videreutdanning

Hun nevner videre at Vox har inn-
gatt et samarbeid med Hogskolen i
Vestfold og Universitetet i Stavanger
om 4 lage et videreutdanningstilbud
for leerere som underviser i grunnleg-
gende lesing, skriving, IKT og hver-
dagsmatematikk. Ellers tilbys jevnlig
etterutdanningskurs for leerere og
oppleringstilbydere som jobber med
voksnes grunnleggende ferdigheter.
Hensikten er & gi kompetanse i a til-
passe oppleeringstilbud til voksne.

reportasje

Kari H. A. Letrud ensker mer samarbeid
med andre etater for 4 fange opp unge
og voksne som faller ut pa grunn av for
darlige grunnleggende ferdigheter.

— Det er en omfattende virksom-
het du forteller om. Foler du at det dere
driver med, er godt nok kjent?

—Vox har eksistert i droye 10 dr, og i
lopet av denne tiden har vi nadd ut pa
mange arenaer. Program for basiskom-
petanse i arbeidslivet (BKA) har bidratt
til dette, men ogsé arbeidet som gjores
for oppleering av innvandrere har nadd
ut til hele landet. Vi ser imidlertid at
det fortsatt er en jobb & gjore for 4 nd
ut med alt vi har & tilby. Mange som
oppdager hva vi kan tilby pa nettsi-
dene av gratis leeremateriell, blir sveert
begeistret, hevder Letrud og nevner
Jakten pa Ada, der hensikten er &
trene alle de grunnleggende ferdighe-
tene. Det er et interaktivt spill som kan
kjores direkte mot internett eller via en
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reportasje

gratis dvd som kan bestilles i Vox. Det
er mye & hente pa nettsidene.

— Tidligere hadde dere elever. Har
dere tapt noe pad at dere ikke lenger har
den kontakten?

— Det er sveert viktig & ha kontakt
med voksne som eventuelt har behov
for & bedre lese- og skriveferdighetene
sine. Jeg er alltid glad nér jeg meter
disse og kan lytte til deres behov og
eventuelt ogsd komme med ideer om
tiltak som kan fungere. Gjennom blant
annet BKA besoker vi arbeidsplasser
og prosjekter bade for 4 informere om
kurs og tiltak og enkelte ganger for &
delta i kartleggingen, sa helt uten kon-
takt med brukerne er vi ikke. Og nar vi
arbeider i Vox, har vi jo muligheter til &
lage opplegg og tiltak som kan na flere,
papeker Letrud.

— Gjor dere noe spesielt i forbindelse
med «Det nasjonale lesedret»?

- Davil jeg trekke fram Forum for
lese- og skrivestotte, som er en ufor-
mell moteplass for fagpersoner som
jobber med lese- og skrivestotte.
Forumet skal bidra til 4 redusere funk-
sjonshemmende barrierer for personer
med lese- og skrivevansker gjennom
a samle og spre kunnskap om IKT-
baserte lgsninger, drive erfaringsut-
veksling og drofte problemstillinger
pa tvers av sektorer og malgrupper
og bidra til 4 gjore gode kompensato-
riske losninger tilgjengelige i opplee-
ring, hoyere utdanning og arbeidsliv.

I forbindelse med leseéret 2010
skal vi arrangere en konferanse pa
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Gardermoen 22. og 23. november som
heter Lesearet 2010 — for alle.

Samarbeid med Leser soker bok

Vox har laget oppgaver til 9 boker som er
stattet av Leser sgker bok. Noen av opp-
gavene omfatter ogsd trening i hverdags-
matematikk og digitale ferdigheter.

- Jeg kan ogsa nevne at Vox er med
i et prosjekt om oppleering i fengsler
der fengselsbibliotek er en naturlig del
av opplegget. Vi ser pa muligheter for a
arbeide enda tettere mot bibliotekene.

— Er det noe du gjerne skulle gjort,
men som ndvcerende rammer ikke gir
mulighet til?

—Vihadde gjerne sett at BKA-
satsningen skal né enda flere bedrifter.
Dessuten gnsker vi 4 fa til et overord-
net samarbeid med andre etater for &
fange opp unge voksne som faller ut pa
grunn av for darlige grunnleggende fer-
digheter. Vi har gjennomfort et vellykket
prosjekt i samarbeid med bl.a. Xstrata
Nikkelverk som sa potensial i unge og
voksne som var falt ut av videregdende
skole. Malet var a fa flest mulig av del-
takerne i arbeid eller utdanning etter
at kursperioden var over. Vi ser at det
nytter, understreker Letrud.

Opplegg for lesing fra vugge til grav

— Kan du nevne et onske eller to for
hva som kan komme ut av drets spesi-
elle satsing pa lesing?

—Jeg héper virkelig at Lesedret vil
bidra til spredning av kunnskaper om
hvordan en kan bruke digitale hjelpe-

midler og at tilgangen til slike hjelpe-
midler blir bedre. Vi ma komme vekk
fra ideen om at det er juks a gi folk

et digitalt leseverktoy og heller tenke
at med okt lesning vil alle bli grad-

vis bedre lesere og mer interesserte og
motiverte for lesing.

- Det fins ivrige leseveiledere, lese-
agenter, leselerere og leseombud. Jeg
skulle onske alle kommuner hadde et
gjennomgripende opplegg og apparat
for lesing fra vugge til grav der de tok
aktivt bruk av disse ressursene slik at vi
far hjemmelesing, barnehagebokbad
og lesing for eldre og andre med saer-
skilte behov i tillegg til det lesearbei-
det som foregér i skolen, avslutter Kari
H. A. Letrud.

FAKTA

e \Vox er et nasjonalt fagorgan for
kompetansepolitikk med seerlig
vekt pa voksnes leering.

* Vox skal bidra til okt deltakelse i
arbeids- og samfunnsliv.

e Vox deltar i arbeid med utvikling
av tilpassede metoder og leerings-
tilbud i lesing, skriving, regning,
data og muntlig kommunikasjon
i samarbeid med oppleeringetil-
bydere og virksomheter.

e Vox har ansvar for faglig og peda-
gogiske knyttet  til
oppleering i norsk og samfunns-
kunnskap for voksne innvandere.

sparsmal

Se mer pa: www.vox.no



reportasje

Grunnleggende lesepafyll

—Jeg har stor glede av kurset i arbeidet mitt. Men det viktigste er at jeg
ogsa utvikler meg personlig. Uttalelsen kommer fra Gabriela Hetland,
leerer ved Sandnes leringssenter.

AV TROND EGIL TOFT

Sammen med 22 andre studerer hun
grunnleggende ferdigheter i lesing og
skriving hos voksne. Vi moter henne
pa en av de fem obligatoriske samlin-
gene studentene deltar pa ilopet av
studiedret.

Kompetansepafyll som treffer

— Gode praktiske tips er alltid
verdifulle. De kan du ta med rett inn
iundervisningen. Men bakgrunns-
stoffet, teoriene - ja, alt passer inn
i min arbeidshverdag, i alle fall nar
det gjelder BKA (Basiskompetanse
i arbeidslivet) sier Trond Serlie ved
Arendal voksenopplering en av de
andre studentene.

Serlie onsket en oppfriskning av egen
kompetanse.
—Det er lenge siden jeg gikk pa

leererskolen, og jeg trengte & friske opp
kunnskapene om grunnleggende lesing
og skriving. Her far jeg det — relatert til
voksne. Ogsa gjennomgangen av vok-
senpedagogikken har veert en motiva-
sjonsfaktor for meg, fortsetter han.
Grunnleggende ferdigheter i lesing
og skriving hos voksne er et nettstot-
tet deltidsstudium i lesing og skriv-
ing og i voksenpedagogikk. Studiet
er et samarbeid mellom Vox, nasjo-
nalt senter for leering i arbeidslivet og
Universitetet i Stavanger.

Aud Blaker ved voksenoppleeringssen-
teret i Beerum er inspektor, og far ogsa
stort faglig utbytte.

—Jeg ville heve min kompetanse
innen BKA. Det teoretiske bakgrunns-
stoffet er interessant i den sammen-
heng, men det praktiske og pedago-

giske er ogsa viktig, da jeg skal fun-
gere som en pedagogisk veileder for
leererne vare, sier hun.

Ved siden av full jobb

Bade Hetland og Blaker understreker
at det er et krevende studium. Begge
gjor dette ved siden av full jobb.

— Spesielt de 5 obligatoriske innle-
veringsoppgavene er tidkrevende. Men
det er fullt mulig & gjennomfere, selv
om jeg ikke har nedsatt arbeidstid, sier
Blaker.

Studentene kommer fra Bode i nord til
Halden og Arendal i sor. De kommer
béde fra leeringssentre og fra private
bedrifter som tilbyr lesekurs til bedrifter.

Studiearet avsluttes med muntlig
eksamen i juni.
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Kartlegging av sprak i barnehagen

Fokus i denne artikkelen er & se pa hvordan barnehagen kan bidra

til & fange opp barn med risiko for & utvikle svake leseferdigheter.
Malgruppe er spesielt styrere uten godkjent fagkompetanse, assistenter
og ufagleerte i barnehagen, men ogsa ansatte i oppvekstetater som

har myndighet til 4 velge ut kartleggingsmateriell og bestemme

kartleggingsrutiner for sine kommuner.

Nina Nettaasen Gabrielsen er universitetslektor i spesial-
pedagogikk ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger.

De internasjonale skoleunderseokelsene PIRLS (2001, 2006)
og PISA (2000, 2003, 2006) har det siste tidret vist at norske
elevers grunnleggende ferdigheter pd kjerneomrader som
lesing, matematikk og naturfag, er & betrakte som hoyst
gjennomsnittlige sammenlignet med andre land. 17 % av de
norske 15-dringene som deltok i PISA-undersokelsen i 2000
(PISA 2000/0OECD 2001, s. 45) og 22 % i 2003 (Kjeernsli et al.
(2007, s. 140) viste seg & ha sa svake leseferdigheter at de risi-
kerer ikke & kunne dra nytte av utdanning. Ettersom Norge
er ett av de landene i verden som bruker mest penger pa
oppleering generelt, men ogsa pa spesiell tilrettelegging og
spesialundervisning, er disse resultatene bekymringsfulle.
Denne bekymringen forsterkes av at norske leerere er vur-
dert 4 ha hoy kompetanse i forhold til leerere fra mange av de
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andre landene som deltar i de nevnte internasjonale under-
sokelsene.

Idet nyetablerte evalueringssystemet i norsk skole inngéar
bl.a. Nasjonale prover i lesing og Kartleggingsprover i lesing—
begge er gjort obligatoriske pa ulike trinn (www.utdannings-
direktoratet.no). I etterkant av den forste gjennomferingen
har vi sett at resultatene fra prover og kartleggingsmate-
riell er brukt pa tvilsomme mater. I aviser og andre medier
blir elevresultater na offentliggjort — ofte pa grunnlag av en
«samlesum» for de ulike delprgvene i materiellet. Dette pa
tross av at de ulike delprovene ikke har samme betydning
for utvikling av gode leseferdigheter og dermed statistisk
sett ikke kan vektes likt. Med andre ord; «statistikken» som
legges til grunn, gir ikke et riktig bilde av elevenes lesefer-
dighet. Likevel brukes dette som grunnlag for forstesideopp-
slag i media.

Debatten om de relativt sett svake resultatene i lesing
har ogsé involvert barnehagen, fordi det spraklige grunn-
laget barna starter skolegangen med, har stor betydning



for deres videre leseutvikling (Elbro, Borstrem & Petersen,
1998; Scarborough, 1998; Lundberg, 1996). I den siste tiden
har debatten i seerlig grad veert knyttet til St.meld. nr. 41
(2008-2009) Kvalitet i barnehagen. I meldingen presenteres
et forslag om at alle 3-&ringer som gér i barnehage, skal fa
tilbud om sprakkartlegging (s. 98).

Tradisjonelt har det veert liten aksept for kartlegging av
sd sma barn i Norge. Det har blitt brukt ulike argumenter i
debatten rundt temaet. Noen hevder at omfattende kartleg-
ging av hvert enkelt barn er nedvendig for & kunne gi barnet
et fullgodt forskoletilbud. Andre mener kartlegging i seg selv
er stigmatiserende og kan «pdelegge» barn, og at kartleg-
ging vil hindre at hvert barn far utvikle seg i sin egen takt, at
forskolebarn ikke bor kartlegges for de begynner pé skolen.
Det hevdes ogsé at det & kartlegge forskolebarn, vil pavirke
innholdet i barnehagen negativt ved at barnehagedagen
blir mindre lekbetont og mindre basert pa barnas premis-
ser. Videre har leeringsbegrepet i noen fagmiljoer veert sterkt
assosiert med skole, og det har veert uttrykt at forskolebarn
derfor ikke ber vurderes i forhold til leering. Dette styrkes
ogsa i offentlige dokumenter for eksempel ved utsagn som
«Jo storre fokus det blir satt p& leering i barnehagen, desto
viktigere blir det a forhindre en uheldig praksis nar det gjel-
der kartlegging av barn i barnehagen» (ibid., s. 80). I denne
artikkelen vil leeringsbegrepet omfatte alt det et barn leerer
fra fedselen pé for eksempel spréklige og sosiale omréder og
som gjor at det utvikler ferdigheter pé disse omradene.

Det skaper nedvendigvis forvirring blant dem som er
satt til & utfore et slikt kartleggingsarbeid, at ulike aktorer
har sé ulike syn béde pa kartlegging og pa leeringsbegrepet.
Forvirringen vil i seerlig grad veere merkbar i den relativt store
gruppen ansatte som har lite teoretisk grunnlag for & gjore
egne faglige vurderinger. I norske barnehager utgjor perso-
nalet uten pedagogisk utdanning eller barne- og ungdomsar-
beiderutdanning ca. 52 % av de ansatte (tall fra 2008), mens
bare ca. 33 % har forskoleleererutdanning (ibid., s. 23).

Pé tross av debatten som har gétt i medier og fagmiljoer,
har bruken av ulike typer kartleggingsmateriell i barneha-
gen likevel okt de siste arene (ibid.). 86 % av styrerne oppga
at de brukte Tidlig registrering av sprakutvikling (TRAS), og
man ma anta at dette ble brukt for & f& kunnskap om barn
med sprék- og talevansker. Det er imidlertid sterke signaler

pa at det foregér en «omfattende bruk av kartlegging i for-
hold til alle barn» (@strem et al., 2009, s. 199). TRAS er det
materiellet som brukes mest (ibid.), men erfaring har vist
at ogsé andre typer materiell brukes. Noe er standardisert/
normert, mens annet materiell er mer «hjemmesnekret».
St.meld. nr. 41 (2008-2009) refererer dessuten til at det «i all
hovedsak er pedagogiske ledere eller andre personer med
spesialkompetanse som utferer kartleggingen, men halv-
parten av styrerne svarer at ogsa assistenter gjennomforer
kartleggingen» (s. 97).

Péd denne bakgrunn er det viktig & se mer pa noen av kjer-
nebegrepene i kartleggingsprosesser, fa fram viktige malset-
tinger og begrunnelser for kartleggingen i tillegg til & gi en
generell vurdering av kartleggingsmateriell i forhold til ulike
problemstillinger.

Hvorfor kartlegging?

Forskning har vist at barn som far et godt og systematisk til-
rettelagt pedagogisk tilbud i barnehagen, far en bedre skrift-
spraklig utvikling enn de barna som ikke far et slikt tilbud
(Elbro & Scarborough, 2004; Hagtvet, 2002). Samtidig vet vi
at for & kunne legge til rett for god utvikling, ma man bygge
pa det barnet allerede kan. Barns sprakutvikling kan veere
svert vanskelig & vurdere skjpnnsmessig. Et barn med for-
sinket sprak kan i noen tilfeller kompensere for spraklig
svikt gjennom relativt gode kommunikasjonsferdigheter.
Sprékvanskene vil da veere mindre merkbare i dagligdagse
situasjoner. Derimot vil vanskene komme tydeligere fram
gjennom systematisk kartlegging fordi man da har klare
kriterier for hvor i utviklingslgpet barnet befinner seg. Det
er samtidig viktig & vite hvordan et barns utviklingsniva er
i forhold til barn pd samme alder. Dette gir mulighet til &
fange opp barn med forsinket utvikling sa tidlig som mulig,
og en vil ogsa kunne oppdage barn som er modne for litt
ekstra utfordringer fordi de er langt framme i sin utvikling.
Kartlegging ma alltid knyttes til det pedagogiske arbeidet i
barnehagen og kan aldri bli et mal i seg selv.

Kartleggingsrutiner i barnehagen

Den nevnte debatten om sprékkartlegging av trearinger er
viktig fordi den berorer grunnleggende etiske sider i forhold
til personvern knyttet til selve kartleggingen/observasjo-
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Debatten om de relativt sett svake resultatene i lesing har
ogsa involvert barnehagen fordi det spraklige grunnlaget
barna starter skolegangen med har stor betydning for

deres videre leseutvikling.

nene som gjores og til registreringen av disse. Det er derfor
nedvendig & ha en lopende vurdering av kartleggingsrutiner
i den enkelte barnehage.

Hvilke rammer ligger til grunn for kartlegging i bar-
nehagen? Rammeplan for barnehagens innhold og opp-
gaver (2006) forutsetter at hver barnehage skal utarbeide
en arsplan. Videre understrekes det at: «Planleggingen ma
baseres pd kunnskap om barns utvikling og lering indi-
viduelt og i gruppe, observasjon, dokumentasjon, reflek-
sjon og systematisk vurdering og pd samtaler med barn
og foreldre» (s. 47). Samtidig viser evalueringen av hvor-
dan rammeplanen virker, at det barnehagestyrere synes er
mest krevende & omsette i praksis, er <dokumentasjon som
grunnlag for refleksjon og leering» (@strem et al. 2009, s. 30).
I Rammeplanen sies det videre at: «Bade barn og foreldre
kan reagere pa at det som barn sier og gjor, blir gjort til gjen-
stand for skriftlig observasjon og vurdering» (s. 49). Dette
synliggjor et etisk dilemma ved observasjon: barnehagean-
satte forventes & dokumentere og vurdere barns leering og
utvikling samtidig som nettopp dette hevdes & kunne skape
negative reaksjoner hos barnas foresatte. En dpen og direkte
kommunikasjon mellom foreldre og barnehageansatte om
hvorfor, hvordan og hva som skal kartlegges og dokumente-
res, blir derfor grunnlaget personalet kan bygge videre pa for
a gjore et godt arbeid.

Et godt utviklet spradk danner, som vist for, grunnlaget
for skriftspraklig utvikling og dermed for utvikling av funk-
sjonelle lese- og skriveferdigheter senere i livet. Vi vet ogsa
at barn med ulike spraklige problemer som blir fanget opp
tidlig, med et godt tilrettelagt oppleggibarnehagen kan kom-
pensere for en god del av slike vansker og dermed ha storre
sjanse for en god utvikling i skolealder. Barnehageansatte
ma derfor vurdere hvordan de velger 4 tilfredsstille kravene
til god dokumentasjon, slik at de kan planlegge og gjennom-
fore et godt tilpasset pedagogisk tilbud til det enkelte barn.
Dokumentasjonen vil dessuten danne grunnlag for kunn-
skapsoverforing mellom barnehage og skole.

Nytteverdien av en kartlegging ma alltid settes opp mot
hvordan den skal gjennomfores; hvilke metoder og ev. hvilket
materiell som skal brukes, og hvor mye observasjon som er
nedvendig for & f4 tilstrekkelig grunnlag til 4 legge til rette for
det enkelte barns utvikling og leering. Ved at det i barnehagen
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fokuseres pa kartleggingsmetodene og det verktoyet man
bruker, vil dette kunne bidra til en bevisstgjering av forhol-
det mellom teori og praksis nér det gjelder bade sprakutvik-
ling og kaartlegging, og slik gi kompetanseheving hos ansatte
(Espenakk et al., upublisert materiale/under utgivelse).

Kartlegging: begreper og begrunnelser

Begrepene kartlegging og observasjon brukes med litt for-
skjellig meningsinnhold innenfor ulike fagtradisjoner.
Her vil vi bruke kartlegging som et overordnet begrep om
det arbeidet som foregar i barnehagen for a fa kjennskap
til og dokumentere et barns utviklingsnivé pa ulike omré-
der. En kartlegging av et barns sprakmestring kan gjores pa
flere mater og med ulike metoder eller ulike verktoy. En kan
basere kartleggingen bl.a. pa observasjoner, resultater fra
ulike typer screeningsmateriell og tester. Observasjon betyr
at man iakttar og undersoker noe, i denne sammenhengen
barns sprak, hvor ogsé det man horer, inkluderes i observa-
sjonen. Ulike observasjoner vil dermed utgjore deler av en
kartlegging. Observasjon vil alltid vere et redskap som for-
skoleleereren bruker lopende i det pedagogiske arbeidet.

En kartlegging kan gjennomfeores med hovedfokus pa
barnehagen som system eller pa enkeltbarn (individniva).
Kartlegging pa systemnivd vil gjerne ta utgangspunkt i en
plan for arbeidet som sier noe om hvilke grupper barn som
skal involveres, nar kartleggingen skal foregé, hvilke utvi-
klingsomrédder som skal kartlegges, hvilke kartleggingsme-
toder og hvilket materiell som skal brukes og hvem som skal
gjore arbeidet. Planen ber ogsa si noe om hvordan resul-
tatene skal brukes. Barnehageeier gjennom styrer vil veere
ansvarlig for at en slik kartlegging gjennomferes. «Formalet
med sprékkartleggingen skal veere & sikre at barnehagene
oppdager allebarn som har behov for serskilt sprakstimule-
ring» (St.meld. nr. 41 (2008-2009, s. 97). Ved tidlig & identifi-
sere barn med relativt sett sma problemer og sé legge til rette
leerings- og utviklingsmulighetene ut fra barnets behov, vil
en kunne motvirke en akkumulering av problemene. Det er
det siste som ofte skjer nar barna ikke oppdages tidlig nok.
Slike «grasonebarn» kan ofte veere vanskelig & fange opp, og
det 4 ha et systemperspektiv pa kartlegging kan motvirke
dette. Samtidig setter et systemperspektiv ogsd sekelyset
pé sprakmiljoet rundt et barn eller en barnegruppe fordi ny



tilrettelegging nedvendigvis md inkludere en vurdering av
det eksisterende pedagogiske tilbudet. Gjennom & fokusere
pa kommunikasjon, sprakstimulering, materiell, metoder,
m.m., kan personalet stimuleres til & vurdere egen pedago-
gisk praksis. Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) vil veere
en aktuell samarbeidspartner i et slikt systemarbeid.

Individuell kartlegging i barnehagen har som mal a
avdekke hvorvidt et barn har behov for spesiell tilrette-
legging pa et utviklingsomrade. Ofte blir dette gjort for &
avkrefte/bekrefte en forskolelerers bekymring for barnets
utvikling. Det kan videre veere et mal & finne ut om det er
aktuelt med en henvisning til PPT slik at behovet for en ev.
videre utredning kan vurderes. Henvisningen ma bl.a. inne-
holde en vurdering av hva som er barnets sterke sider og det
barnet strever med. Det ma gis en faglig underbygging av
dette gjennom en beskrivelse av grunnlaget for & gjore en
slik vurdering og hvilket pedagogisk tilbud barnet har fatt.
Henvisningen vil dermed bygge pa den dokumentasjonen
barnehagen har samlet gjennom kartleggingen som er gjort.
En slik henvisning av enkeltbarn skal alltid gjeres i samar-
beid med og godkjennes av foresatte.

En videre utredning kan gjeres av PPT alene eller av
andre instanser eventuelt i samarbeid med PPT. Den kan
fore fram til en diagnostisering som vanligvis vil bygge pé
et mer omfattende arbeid direkte rettet mot bestemte utvi-
klingsomréder. Bade i kartleggings- og i diagnostiseringsar-
beidet mé barnets utviklingsomréader vurderes i et helhetlig
perspektiv.

Noen kartleggingsmetoder

Observasjon som del av en kartlegging kan gjores pa flere
maéter. Observasjonene starter gjerne ilek eller i dagligdagse
situasjoner hvor manregistrerer hvordan barnet bruker spra-
ket. Vi kaller dette ofte for usystematisk eller tilfeldig observa-
sjon. Disse observasjonene er i utgangspunktet ikke planlagt
— «der registreres det som skjer, umiddelbart» (Lokken &
Sebstad, 2006, s. 49). Slike observasjoner gjores gjerne i en
situasjon som personalet der og da vurderer som viktig fordi
den eksempelvis er typisk/utypisk eller betegnende/avkla-
rende ut fra den forkunnskapen de har om barnet og om
barns utvikling generelt. Dette vil igjen pavirkes av hvilke
sider av det enkelte barns/barnegruppens utvikling perso-

nalet fokuserer pa i den aktuelle perioden. I rammeplanen
pekes det ut sju fagomréder som skal vaere sentrale i barne-
hagens arbeid med & gi barna grunnleggende kunnskaper (s.
21). Samtidig rapporteres det at en del barnehager i mindre
grad arbeider systematisk og planlagt med de ulike fagom-
radene - spesielt i forhold til de minste barna, og at ramme-
planene brukes som en «sjekkliste i etterkant av aktiviteter
framfor & brukes i planleggingsarbeid» (@strem et. al. 2009,
s. 138). Det er ut fra dette rimelig & anta at nér det fokuse-
res pa noen av de sju omradene, vil de resterende f4 mindre
oppmerksomhet, selv om forskoleleererne mener de «tenker
fagomrader» i alt de gjor. Dermed vil det i perioder hvor fag-
omrdadet «KKommunikasjon, sprak og tekst» er noe nedtonet,
ogsa sannsynligvis veere mindre fokus pa det enkelte barns
utvikling pa dette omrédet. Slik kan enkeltbarns sprakpro-
blemer overses. Det papekes «at det er behov for mer disku-
sjon om arbeid med fagomréadene i barnehagen og hvordan
dette utfordrer sider ved forskoleleerernes didaktiske reflek-
sjoner» (ibid., s. 139).

Tilfeldige eller usystematiske observasjoner kan gi grunn-
lag for videre kartlegging eller utdype forstéelsen av andre
kartleggingsresultater, og gir ofte viktige innspill til en peda-
gogisk tilrettelegging (Holmberg & Lyster, 1998, s. 70). I den
grad de samlet viser en «tendens» i utvikling eller atferd, vil
observasjonene ogsd kunne utgjore mer selvstendige deler
av en kartlegging. I noen sammenhenger vil en slik samling
observasjoner kunne veere eksempler pa loggbok/dagbok
eller praksisfortellinger som begge har til hensikt & beskrive
enkeltsituasjoner. Loggbeker inneholder vanligvis en opp-
tegnelse av situasjoner som har oppstatt rundt et enkelt barn
eller i en gruppe over en viss tid, og kan vise hele eller deler
av et utviklingsforlep. Praksisfortellinger er i storre grad valgt
ut som enkeltillustrasjoner som kan belyse enkelte sider ved
et barns utvikling (Lokken & Sebstad, 2006).

Kartleggingen kan ogsa besta av systematiske observasjo-
ner. Da snakker vi om planlagte og ofte mer formaliserte og
strukturerte observasjoner, hvor den som observerer, i for-
kant har satt opp et mal for observasjonen(Bagnato, 2007).
Malet er gjerne satt med utgangspunkt i de kunnskapene
hun har fra for enten direkte knyttet til barnet eller til teori
om utviklingsomrédet som fokuseres. Verktoyet som brukes,
kan veere ulike typer skjema for avkryssing eller stikkords-
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Kartlegging ma alltid knyttes til det pedagogiske arbeidet
i barnehagen, og kan aldri bli et mal i seg selv.

notering med eller uten ulike typer skalaer for vurdering
(Holmberg & Lyster, 1998). Det kan vere materiell som
brukes én gang eller det kan veere konstruert slik at det kan
brukes over en lengre periode, hvor fokus for observasjo-
nene er det samme. Loggboker og praksisfortellinger ogsa
kan inngé i systematisk observasjon.

Systematiske observasjoner kan videre gjennomfores
som lgpende protokollhvor man skriver ned sa detaljert som
mulig alt som skjer over et kort tidsrom (for eksempel fra
noen f& og opptil 15 minutter), og hvor observasjonene gjen-
tas flere ganger med en viss avstand i tid. Dette gir en mer
generell informasjon om et barn eller en barnegruppe og
kan danne grunnlag for & vurdere neste skritt i kartleggingen.

Videre kan intervallobservasjon brukes for a fa informa-
sjon om barns sprak. Ved 4 velge fokus eksempelvis pa hvor-
dan et barn bruker ulike begreper, setningsformer, reagerer
pa ulike tiltaleformer eller annet, innenfor en gitt tidsramme
og med innlagte pauser, kan man fé et bilde av hvor ofte en
viss type sprakatferd opptrer (ibid.).

I mange barnehager brukes materiell som forskole-
leererne selv har utarbeidet. Dette kan underbygge de
observasjonene som er gjort i ulike sammenhenger for a
dokumentere barns sprakutvikling. Slikt materiell kan imid-
lertid ikke brukes hvis det viktigste er a fa et bilde avhvordan
et barns utvikling er sammenlignet med andre barn.

Det vil veere flytende overganger mellom det vi kaller sys-
tematisk observasjon og usystematisk/tilfeldig observasjon.
Samtale med eller intervju av barn hvor spgrsmalene som
stilles, er fastsatt i forkant eller blir til underveis, kan vare
eksempler pa det. Begge metoder kan vaere nyttige i et kart-
leggingsarbeid (ibid.). Felles er at samtaler og intervju ma ta
utgangspunkt i en situasjon hvor barnet foler trygghet bade
overfor den voksne og rammen rundt situasjonen.

Screeningmateriell er kartleggingsverktoy som vanlig-
vis brukes pé storre grupper. Det er ofte standardisert og
normert. Standardiseringen innebaerer at det gis entydige
instruksjoner for hvordan arbeidet med materiellet skal
utfores. Det er dessuten utviklet normer for hvordan resul-
tatene skal vurderes basert pa utpreving pa et storre, repre-
sentativt utvalg. Normene kan imidlertid bare brukes nar
materiellet er anvendt neyaktig slik instruksjonen sier. Et
screeningmateriell er ofte «grovmasket» i den forstand at det
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kan gi en bekreftelse eller avkreftelse p4 om det er noedven-
dig med en videre oppfoelging. Oppfelgingen kan gjores ved
at man over en noe lengre periode folger ekstra godt med
og vurderer om en videre kartlegging og ev. ny pedagogisk
tilrettelegging er neste skritt. Dette gjelder spesielt for de
barna som strever pd ett eller flere omréder. Gjennom nor-
meringen kan man sammenligne barn pa samme alder. Slik
vil det samtidig veere mulig & fange opp barn som er kommet
langt i sin utvikling. Disse barna ma ogsa fa et pedagogisk
tilbud som ivaretar deres behov.

Det finnes etter hvert flere typer ferdigprodusert mate-
riell pd markedet. Noe av dette materiellet er laget slik at
arbeidet foregar over tid (se for eksempel Espenak et al.,
2003). Barnas ferdigheter observeres i naturlige situasjoner
av voksne som barnet kjenner. Det betyr i praksis at det ikke
blir «laget» situasjoner spesielt for & observere. Ved at kart-
leggingen foregar over en periode, vil dette kunne ivareta det
vi vet om barns sprakutvikling — den kan for noen barn ga i
rykk og napp uten at dette ma ses pd som unormalt. Man
ma imidlertid sikre seg at en negativ utvikling over tid ikke
overses.

Det vi kaller dynamisk kartlegging kan veere med pa a
utfylle bildet av hva et barn kan klare. I etterkant av at man
har brukt et materiell ved & folge instruksjonen og funnet ut
barnets mestringsniva i forhold til jevnaldrende, kan man se
hva barnet far til med litt hjelp fra en voksen. Normeringen
til materiellet kan da ikke brukes, men man kan fa nyttige
innspill til hvordan det pedagogiske tilbudet kan legges til
rette for barnet.

Individuelle tester brukes vanligvis ikke barnehagen, men
kan veere en del av det utredningsarbeidet som for eksempel
PPT gjor. Testene kan si noe om hvordan barnet responde-
rer pa ulike omréader og er gjerne laget med utgangspunkt
i bestemte kriterier pa ferdigheter som man mener er vik-
tige at barn mestrer ut fra teoretiske vurderinger. Testene
vil oftest veere normert og standardisert, men behover ikke
nedvendigvis veere det. En del av disse testene forutset-
ter sertifisering, for eksempel Reynells spraktest (Hagtvet &
Lillestolen, 1985).

Rammer for kartleggingsarbeid
Det er rammer for hvordan kartleggingsarbeidet skal gjen-



Tospraklige barn ber man i saerlig grad folge

nomfores. Foreldre skal informeres om at barnehagen
observerer barnet deres og om mélet for observasjonen. Det
ma presiseres at opplysningene som samles inn om enkelt-
barn, er underlagt taushetsplikt (jf. Lov om behandlingsma-
ter i forvaltningssaker (forvaltningsloven) av 19. juni 1969,
nr. 54) og ber, s& langt som mulig, anonymiseres. Dersom
barnehagen lager register med opplysninger om enkeltbarn,
reguleres dette gjennom Lov om behandling av personopp-
lysninger (personopplysningsloven) av 14. april 2000 nr. 31,
og krever godkjenning fra Datafaglig sekretariat.

En kartlegging vil som vist foran oftest besta av flere
observasjoner fra ulike situasjoner p& samme utviklings-
omrade, men omfatter gjerne ogsa observasjoner pa flere
utviklingsomréder. Observasjonssituasjonene ber, som tid-
ligere nevnt, i storst mulig grad veere hentet fra naturlige
situasjoner i barnehagehverdagen. For & fa et sd helhetlig
bilde som mulig av et barns sprakutvikling kan observasjon
av barnet i lek og samspill med andre barn gi informasjon
om barnets evne til & bruke spraket som kommunikasjons-
redskap. En bor samtidig veere oppmerksom pé at det alltid
vil veere feilkilder knyttet til observasjonene. Det er viktig
& huske at barnet er s mye mer enn det vi kan observere i
enkeltsituasjoner. Det materiellet som brukes, gir ogsa bare
grunnlag for & observere deler av et barns utvikling og funk-
sjonsnivd. Resultatene vil kun vise barnets funksjonsniva
pé observasjonstidspunktet og vil dermed vere avhengig
av barnets dagsform. Ferskolelereren som gjor observa-
sjonen, vil videre kunne pévirke resultatene gjennom hva
hun faktisk er i stand til 4 se/observere og tolke. Dette pavir-
kes av bl.a. hennes kompetanse og fagsyn, hennes syn pa
kartlegging generelt, hennes forventninger til og forkunn-
skap om barnet eller situasjonen, i tillegg til hennes dags-
form og hennes menneskesyn. Hun ma dessuten ha evne til
a forstd hvordan barnet opplever situasjonen det er i. Det
kan ogsa veere at det kartleggingsmateriellet eller den kart-
leggingsmetoden som er valgt, ikke er godt nok egnet til &
synliggjore det utviklingsomradet som er malet for arbeidet,
noe som selvsagt ogsa vil kunne innvirke pa resultatet. Med
andre ord; béade feilkilder knyttet til kartleggingssituasjo-
nen, til barnet selv, til ev. materiell og til den som observerer,
ma ALLTID tas med nér et barns sprakfunksjon og -utvikling
skal vurderes.

opp i forhold til ordforstaelse.

Nar det er foretatt en kartlegging av et barn, ber den
informasjonen som har kommet fram, veere grunnlag for
bade faglig og etisk refleksjon hos personalet som er invol-
vert, gjerne i samarbeid med foreldrene. Gjennom bruk av
kartleggingsmateriell ser vi at personalet i en rekke bar-
nehager har fatt bevisstgjort egen praksis, fatt ny teoretisk
kunnskap i tillegg til en bedre forstaelse av badde enkelt-
barn, barnegrupper og barnehagens sprakmiljo (Feerevaag
i Espenakk et al. — under revisjon).

Hva ser vi etter?

De ulike utviklingsomraddene er som nevnt neert knyttet
til hverandre. Det innebzerer at det er mange utviklings-
omrdder som kan bli berort hvis noe svikter spraklig — og
omvendt, hvis utviklingsomrader «neer» sprakomradet svik-
ter, kan dette ha betydning for utvikling av spraklige ferdig-
heter. Det forste som ber sjekkes hvis et barn synes a streve
med spréket, er horselen og ev. synet. De sprakomradene
som omtales i fortsettelsen, vil nedvendigvis métte vurderes
utfra barnets alder, generelle modenhet og kulturbakgrunn.
Inndelingen er gjort med utgangspunkt i TRAS-materiellet
som brukes i mange barnehager og derfor er kjent av mange
barnehageansatte (@strem et al., 2009).

Uttalen er ofte det forste vi legger merke
til nar barn bruker spraket. Et barn som etter to-trearsalde-
ren har (sveert) utydelig tale og som gjerne mangler, forveks-
ler eller erstatter konsonanter som b, p, t, d og m, niord, bor
folges opp i sin videre utvikling. Lydutviklingen hos barn kan
variere mye. I femédrsalderen ber imidlertid konsonantsam-
mensetninger i ord, og ogsa korrekt uttale av r og s veere pa
plass, selv om s kan veere vanskelig i en overgangsperiode i
tannfellingen.

Ord- og setningsproduksjon er videre omrdder som er
viktige & observere. Hvorvidt barnet kjenner til og bruker
dagligdagse ord og begreper og anvender relevante ord i
ulike situasjoner, og om det bruker flerordsytringer, er det
ofte rimelig greit & fa et bilde av. Det & vurdere om barnet har
utviklet rett bruk av eksempelvis ordbegyninger, verb, entall/
flertall og lignende p& omtrent samme niva som sine jevn-
aldrende, kan vere vanskeligere 4 vurdere uten at det gjores
gjennom en mer systematisk observasjon.
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Det som kan se ut som et atferdsproblem eller
et problem knyttet til sosialt samspill, kan noen
ganger vare et spraklig problem.

Videre er det viktig & legge merke til om barnet etter hvert
utvikler evnen til & kunne fortelle en historie (tekstproduk-
sjon) med logisk oppbygging, om det forenkler mer enn sine
jevnaldrende nér det forteller og om det kan ta tilhorerens
perspektiv (desentrering).

Spralkforstdelse Det ordforradet barn selv bruker aktivt, er
mindre enn det passive ordforradet, ord de bare forstar, men
ikke bruker selv i samtale. Noen barn har et mindre aktivt
ordforrad enn sine jevnaldrende. Andre barn har ikke utvi-
klet god nok ordforstéelse, men har likevel et sprak som til-
synelatende fungerer greit fordi de har lert seg spraklige
samhandlingsrutiner.

Tospraklige barn ber man i seerlig grad felge opp nér det
gjelder ordforstdelse. Ogsd utenlandsadopterte barn kan
ha en svakere innholdsforstdelse av ord og uttrykk. Det kan
veere vanskelig & oppdage spraklige problemer hos disse
barna fordi mange ser ut til & ha en rivende sprékutvikling
selv etter relativt kort tid i sitt nye sprakmilje. Det er viktig a
observere hvordan barnet blir forstatt av andre barn, hvor-
dan det selv forstar hva andre barn sier og hvordan det blir
mottatt og inkludert i leken. Her vil ogsé et neert samar-
beid med foreldrene veere nedvendig bl.a. for & f& informa-
sjon om det er samsvar mellom norskspréket og morsmalet/
hjemmespraket, og for & fa vite mer om foreldrenes tanker
om eventuelle tiltak og om hvordan samarbeidet om barnets
utvikling kan gjeres. Normer for standardisert kartleggings-
materiell (pa norsk) vil bare kunne vise hva barnet mestrer
pa norsk. Normene mé brukes med forsiktighet, og resul-
tatene ma vurderes bl.a. i forhold til hvor lenge barnet har
veert i et norsk sprakmiljo. Kartlegging av tospraklige barn
bor omfatte kartlegging p4 morsmalet for 4 kunne gi et godt
nok bilde av barnets spréaklige utvikling.

Spraklig bevissthet Spréklig bevissthet er en vesentlig faktor
for & kunne forsta hvordan skriftspréket er bygget opp og er
grunnlag for a «knekke» lesekoden. Spraklig bevissthet er
derfor et sentralt observasjonsomrade i slutten av forskole-
tiden. De fleste barn vil ha kommet til dette utviklingsstadiet
nar de naermer seg skolestart, selv om vi vet at noen barn
forst utvikler spraklig bevissthet parallelt med den formelle
skriftsprékinnleeringen. Observer om barnet er opptatt av
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rim og regler, kan forstd vitser med spréklige poenger eller
enkle tvetydigheter, viser interesse for skriftsprak og skrift-
spréaklige aktiviteter som 4 lekeskrive eller skrive, toyser og
tuller med ord, reflekterer over ord og vendinger og andre
spraklige fenomener (for eksempel at noen bruker «skarre-
r» og noen bruker «rulle-1»). Barn som mestrer dette, vil veere
pa god vei til & utvikle spraklig bevissthet (Hagtvet, 2002).

Sosialt samspill, kommunikasjon og oppmerksomhet Barn
som trenger mye hjelp og stotte i samspillsituasjoner, som
ikke klarer & vente pa tur eller a forsta vanlige regler i lek
sammen med jevnaldrende barn, eller som har vanskelig for
& fokusere pd en aktivitet over litt tid, ber felges opp. Det kan
veere ulike grunner til slike problemer. Det bor lopende vur-
deres hvorvidt det er behov for videre utredning. I rollelek
kommer gjerne barnets bruk av spréket godt frem, og slik lek
er derfor velegnet til & observere og vurdere hvordan spraket
fungerer som kommunikasjonsverktoy for barnet. Barn som
strever med 4 gjore seg forstétt eller forstd det andre sier, vil
lett kunne komme i konflikter med andre barn. Noen barn
ser ikke ut til helt & ha forstatt «<kodene» for spraklig sam-
spill (pragmatikk) og kan trekke seg tilbake fra samspillssi-
tuasjoner og holde seg «pa utsiden» av leken. Disse barna
ber vurderes ogsa i forhold til andre utviklingsomrader som
for eksempel motorikk og evne til & orientere seg i forhold
til rom og retning, for & fi en mer helhetlig og generell vur-
dering av barnets utvikling. Barn som tilsynelatende har et
velutviklet sprak, kan streve bdde sosialt og motorisk. Hvis
utviklingsnivéet pd ett eller flere omrader avviker fra den
generelle utviklingen, bor en videre utredning vurderes.

En vurdering av barnas sprak krever at den voksne
observerer og lytter aktivt i dialog med barnet. Det som ma
betraktes som alvorlige avvik for en femaring, er for et yngre
barn gjerne et naturlig trinn i utviklingen. Det som kan se
ut som et atferdsproblem eller et problem knyttet til sosi-
alt samspill, kan noen ganger veere et spraklig problem.
For barn som strever med spraket, er det helt vesentlig for
deres videre utvikling & bli fanget opp s tidlig som mulig. En
vente-og-se-holdning vil for dem kunne fa store konsekven-
ser og er dermed ikke godt nok.
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Kan vi gi elever pa femte trinn leereboka
og be dem lese den pa egenhand?

Artikkelen presenterer hovedfunnene i en masteroppgave i spesialpedagogikk.
Funnene viser at det er neer sammenheng mellom elevenes begrepskunnskap og
tekstforstaelse, og mye tyder pa at den spesifikke begrepskunnskapen om teksten
en leser, spiller en storre rolle for tekstforstdelsen enn generelle leseferdigheter.
Over halvparten av elevene som ble undersakt, forstod lite av teksten i leereboka
nar de matte lese den pa egen hand uten forberedelse.

Margunn Mossige er universitetslektor ved Lesesenteret,
Universitetet i Stavanger

alpedagogikk og jobber som kontaktleerer pa Eiganes.

Hva skjer nar vi gir femteklassinger leereboka og ber dem
lese en ny tekst? Vil de forsta det de leser? Kjenner de begre-
peneiteksten? Ogihvilken grad er det sammenheng mellom
begrepskunnskapen deres og leseforstaelsen?

Dette var utgangspunktet for Cesilie Helberg
Christerssons  masteroppgave i  spesialpedagogikk
(Christersson, 2009). Christersson valgte to noksa tilfeldige
sider i leereboka elevene brukte i samfunnsfag, Midgard 5
(Aarre mfl., 2006), et oppslag om Nord-Norge som elevene
hadde pé planen fa uker etter at undersokelsen var avsluttet.
Hun intervjuet 12 elever fra to parallellklasser, 6 jenter og 6
gutter, plukket ut ved hjelp av resultater pa nasjonale prover
i lesing, fra ovre, midtre og nedre del av skalaen. Utvalget
ble ogsa diskutert med elevenes laerere for & sikre at elevene
representerte ulike nivéer av leseferdighet.
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Cesilie Helberg Christersson er lektor med master i spesi-

Milingen av elevenes leseforstielse og begrepskunnskap
foregikk ved hjelp av individuelle intervjuer. Forst fikk elev-
ene teksten lest opp for seg, deretter fikk de lese den i sitt eget
tempo. I tillegg ble de gjort oppmerksomme pa tekstbokser,
grafikk (kart), bilder og billedtekst. Det ble lagt vekt pa & skape
en rolig atmosfeere, og elevene kunne ta seg god tid.

Etter lesingen fikk elevene ha teksten oppslatt foran seg
mens de ble intervjuet. Forst fikk de sporsmél om a gjengi
hovedinnholdet i det de hadde lest. Deretter skulle de svare
pé ulike typer innholdsspersmél (Mullis, Martin et al., 2006):
Spersmél med svar direkte i teksten (Hva heter Norges
nasjonalfjell?), sparsmal som krevde enkle inferenser* (Hva
er solfest?) og spersmdl som krevde tolkning eller at infor-
masjon matte sammenholdes (Hvorfor tror du det stér «..det
er som naturen er som en kunstner..» nar de skriver om sol-
lyset?). Til slutt skulle de gjore rede for ulike ord plukket ut
av teksten.

Detblelaget en skala fra 0til 5 for & gradere bade spersmal
og svar nar det gjaldt innholdsgjengivelse, sparsmal fra tek-
sten og begrepskunnskap. Utgangspunktet for graderingen
av tekstforstaelse var maleapparatet i PIRLS (Mullis, Martin
etal. 2006), og utgangspunktet for skalaen for begrepskunn-
skap var Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn and Dunn,






2007). Begrepskunnskapen er sentral i denne undersokel-
sen, derfor gjor vi greie for hvordan denne ble testet. Nar vi
snakker om & «kunne» et begrep, er det stor forskjell pa vag
gjenkjenning og en dyp og god forstéelse for alle varianter
av ordet, og 4 kunne bruke og forklare det selv. Derfor matte
en ha mange ulike sparsmal nér begrepskunnskapen skulle
testes. Det ble for eksempel spurt om elevene hadde hert
begrepet for, om de kjente andre ord som «herte sammen»
med begrepet, om de kunne bruke det i en setning, definere
ordet, oppgi antonym, gi eksempler og beskrive egenska-
per. Hvis de ikke kunne svare pa noe av dette, fikk de prove
a finne fram til betydningen ved hjelp av konteksten i leere-
boka. Dersom eleven hadde bruk for ledetréder i sine forsek
pa a forklare begrepet, ble det vurdert lavere enn om han
klarte & svare uten slike ledetrdder.

P& samme mate som begrepskunnskapen ble malt, ble
ogsa elevenes innholdsforstaelse (bade gjengivelsen av inn-
hold og svar pa spersmadl) gradert. Hvert ord som ble under-
sokt og hvert spersmal som ble stilt, ble gjort om til tall fra
0-5 ut fra transkriberte intervjuer. 5 er hoyest, og et uttrykk
for at elevene kan svare pa godt pa spersmalene, mens 0
er lavest og et uttrykk for at de ikke kunne finne svaret pa
sporsmaélet i boka eller at de sier de ikke kjenner begrepet
det sporres om. Hvert spersmaél og hvert ord fikk sin verdi.
Elevene ble ogsd spurt om & gjengi innholdet i teksten, og
dette ble gradert pd samme maéte. Gjennomsnittet av alle
begreper ble brukt som et mal for hver elevs begrepskunn-
skap. Tekstforstaelse samlet er gjennomsnitt av verdien for
innholdsgjengivelse og gjennomsnitt av svar pa kontroll-
sporsmal.

For vi gar nermere inn pd elevene og deres resulta-
ter, skal vi se litt pad begrepene som var plukket ut og eleve-
nes forstdelse avdem. Begrepene er sju faglige uttrykk og to
metaforer. I figur 1 kan vi se hvordan den gjennomsnittlige
kunnskapen blant de 12 elevene var om disse ordene.
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GJENNOMSNITTLIG

BEGREP SKARE
Natur 4
Horisont 3,2
Innbyggere 3,1
.. dukker solskiva opp igjen 3
Midnattssolen 2,9
Landsdel 2,5
Fjellrygg 2,2
Fastlandet 1,9
«reiser fjellene seg» 1,9

Figur 1 Begrepskunnskap

Elevene hadde begynt med norgesgeografien i intervju-
perioden, likevel skarer ord om landsdel og fastland under
niva 3 pa skalaen. «<Midnattsol» star forklart i teksten, men
den skérer bare 2,9. Slike tall er nyttige opplysninger i seg
selv; mange ord i en leereboktekst som denne er tydeligvis i
utgangspunktet lite kjent for elever pa femte trinn.

Vi skal videre se p& andre funn i Christerssons underso-
kelse. Figur 2 viser en oversikt over funn.

Vi ser her at elev nummer 9, 10, 11 og 12 har skarer pa
fra 3,8 til 4,6 pé begrepsforstaelse, de kjenner begrepene det
sporres om ganske godt. Vi ser at disse ogsa skdret godt pa
tekstforstaelse, fra 3,5 til 4,8, og at de kunne gjengi innhol-
detiteksten (4 og5). De visste hva de hadde lest og de husket
det. Bemerkelsesverdig er det at ingen av de andre elevene
var i stand til 4 gjengi innholdet i teksten etter at de hadde
lest den, de skarer 1 og 2, pa innholdsgjengivelse. Dette gjel-
der ogsa elev 1 og 2 som leereren har vurdert som sterke og
som har gjort det ganske bra pa nasjonale prover.



Vi vet at det 4 lese en tekst og 4 kunne gjengi innholdet, er
ganske krevende. Det fir vi ogsd bekreftet her, nar 8 av 12
bare klarer «delvis eller i begrenset grad & fortelle det nér de
far hjelp» (fra nivabeskrivelse, Christersson, 2009). Kolonnen
for kontrollspersmal viser ogsa at de samme fire elevene
som skilte seg ut med a kunne gjengi innholdet, ogsa klarer
seg best nar de skal svare pd kontrollspersmaél fra teksten.
Nar vi setter opp hver elevs verdi for samlet tekstforsta-
else, verdi for begrepskunnskap og poengsum pa nasjonale
prover i lesing i et diagram, figur 3, trer det fram et interes-
sant menster. For & kunne sammenligne testene med ulike
verdier, giennomsnitt og avvik, er alle gjort om til z-verdier.
Z-verdier er standardiserte verdier og har et gjennomsnitt pa
0 og standardavvik pé 1. Tallene fra 1 til 12 pa x-aksen repre-
senterer elevene, jfr. nummereringen i tabellen i figur 2. For
hver av elevene har en sa vertikalt tre punkter, et blatt for
tekstforstdelse, et rodt for begrepskunnskap og et gront for

elevens plassering pa nasjonale preover. Hvis vi sammenlig-
ner begrepskunnskap og tekstforstaelse forst, ser vi at for alle
elevene ligger disse punktene neer hverandre. Det betyr at en
elev som hadde god begrepskunnskap, ogsa forsto teksten
relativt godt, og motsatt for de med svak begrepskunnskap.

Nar vi sammenholder elevens begrepskunnskap med
resultat pa nasjonale prover, far vi et mer variert bilde. Hos
elev 3, 8,9, 10 og 12 er avstanden mellom begrepskunnska-
pen og lesekunnsakp malt pa nasjonale prover liten, men
hos de andre er det avstand mellom skaren for tekstforsta-
else og skaren for najonale prover. Det ser ut som det er
mindre sammenheng mellom elevens poengsum pa nasjo-
nale prover og tekstforstdelse, enn det er mellom begreps-
kunnskapen og forstdelsen. Vi er sa dristige at vi regner ut
korrelasjonen mellom to og to variabler, selv om underse-
kelsen er liten og det er mange mulige feilkilder.

e NASJONALE VURDERT AV INNHOLDS- KONTROLL- TEKSTFORSTAELSE = BEGREPS-
PROVER AV LZARER SOM GJENGIVELSE SPORSMAL SAMLET FORSTAELSE
TOTALT 29 P
1 24 Sterk 1 2,4 1,7 2,5
2 22 Sterk 2 2,6 2,3 2,8
3 17 Middels 2 2,8 2,4 2,8
4 21 Middels 2 1,2 1,6 1,4
5 15 Svak 1 1,6 1,3 0,8
6 11 Svak 1 2,5 1,3 1,4
7 10 Svak 1 1,7 1,3 1,4
8 16 Svak 2 2 2 2,3
9 21 Middels 4 3,1 3,5 41
10 23 Middels 5 3,5 4,2 3,8
11 21 Sterk 5 4,6 4,8 4,6
12 26 Sterk 5 41 4,5 4,5
Snitt 2,5 2,6 2,5 2,7
Figur 2 Oversikt
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10 M 12

z-tekstforstaelse
z-begrepskunnskap

z-nasjonale prover

Figur 3 Sammenheng mellom tekstforstéelse, begrepskunnskap og nasjonale praver i lesing, vist med z-verdier.

Korrelasjonen mellom nasjonale prover og tekstforstaelse er
0,67, som gir signifikans pa 0,05-niva!, mens korrelasjonen
mellom begrepskunnskap og tekstforstaelse er pa 0,97, som
er signifikant pa 0,01-niva.

S4 selv om vi, fordi dette er en liten undersokelse, ikke
kan si noe sikkert, kan vi likevel tillate oss & sporre: Kan det
hende at kjennskap til og kunnskap om begrepene i en tekst
er viktigere for tekstforstaelsen enn den generelle leseferdig-
heten til leseren?

At det er sammenheng mellom vokabular og leseforsta-
else er ikke noe nytt (Tannenbaum, Torgesen et al., 2006),
men at sammenhengen var sa sterk, forbauser oss. Noen av
elevene som var vurdert av leererne som sterke og middels,
hadde problemer med tekstforstédelsen nar begrepskunn-
skapen var lav. Konsekvensen for undervisningen er noksa
apenbare: Skal en bruke lzereboka, ma en arbeide aktivt med
ord og begreper.

Vi gér tilbake til hovedfunnet i undersekelsen: Atte av de
tolv elevene kunne ikke gjengi innholdet av teksten i leere-
boka si, og de kunne bare i noksd begrenset grad svare p&
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spersmadl fra den. Det er en tankevekker at sd mange av elev-
ene sliter med & forst4, selv elever som av leerer var vurdert
som middels eller sterke. Betyr det at leereboka er for van-
skelig? Ma lereboker gjores lettere tilgjengelige? Eller ma
leereren bestrebe seg for 4 hjelpe elevene til & forsta?

Aleere et fag er pd mange mater 4 laere fagets sprak, derfor
ma elevene selvsagt leere begrepene i dette faget. Det ville
vere interessant 4 gjore den samme undersgkelsen om igjen
etter en grundig undervisning i temaet med vekt pd begreps-
leering. Dessuten mé elevene leere strategier for hvordan de
skal arbeide med tekst som synes vanskelig, og utsettes for
gradvis mer avansert tekst og ordforrdd. Hvordan skulle de
ellers bli bedre lesere? I skolehverdagen kan en oftest ikke
velge leerestoffet fritt, en har den leereboka skolen har valgt,
god eller darlig, krevende eller enkel. Dersom en er bevisst
at det & lese leereboka er vanskelig for en del elever, kan en
gjore tilpasninger som stotter laering.

I et prosjekt ved Hogskolen i Vestfold kalt «Lesing av fag-
tekster som grunnleggende ferdighet i fagene» (Skjelbred
og Aamotsbakken, 2010) fant forskergruppa at leerebe-



ker blir benyttet i nesten alle skoletimer i norske skoler og
at det arbeides mye med 4 sette faglige tema inn i en sam-
menheng og med a ga gjennom leerestoffet. Dette vil klart
styrke begrepskunnskapen i faget, noe som er en viktig for-
utsetning for lesing. Det arbeides ogsd mye med oppgaver
til leerestoffet etter at det er lest, det er faktisk aktivitet med
oppgaver som dominerer elevens faglige arbeid i skolen i
dag, 61 % av tida elevene arbeider med fag, gér til oppgave-
arbeid. I4 % av denne fagtida far eleven veiledning av lerer,
og settes disse tallene sammen, viser det at mye av tida med
oppgavelosning er tid uten direkte kontakt med leereren
(Haug, 2010). Betyr det at elevene en stor til del av fagtida er
overlatt til seg selv og leereboka? I undersokelsen «Kvalitet i
oppleeringa» mener 27 % av foreldrene at barnet deres ikke
klarer & arbeide etter oppsatt plan (Haug, 2010), mens 52 %
av foreldre til barn som har spesialundervisning, og 72 %
av foreldre til barn som burde hatt (i folge foreldrene) spe-
sialundervisning, sier det samme (Johnsen, 2008). Kan det
hende at noen av disse elevene arbeider darlig med oppga-
vene fordi de rett og slett ikke forstar leereboka de arbeider
med?

Undersokelser viser nemlig at det arbeides for lite med
selve leereboklesingen, elevene overlates mye til seg selv nar
de skal ta seg gjennom denne (Skjelbred og Aamotsbakken,
2010). Kanskje er det spesielt pa femte trinn viktig & guide
elevene i lesing av leereboka, i dette forste aret det virkelig
forventes at en skal «leere av 4 lese». En md veere noye med a
sjekke om elevene kjenner begrepene og eventuelt leere dem
de begrepene de mangler, faglige sa vel som ikke-faglige
begreper og metaforer. Leereren kan lese hoyt sammen med
elevene, og elevene ma fa snakke om innholdet. Elevene ma
bli vist hvordan de kan benytte illustrasjoner og ordforkla-
ringer til 4 forsta teksten, kanskje trenger de hjelp til & forsta
grafer og ordforklaringer ogsd. Elevene ma altsa leere strate-
gier for hva de kan gjore nar de moter en vanskelig tekst, og
etter hvert bli selvhjulpne. Dette er ikke bare lesing i alle fag,
det er ogsa leering av faget.

En viktig del av leseoppleringen er & stimulere eleve-
nes metakognisjon®. Hva skjer i en klasse nar elevene stoter
pé en tekst de ikke forstér? Noen vil be om hjelp eller finne
andre mater & forsta pa. Ofte er det de flinkeste elevene som
gjor dette. Andre elever vil skanne teksten for & finne svar

pa «rett i teksten»- spersmal for & bli raskt ferdige. Noen gir
bare opp.

Alle elever ma leere & sjekke egen forstaelse, og de ma vite
hva de kan gjore ndr den bryter sammen. Gjennom model-
lering® kan leereren vise hvordan en sjekker om en forstar.
Han kan ogsa for eksempel modellere hvordan en kan bruke
elementer i konteksten, her leereboka, for & forsté hva et ord
betyr, eller vise mer generelle strategier for & leere seg begre-
per. Elevene ma leere 4 leere i alle fag. I Lesesenterets etterut-
danningsprogram Lesing er... med tilherende teorimateriell

finnes det mye stoff om hvordan dette kan gjores.
[

NOTER

1 Inferenser er slutninger leseren ma trekke for & skape sammenheng i teksten.
2 Gjennomsnitt av innholdsgjengivelse og kontrollspersmal

3 Takk til Angelika Kittel

4 Nonparametric correlation

5 Metakognisjon: Tenkning om tenkning

6 Modellering: Demonstrere strategier for elevene, sa gjere sammen med
dem, reflektere rundt nytten av strategiene for til slutt & legge til rette for
selvstendig bruk av dem.
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Forskning og utviklingsarbeid ved

Lesesenteret

Lesesenteret gjennomfaerer et omfattende forskningsarbeid. I 2009
var hele 45 ulike fou-prosjekter i gang. I denne omgang er vi nadt til
a begrense omtalen av dette, men vi har lagt vekt pa a fa med noe fra
«Programomradet Lesing, skriving og regning i et livslopsperspektiv».
Dessuten tar vi med nylig avsluttede og igangveerende

doktorgradsprosjekter.

Universitetet beslutteti2007 & erstatte temaomrader for fors-
kning med programomrader, som kan opprettes etter seknad
til det sentrale forskningsutvalget. Lesesenteret fikk i desem-
ber 2008 rett til & opprette programomradet: Lesing, skriving
og regning i et livslopsperspektiv. Kompetanseheving, publi-
sering og formidling er sentralti arbeidet i programomradet.
Malsettingen er & generere ny kunnskap og spisskompe-
tanse om utvikling, leering og anvendelse av lesing, skriving
og regning i et livslopsperspektiv. Programmet bestér av tre
sammenhengende forskningsomréder.

Det forste av disse er forskolebarns utvikling av sprak,
matematikk, bevegelse og sosial/emosjonell fungering rela-
tert til senere mestring av lesing, skriving og regning.

Det neste har fokus pa betydningen av lesing, skriving
og regning for gjennomfering av videregadende oppleering,
yrkesvalg, inkludering i arbeidslivet og uferhet.

I det tredje forskningsomrédet rettes sokelyset mot perso-
nalets kompetanser i forhold til leering i barnehage og skole.

Programmet er organisert under Lesesenteret, men gjen-
nomfores i faglig samarbeid mellom Lesesenteret, Senter
for atferdsforsking, Institutt for ferskolelererutdanning,
Institutt for allmennleererutdanning og spesialpedagogikk
og Diakonhjemmet hogskole, avd. Rogaland.

Programomradet har en kjernegruppe som er ansvarlig
for programmet. Stipendiater og prosjektansvarlige og pro-
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sjektdeltakere er ogsa knyttet til programmet. I program-
gruppen deltar: Ann-Mari Knivsberg, Elin Reikerés, Synnove
Iversen, Ase Kari Hansen Wagner, Inger Kristine Loge, Anne
Mangen, Bjorn Ellertsen, Egil Gabrielsen, Anne Elisabeth
Dahle, Kjersti Lundetree, Anne Brit Andreassen, Ase Katrine
Berge Gjestsen, Nina Gabrielsen, Elsa Kaltvedt, Ida Buch-
Iversen, Tone Salomonsen og Elisabeth Brekke Stangeland.

Stavangerprosjektet — Det leerende barnet
Prosjektet er en tverrfaglig, longitudinell studie som gjen-
nomferes i samarbeid mellom Universitetet i Stavanger og
Stavanger kommune. Forskolebarns ferdigheter i sprak,
matematikk, motorikk og sosial fungering blir kartlagt nar
barna er 2'2 ar og 4% ar. De samme barnas ferdigheter i
lesing, skriving og regning vil bli kartlagt nar barna er 7% ar
0g9 %2 ar. Médlet er 4 generere ny kunnskap om ferskolebarns
ferdigheter og om tidlige utviklingsfaktorers betydning for
lesing, skriving og regning. Det er ogsa fokus pa flersprak-
lige barn og barn som av ulike grunner har seerskilte opp-
leeringsbehov. Alle de kommunale og en lang rekke private
barnhager deltar.

Kompetanseheving hos fagpersonell knyttet til barne-
hage og skole er ogsé sentralt. Personalet i barnehagene far
kurs med oppdatert kunnskap om ferskolebarns utvikling



og skolering i bruk av observasjonsmateriellet som benyttes.
Barnas foresatte gir skriftlig samtykke til deltakelse. Barna i
prosjektet er fodt i perioden 01.07.05 til og med 31.12.07. Det
er estimert at ca. 1500 barn vil delta. I forskolealder kartleg-
ges barnas ferdigheter av barnas nzerpersoner i barneha-
gene, gjennom lek og aktiviteter i daglige situasjoner. Det
vil ndr barna nér skolealder bli gitt skolering til leerene som
da vil kartlegge lese-, skrive- og regneferdigheter. Prosjektet
er tverrinstitusjonelt med forskere fra Lesesenteret, Senter
for atferdsforsking, Institutt for forskoleleererutdanning
og Diakonhjemmet Hogskole — avd. Rogaland. Det arbei-
des med to doktoravhandlinger og to mastergradsoppgaver
med data fra prosjektet. En mastergradsoppgave er ferdig-
stillet. Plangruppen som er ansvarlig for prosjektets fram-
drift er: Ann-Mari Knivsberg, Elin Reikeras, Ase Kari Hansen
Wagner, Inger Kristine Loge, Synneve Iversen, Elsa Kaltvedt,
Christine Jayne Spence og Sigrun Svenneby Svendsen.

I Stavangerprosjektet er ca. 15 % av barna
flerspréklige. To grupper av barn kalles flerspraklige. Den
forste er de vi vanligvis kaller familietospréklige, dvs. barn
som har én forelder med norsk som morsmal/ferstesprak
og én forelder med et annet sprédk enn norsk som forste-
sprak/morsmal. Den andre er de som vanligvis gar under
betegnelsen minoritetsspraklige, dvs. barn som har to for-
eldre med et annet morsmal enn norsk. De flerspraklige
barna i Stavangerprosjektet er identifisert ved hjelp av spor-
reskjema besvart av foreldrene. Spersmaélene omfatter hvil-
ket sprak som brukes hjemme, hvilket sprak barnet bruker
til familiemedlemmer og venner og hvilket sprdk barnet
mestrer best. S vidt vi vet, er denne studien den forste som
folger flerspréklige barns utvikling pé sé bredt faglig grunn-
lag (sprak, sosial mestring, matematikk og motorikk) og over
sd lang tid (fra 2 % til 10 ar).

Interessante forskningsspersmal er knyttet til bl.a.:
Sammenhengen mellom sprékbruk i hjemmet og
spréaklig mestring (og annen mestring) i barnehage og
skole
Forskjeller mellom spréakgrupper, mellom minoritets-
spraklige og familietospraklige barn - pa sprakomradet
og andre omrdder, i barnehage og i skole

Forskjeller mellom flerspraklige barn og majoritets-
spréklige barn (enspraklig norske barn) pa sprak og
andre omrader - i barnehage og i skole
Minoritetsspraklige barns spréklige utvikling i barne-
hagen - sett i relasjon til sosial mestring o.a.
Minoritetsspréaklige barns spraklige utvikling i barne-
hagen - sett i relasjon til a) leseutvikling pa barnetrin-
net og b) den videre leseutviklingen pa mellomtrinnet.
Hovedansvarlig for studien er: Ase Kari Hansen Wagner.

Det finnes fa motoriske evaluerings-
verktey til bruk for pedagogisk personell i barnehagene.
EYMSC er utviklet i England for dette formalet. Forfatterne,
Chambers og Sugden, og forlaget, John Wiley & Sons Limited,
har gitt tillatelse til at sjekklisten oversettes og brukes i
Stavangerprosjektet. Malsettingen i delprosjektet er & evalu-
ere bruk av EYMSC i forhold til norske barn. Dette har ikke
veert gjort tidligere. EYMSC er utarbeidet for registrering av
barns bevegelsesferdigheter og vansker pa en valid og reli-
abel maéte. Det er utarbeidet for aldersgruppen 3 til 5 ar.
Det inneholder 23 hverdagsaktiviteter fordelt pa fire hoved-
omrader: Selvhjelpsferdigheter, Finmotoriske ferdigheter,
Typiske ferdigheter i gruppe og Fritids-/lekeplassferdigheter.
Observasjonsskjemaet skal brukes av barnets naerpersoner;
foreldre, forskolelerere eller fagfolk fra andre profesjoner
som kjenner barnet. Barnet skal utfore oppgavene i kjente
omgivelser, og observasjonene kan gjores over tid.

I denne delstudien vil det bli vurdert hvordan norske
3-aringer skarer p4 EYMSC, om det forskjell mellom jenter
og gutter, om alder innvirker pa skaren og om det er for-
skjell mellom barn i ulike kommuner. Det vil ogsd bli under-
spkt om totalskdren av EYMSC, som avgrenser de 5 % og 15
% med behov for ekstra stotte og hjelp, er samsvarende for
norske og engelske barn. Studien vil gi en begynnende over-
sikt over motoriske ferdigheter hos norske 3-aringer. Det til-
strebes omtrent like mange deltakere som ved utpreving av
EYMSC i England (n=144). Deltakerne er barnehagebarn i
Bamble og Trondheim kommuner.

Prosjektansvarlig er Synnove Iversen, og Helene Gundersen er
prosjektmedarbeider.
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Prosjektet er et tredrig dok-
torgradsprosjekt finansiert av Universitetet i Stavanger.
Prosjektet skal studere barns matematiske utvikling i forsko-
lealder, og er en del av «Stavangerprosjektet — det leerende
barnet», fase en. Forskolealderen representerer en viktig
fase i barns matematiske utvikling. En rekke studier har vist
at barn tilegner seg en mengde matematiske ferdigheter
gjennom uformelle erfaringer fra dagligdagse situasjoner og
lek. Det finnes imidlertid lite forskning pa hvordan slike fer-
digheter utvikles. Formalet med denne studien er & avdekke
typiske og atypiske kjennetegn ved den matematiske utvik-
lingen, samt predikere mulige sammenhenger mellom tidlig
matematisk utvikling og tidlig sprakutvikling. Om lag 1500
barn i alderen 2,9 til 4,9 ar studeres longitudinelt ved hjelp
av strukturert observasjon i en naturlig setting av kjente
naerpersoner, sdkalt authentic assessment.
Prosjektansvarlig: Tone Salomonsen.

Temaet for doktorgradsprosjektet er
sammenhengen mellom spraklig og sosial utvikling hos sma
barn. En rekke studier har pekt pa at det er en sammenheng
mellom sprak og sosial fungering hos skolebarn, men fa stu-
dier dokumenterer denne sammenhengen hos forskolebarn.

Prosjektets mélsetting er a utvikle kunnskap om hvordan
sprak er relatert til sosial kompetanse nar barn er 2 %2 og 4
Y ar; hvilke spréklige og sosiale faktorer som kjennetegner
sterke versus svake grupper samt hvilke sammenhenger det
er mellom sprak og sosial kompetanse for flerspraklige barn.|

Det metodiske grunnlaget for prosjektet bygger pa sta-
tistiske analyser av data innsamlet av «Stavangerprosjektet
— det lerende barnet», en longitudinell studie med et utvalg
péa om lag 600 barnehagebarn.

Prosjektansvarlig: Elisabeth Brekke Stangeland.

Diagnostisering og oppfelging av elever med lesevansker

Det finnes fa studier om elever med alvorlig grad av lese-
vansker/dysleksi. Det er disse elevene som er i fokus i denne
studien. Mélet er & generere ny kunnskap om elevenes avko-
dingsferdigheter og & identifisere faktorer som bidrar til at
elevene utvikler leseferdighetene sine. Det rettes i studien
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spesifikt sokelys mot effekt av tilradde tiltak fordi lese- og
skriveferdigheter er av avgjorende betydning skolefaglig og
yrkesmessig og ogsa er meget viktig for sosial tilhgrighet og
for psykisk helse. Det er ogsa et mal & kartlegge om elevene
har tilleggsvansker som det er viktig & ta hensyn til ved utfor-
ming av tiltak.

Deltakerne er elever som henvises til Lesesenteret fra
PP-tjenesten i hele Norge. Lesesenteret er et landsdekkende
spesialpedagogisk kompetansesenter for lese- og skrivevan-
sker/dysleksi. Senteret bistdr PP-tjenesten med utredning
og forslag til tiltak for elever med store og vedvarende lese-
vansker. Deltakelse er basert pa skriftlig, informert samtykke
fra foresatte/foreldre. Innholdet i utredningen og den prak-
tiske gjennomferingen av den, samt utarbeiding av forslag
til tiltak og oppfolging, pavirkes ikke av om eleven er delta-
ker i prosjektet eller ikke. Alle data som benyttes i studien er
hentet fra materiell som er en del av utredningsarbeidet ved
senteret. Prosjektet startet i 2005 og gar fram til 31.12.2012.
Prosjektansvarlige er Anne Brit Andreassen og Ann-Mari
Knivsberg.

Scandinavian - British project: A research project on di-
etary intervention for children with autistic disorders and
abnormal urinary peptide profiles.
Dette er et samarbeid mellom Center for Autisme,
Keobenhavn, Rikshospitalet, UiO, University of Sunderland
og Lesesenteret, UiS. Malsettingen i prosjektet var & kart-
legge effekt av gluten- og kaseinfri diett for barn med autis-
tiske seertrekk og avvikende urinpeptidniva og -menstre.
Gluten er et protein i de vanligste kornsortene vare, og kasein
er et protein i melk og melkeprodukter. Deltakerne var barn
med autisme hadde delvis nedbrutte proteiner, peptidene,
fra bl.a. gluten og kasein i urinen. Halvparten av deltakerne
ble tilfeldig trukket ut til & bruke diett i tolv méneder. Den
andre halvparten var kontrollgruppe og fortsatte sitt ordi-
neere kosthold. De sistenevnt startet pa diett etter 12 mane-
der, og den opprinnelige diettgruppen har fortsatt pa diett.
Det er foretatt kartlegging av atferd og ferdigheter for
barna ble tilfeldig trukket ut til deltakelse i de to gruppene.
Tilsvarende kartlegging og testing er foretatt etter atte, tolv
og 24 maneder. I begge gruppene var det barn som gikk ut



av prosjektet. Noen fordi foreldrene ikke sa effekt, andre
fordi foreldrene onsket & begynne med diett omgéende, og
noen fordi foreldrene fant det for tungtvint & gjennomfore
kostomlegging. Positive endringer er registrert for mange av
barna som deltok gjennom hele prosjektet. Forste artikkel
fra studien publiseres i april 2010.

Prosjektet har veert ledet av Demetrious Haracopos og
utfort i samarbeid med Paul Whiteley, Ann-Mari Knivsberg,
Judith J. Jacobsen, Karl-L. Reichelt, Anders Seim, Paul
Shattock, Maureen Pilvang, Jonna Deibjerg,
Pedersen, Maja Schondel og Sarah Parlar Lorentzen.

Lennart

Utenlandsadopterte barns spréiklige mestring

Prosjektet fokuserer pd sprédklig utvikling hos en gruppe
utenlandsadopterte skoleelever. Prosjektet er longitudinelt,
og startet da barna gikk i 1./2. klasse. Na gér de i 4./5. Med
spraklig mestring menes utvikling av muntlig sprak, skolere-
latert sprak, skriftspraklige ferdigheter og leering i skolealder.
Spréklig fungering studeres ved hjelp av observasjon i klas-
serommet, intervju med foreldre og leerere, spraktester, lese-
prover og innsamling av skolearbeid til kvalitativ vurdering.
Prosjektansvarlig er Ase Kari H. Wagner i samarbeid med
Nina N. Gabrielsen.

Lesing og skriving i digitale teknologier: teoretiske, meto-
diske og pedagogiske implikasjoner ]
Stadig mer av lesingen og skrivingen i dag skjer ved hjelp av
digitale teknologier. Tastatur og datamus er de dominerende
skriveredskapene, og mer og mer av det vi leser er ulike typer
interaktive, digitale skjermtekster. Skiftet fra trykte til digi-
tale teknologier innebezerer en del forskjeller for lese- og
skriveprosessen som bare i begrenset grad har blitt berort
i forskningen: Hvilken betydning kan det ha for begynner-
oppleringen i skriving om barna lerer seg bokstavene ved &
skrive dem for hand eller p4 et tastatur? Hva kan det ha 4 si
for forstdelsen av en narrativ tekst at man scroller gjennom
teksten pa skjerm og klikker med datamus, i stedet for & bla
gjennom teksten fra side til side?

I tillegg mangler vi mye kunnskap om de ulike teknolo-
gienes pedagogiske styrker og svakheter i forhold til ulike

formal og i ulike situasjoner. Dette prosjektet soker & vinne
ny kunnskap om de teoretiske, metodiske og pedagogiske
implikasjonene av den stadig okende digitaliseringen av
lesing og skriving ved utpreget tverrvitenskapelige stu-
dier, og trekker veksler p& blant annet kognitiv nevroviten-
skap, ergonomi, oppmerksomhets- og kognitiv psykologi, og
fenomenologi.

Prosjektansvarlig: Anne Mangen, Lesesenteret.
Samarbeidspartnere:

Jean-Luc Velay, Institute de Neurosciences Cognitives de la
Meéditerranée, Marseille, FR og

Ida Buch-Iversen, Lesesenteret.

Doktorgradsprosjekter ved lesesenteret

Internasjonale leseundersokelser (PISA og PIRLS) viser at
norske elever i liten grad bruker strategiske ferdigheter nar
de leser. Videre ser vi ogsa at leseferdighetene hos gutter er
darligere enn hos jenter. Hvorfor bruker norskeelever lite
lesestrategier og hvorfor har vi slike forskjeller? I denne stu-
dien ses det naermere péa disse forholdene ved a beskrive fol-
gende omrader:

Beskrive hvordan elever bruker lesestrategier nar de

leser og se pa samspillet mellom bruk av lesestrategier

og leseforstaelse.

Se om der er kvalitative forskjeller mellom gutter og

jenter hvordan de bruker lesestrategier for a forsta

fagtakster.

Se om der er kvalitative forskjeller mellom svalke og

sterke lesere hvordan de bruker lesestrategier for &

forsta fagtakster.

Hvordan gjenspeiler ulike pavirkninger i form av kurs

seg i leereres undervisning?

Pedagogisk praksis bor veere forankret i vitenskapelig bevis.
Skal kunnskap om leering og undervisning kunne fa konse-
kvenser for videre praksis, ma forskningen ogsé fortelle oss
noe om hva som virker, hvorfor det virker og hvordan ny
praksis kan etableres. Vi vet mye om at strategisk lesing frem-
mer leseforstaelse, men vi har mindre kunnskap om hvordan
ulike elever bruker lesestrategier i eget leeringsarbeid.
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Leererne i denne studien blir utsatt for fire ulike interven-
sjoner (kursopplegg) som handler om undervisning i lese-
strategier og leseforstdelse, noe jeg antar kan gi ulike
undervisning i leseforstdelse. Denne studien vil derfor ogsé
kunne gi mer innsikt i hvordan kursing av leerere kommer til
uttrykk i deres undervisning — og i elevenes leseforstéelse.
Studien er kvalitativ og informasjonen innhentes gjen-
nom intervju av elever og lerere, observasjoner i klasse-
rommet, gjennom elevenes arbeidsbeker og klassenes
ukeplaner. Det er 80 elever, fordelt pa 8 skoler, med i stu-
dien. Elevene folges over en periode pé fire dr, fra de startet
pa 5. trinn og til de er pa slutten av 8. trinn. Elevenes lerere
folges i samme periode.
Prosjektansvarlig: Lise Helgevold.

Prosjektet underse-
ker sosiale/emosjonelle vansker og svake matematikkferdig-
heter hos barn og unge med dysleksi. Elevene med dysleksi
kommer fra to ulike utvalg. Det forste er et populasjonsut-
valg identifisert med utgangspunkt i 301 elever pa 4. trinn.
Det andre er et klinisk utvalg pa 70 elever med sveert alvorlig
grad av dysleksi, utredet ved Lesesenteret. I populasjonsut-
valget er ogsa elevenes ferdigheter i matematikk undersekt.

Det finnes fa studier som retter sokelys mot samtidig
forekomst av dysleksi og sosiale/emosjonelle vansker eller
dysleksi og svake matematikkferdigheter. Kunnskapen et
slikt prosjekt kan gi vil dermed kunne vere av betydning
nar vansker skal kartlegges og nar en skal planlegge, utar-
beide og gjennomfore undervisningsopplegg for elever med
denne type vansker.

Prosjektansvarlig: Anne Elisabeth Dahle.

Dette er et 4-arig doktorgradspro-
sjekt innen lesevitenskap, som skal se nermere pa hvilke
funksjon og rolle det 4 lese sin egen tekst har for det a skrive.
Tenk deg at pc-skjermen din sluttet & virke og du ikke fikk
se det du skrev, hvordan tror du dette hadde pavirket deg og
teksten din? Hva hadde du greid a skrive og hva hadde du
ikke greid a skrive? Kan det veere slik at den visuelle tilbake-
meldingen vi fér fra var egen tekst er helt nedvendig for det
a skrive eller kan vi klar oss ute? Studien er eksperimentell
og tar i bruk registrering av tastaturaktivitet og eyebevegel-
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ser for & svare pa folgende sporsmal:
Hvilke funksjoner blir vanskeligere & opprettholde nar
muligheten til visuell tilbakemelding fra egen tekst ikke
eksisterer?
Hvilke strategier tas i brukes nar muligheten til visuell
tilbakemelding ikke eksisterer?

Prosjektet stotter seg til teorier som understreker spraks
natur som betingende for hvordan vi tenker i de forskjellige
sprikene. Mélet med prosjektet er & studere rolle og betyd-
ningen av var visuelle orientering for det a skrive, eller mer
bestemt, det & tenke for & skrive. Prosjektet kategoriseres
som grunnforskning.

Prosjektansvarlig: Gunn Helen Ofstad Oxborough.

Avhandlingen fokuserer pa det & gjore inferenser
under lesing. Tekster er sjeldent helt eksplisitte. Inferenser
er slutninger som leseren gjor for & f4 en sammenheng-
ende forstdelse av tekst. Effekter av undervisning i inferens
blant skolebarn ble undersekt pa to mater i avhandlingen.
For det forste ved 4 sammenfatte tidligere effektstudier av
inferens i en metaanalyse. Metaanalysen inkluderte ti stu-
dier med til sammen atten varianter av forspksundervisning
i inferens, som alle var gjennomfert blant engelskspraklige
barn Metaanalysen viste sterke effekter av forspksunder-
visning bade for inferens og leseforstaelse. For det andre
ble betydningen av inferens for leseforstdelse undersokt
i en effektstudie der norske elever pa sjette trinn fikk for-
spksundervisning i inferens. I forseksundervisningen ble
det brukt tekster og spersmal som krevde at elevene gjorde
inferenser, og grafiske modeller som hadde til hensikt for &
illustrere sammenhengen mellom opplysninger i teksten.
Forspksundervisningen ble administrert av elevenes lerere
og besto av atte okter som hver varte i ca 30 minutter. Etter
4 ha mottatt undervisning i inferens, gjorde elevene flere
inferenser under lesing, sammenlignet med elever som ikke
hadde mottatt tilsvarende undervisning. Undervisningen i
inferenser forte ogsé i en forbedring i elevenes leseforsta-
else. Teoretisk viste bdde metaanalysen og effektstudien at
undervisning i inferens forte til framgang i leseforstéelse,
noe som bekrefter at inferens er arsak til, ikke et produkt av,



leseforstaelse. Pedagogisk viste effektstudien at inferenser
kan fremmes gjennom undervisning via grafiske modeller.
Seerlig verdifullt var det at treningen hadde overforingseffekt
pé leseforstaelse.

Prosjektansvarlig: Ida Buch-Iversen.

Prosjektet er basert pd en antakelse om at det er
sammenhenger mellom barnehagers lesekultur og barns
sprakbruk; jeg ser etter spor fra barnehagers lesepraksis i
barns muntlige fortellinger. Prosjektet har bakgrunn i utvi-
klingsprosjektet BOKTRAS (2005-2008), som hadde som mél
& fremme leseaktiviteter — som hoytlesing og dialogisk lesing
- i sju norske barnehager. Leseaktivitetene i barnehagene
inngikk som en del av barnehagenes sprakstimuleringsar-
beid. N4 har jeg fulgt 18 sekséringer fra BOKTRAS-prosjektet
i overgangen fra barnehage til skole, i tillegg har jeg fulgt 18
barn fra en kommune som ikke har hatt det samme fokuset
pa sprakstimulering og leseaktiviteter i barnehagen.

Barna fra BOKTRAS-barnehagene har fétt flere forekom-
ster av narrative modeller enn de barna som ikke har gatt i
en BOKTRAS-barnehage. Hva har dette 4 si for barnas sprak-
bruk? Jeg har samlet inn data i to omganger: rett for barna
avsluttet barnehagen, og samme tid ett r senere —nar barna
har veert nesten ett ar i skolen. Tidligere studier av barns
sprakutvikling har vist at det skjer mye i aldersintervallet
5-7 ar — og det har blitt pavist en diskontinuitet mellom de
muntlige ferdighetene som barn viser for skolestart, og de
spréklige utfordringene og forventningene som barna moter
pa skolen.

Prosjektansvarlig: Trude Hoel.

Forskingsprosjektet
sakprega skriving pd mellomtrinnet folgjer to klassar pa 5
trinn gjennom eit skuledr. Leeraren isceneset skrivekon-
tekstar i ulike sakprega sjangrar. Sjangrane elevane arbeider
med er: logg, labrapport og fagtekst. Alle skrivesituasjo-
nane har det til felles at dei forst tek utgangspunkt i foku-
sert lesing av modelltekstar for skrivinga tek til. Prosjektet
prover a finna ut korleis lesing av modelltekstar set seg spor
i elevane sine eigne tekstar, og om dette er spor som fremjar
leering og gjer elevane til betre skrivarar.

Kva aktualitet har dette prosjektet? Sakprega lesing og
skriving har fatt stor fokus i Kunnskapsloftet. Skulen, spesi-
elt barnetrinnet, har ein skrivekultur som er sveert dominert
av forteljande tekstar. Dessutan er det eit gjennomgéande
trekk i Kunnskapsloftet at lesing og skriving er grunnleg-
gjande dugleikar som skal gd inn i alle fag. I dette prosjektet
vier ein dei sakprega sjangrane stor merksemd nettopp pé
barnetrinnet. Prosjektet testar ut ulike sjangrar i andre fag
enn norskfaget. Slik prover prosjektet & byggja opp ei merk-
semd rundt fagleg lesing og skriving og skapa ein sakprega
skrivekultur. I Kunnskapsleftet blir det ogsa understreka at
lesing og skriving er parallelle prosessar. I prosjektet prover
ein heilt konkret & bruka fokusert lesing som ein ressurs for
den seinare skrivinga og slik kopla lesing og skriving saman.
Prosjektansvarlig: Anne Hdland.

Avhandlingen setter fokus
pd vurdering av leseforstdelse — et sentralt tema i samti-
dens leseforsking med klar samfunnsmessig relevans. I
etterkant av norske elevers resultater i storre internasjonale
leseundersokelser som Progress in International Reading
Literacy Study (PIRLS) og Program for International Student
Assessment (PISA) har vi sett en utdanningspolitisk vektleg-
ging av systematisk kvalitetsvurdering og malbar dokumen-
tasjon pa leeringsutbytte.

Avhandlingen forholder seg til denne situasjonen gjen-
nom & drefte konkrete utfordringer som et slikt utdannings-
politisk veivalg medferer. Seerlig oppmerksomhet er viet
behovet for grundige refleksjoner om validitet — det vil si
i hvilken grad tester kan gi et troverdig og dekkende bilde
av leseres evne til & forsta det de leser — nar bade politiske
foringer og teoretiske standpunkt om lesing er i bevegelse.
I lopet av de siste 50 arene har forstdelsen av hva lesing er
endret seg dramatisk, og dette ma nedvendigvis f& konse-
kvenser for méten lesing vurderes og males pa. Faktum er
imidlertid at maten lesing kartlegges pa har veert viet mindre
oppmerksomhet i samme periode. All bruk av testresultater
innebeerer at en ma tolke hva skédrene er et uttrykk for og
trekke slutninger pa grunnlag av dem.

Nar det gjelder bruk av preveresultater i lesing, ser vi
imidlertid at det ofte blir trukket slutninger som prevema-
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teriellet ikke gir grunnlag for. A trekke gyldige slutninger
pé grunnlag av testresultater er et ansvar som tilfaller bade
testutviklere og brukere av testresultater. Avhandlingen
behandler validitetsspersmaél i tilknytning til vurdering av
leseforstaelse. Det settes fokus pa hvordan maéten lesing
kartlegges pa pavirker lesernes resultater pa leseprover,
og dermed far konsekvenser for hvilke slutninger som kan
trekkes pa grunnlag av resultatene. Avhandlingen synlig-
gjor hvordan maleinstrumentets utforming er et resultat av
et komplekst samspill mellom den teoretiske forstaelsen av
lesing som ligger til grunn, formalet med kartleggingen, ytre
rammer for gjennomfering og psykometriske prinsipper.
Avhandlingens tre studier har ulik metodisk tilneerming, og
representerer tre innfallsvinkler til kvalitetssikring av slut-
ninger som trekkes pa grunnlag av testresultater.
Prosjektansvarlig: Oddny Judith Solheim.

De siste arenes interesse blant utdanningspolitikere i
inn- og utland for & male leeringsutbyttet i utdanningsinsti-
tusjonene har samlet gitt nyttig kunnskap om bl.a. skolen og
elevers leringsutbytte. I lys av dette er kunnskap om unge
og voksnes skriftspraklige basiskompetanse etter endt obli-
gatorisk skolegang av stor interesse. Det er minst like viktig
atman er en god leser ndr man gar ut av skolen, som pé gitte
malepunkter underveis i utdanningslopet. Skriftspraklig
basiskompetanse har konsekvenser for unge og voks-
nes muligheter pd jobbmarkedet og i videre utdanning og
leering, i tillegg til at den er avgjorende for mestring av lese-
og regnerelaterte situasjoner i hverdagen. Med utgangs-
punkt i det omfattende datamaterialet som ble samlet inn
i forbindelse med den OECD-initierte undersokelsen Adult
Literacy and Life Skills Survey (ALL) i 2003, er fplgende pro-
blemstillinger belyst gjennom fire artikler:

An approach to international measurement of reading
skills affected with less methodological problems.
Mathematical self-concept in young adults 16-24 years
old, depending on gender. — A cross-cultural comparison.
Do basic skills predict youth unemployment (16-24
years old) also when controlled for accomplished upper
secondary school? — A cross country comparison.
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Does parents’ educational level predict early school

leaving or drop-out from upper secondary school and

training for 16-24 years old when controlled for basic

skills? — A cross country comparison.
Prosjektansvarlig: Kjersti Lundetrce.

Dette doktorgradsprosjektet baserer seg i hovud-
sak pa ei longitudinell underseking av stavetileigning hos eit
arskull elevar ved ein norsk bydelsskole. Kvart ar, fré 1. til 6.
klasse, blei det samla inn data i form av stavemaétar for ord i
skolestilar. Totalt deltok 26 elevar ved alle innsamlingane. I
byrjinga av 4. klasse giennomgjekk elevane dessutan ei rekke
utvalde testar, bestdande av nonverbal evneprove, tre ulike
leseprovar og to namngjevingsprovar.

Statistiske utrekningar viste som venta at staveferdig-
heita utvikla seg gjennom heile barneskolen, og det var dei
elevane i utvalet som skreiv dei lengste tekstane som stava
mest ortografisk korrekt. Samstundes viste det seg at dei ele-
vane som var dei dyktigaste stavarane etter berre eit ar med
formell oppleering, ogsd hadde denne posisjonen gjennom
heile barneskolen. Elles var det lite i datamaterialet som
stotta hypotesen om at stavetileigninga utgjer ein stadieba-
sert utviklingssekvens.

Frekvensanalysar viste at nokre f& ord i elevtekstane
utgjorde ein hog prosent av alle orda. Dette var ord som ogsé
er blant dei mest frekvente i norske avistekstar og i under-
spkingar av nordisk talemal. Samanhald med talemalsun-
dersokingar tyder pa at generelle prinsipp for spréklering
gjer seg gjeldande bade talt og skrive sprak. Seerleg ser fre-
kvens ut til & spela ei viktig rolle for korrekt tileigning av sta-
vematar.

Prosjektet blei rapportert i 2007. Prosjektleiar var Astrid
Skaathun med professor Finn Egil Tonnessen som hovudrett-
leiar.



Lesesenteret

Lesing er...
— veiledningsmateriell i lesing for lcerere i grunnskolen

Veiledningsmateriellet i lesing, Lesing
er..., bestar av en kassett med 13 hefter
hvor alle heftene kretser rundt temaet
lesing pa ulike mater. Noen av heftene
er rettet mot bestemte klassetrinn, slik
som Leik og leering pa 1. trinn og Bok

i bruk pa 8.-10. trinn. Andre hefter er
ikke rettet mot noe bestemt trinn, men
har et gjennomgaende felles tema slik
som Gutter og Lesing og Lese- og skri-
vevansker. Fra teori til IKT-baserte
tiltak. Et eget hefte omfatter lesing
som grunnleggende ferdighet i alle fag
og pa alle trinn. Slik sett danner dette

Materiell og hjelpemidler

heftet en teoretisk overbygning for alle
de andre heftene i Lesing er... kasset-
ten. Heftet fokuserer pa noen viktige
komponenter i leererens undervisning
nér en skal utvikle gode lesere. Disse
komponentene er:

 &skape engasjement for lesing

& utvikle spréklige ferdigheter

¢ &kunne kode om

* & forstéd og bruke kunnskapene i

egen lesing

Denne kassetten er sendt fra
Lesesenteret til alle landets skoler.
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Materiell og hjelpemidler

Leselos er et verktoy for & stotte elev-
enes leseutvikling i alle fag og pa alle
trinn, og kan brukes bade i undervis-
ningsplanlegging og for kvalitative
observasjoner av elevenes leseutvik-
ling. Leselos bestér av det vi har valgt &
kalle et draft; dvs. et skjema som viser
de sentrale omradene: malretting, for-
forstaelse, koding, ordforrad, lesefor-
stielse og metakognisjon og som ogsd
trekker fram komponenter som er av
betydning for hvert omrade. Draftet
kan brukes i papirversjon, men skal
ogsa foreligge digitalt. I tillegg til draf-
tet er det utviklet en slags «seilings-
manual»; en veiledning med en kort
beskrivelse av omrader og komponen-
ter, samt rdd om hva en kan gjore for &
stotte og folge utviklingen.

Leselos: leseteorier og leereplan
Leselos er — som veiledningsmate-
rialet «Lesing er ... » — utviklet ut fra
anerkjente teorier om lesing. Lesing
betraktes som en spraklig konstruk-
sjonsprosess som innebeerer at leseren
utnytter det skriftspraklige kodings-
systemet til 4 skape mening i ulike tek-
ster. Lesing er en funksjonell ferdighet;
bade kodingsarbeidet og menings-
skaping skal brukes; til lyst og glede,
danning og utdanning. Et slikt syn pé
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lesing er i samsvarer med det en finner
iinternasjonale leseundersokelser

(jf. PIRLS og PISA), i nasjonale prover
og kartleggingsprover og selvfolge-

lig i Kunnskapsloftet. Leselos er derfor
godt egnet som utgangspunkt for en
god lesedidaktisk og leereplanfundert
leseoppleering.

Leselosdraftet bygger pad kompetan-
semalene ilesing, slik en finner dem i
norskplanen pa 2., 4., 7. og 10. arstrinn.
Det tar ogsé Kunnskapsloftets krav til
lesing som grunnleggende ferdighet pa
alvor. Et sentralt premiss for Leselos er
at lesing ikke er en ferdighet som utvi-
kles en gang for alle. Det ferdighetsni-
vaet som engang var tilstrekkelig for &
lese «enkle tekster med sammenheng
og forstaelse og bruke enkle strategier
for leseforstaelse» (jf. mal for 2. &rs-
trinn) er ikke nedvendigvis tilstrekke-
lig til & mote krav om & «orientere seg i
store tekstmengder og bruke lesestra-
tegier variert og fleksibelt» (jf. fagpla-
nen i norsk for 10. trinn).

Skal lesing fungere som et effek-
tivt leeringsredskap gjennom hele sko-
lelopet ma derfor leerere i alle fag og
alle trinn leere elevene sine a sette mél
for lesing av aktuelle og autentiske fag-
tekster, eksempelvis ved & leere dem
stille spersmaél som: Hvorfor skal jeg
lese dette? Hva skal jeg se etter? Hva
skal jeg leere? Videre ma elevene lere
at og hvordan de kan trekke fram egne
erfaringer og tidligere kunnskap om
temaet og utnytte dette i det menings-
skapende arbeidet med teksten. A rea-
lisere kunnskapsleftets intensjoner om
a gjore lesing til en grunnleggende fer-
dighet, innebeerer at alle leerere som
bruker tekster som stotte for under-

visning og leering ma bedrive leseopp-
leering i de tekstene elevene mater i
det daglige og faglige arbeidet. Det
innebarer at de ogsé ma folge eleve-
nes utvikling og at de ma samarbeide
med leerere i andre fag om hvordan en
kan stotte de omrddene som er sen-
trale i Leselos: Malretting, forforsta-
else, koding, ordforrad, leseforstaelse
og metakognisjon.

Omrader i Leselos

Innen omradet madlretting vektlegges
elevenes evne til & sette seg bade fag-
lige mél og metodiske mal for leseopp-
dragene og valg av leseméter. I omrade
forforstdelse er komponenter som 4 ori-
entere seg i tekster og utnytte egne for-
kunnskaper i videre lesing aktuelle.
Omrédet kodingretter spkelyset mot
alt fra bokstav-lyd forbindelser til storre
tekstavsnitt (jf. «Lesing er ...»). A lese
fagtekster pa 10. trinn stiller helt klart
storre krav til kodingsferdigheter enn &
lese «Are har en fin bil». Derfor ma det
ogsa arbeides med kodingsomradet pa
alle fag og alle trinn. Spesielt ma en vur-
dere om enkeltelevers eventuelle pro-
blemer med & utnytte fagtekster i egen
leeringsprosess kan forklares med svik-
tende kodingsferdighet. I s4 tilfeller er
det av avgjorende betydningen at fag-
leerere — i samarbeid med resten av
leerergruppen - setter i gang tiltak for

a stotte utviklingen av en helt sentral
komponent for god leseutvikling.
Videre beskriver veiledningen til
kodingsomrédet kjennetegn pa fly-
tende lesing av ulike teksttyper og
noen enkle rdd om hvordan elever
som strever med leseflyt kan hjel-

pes. Elevenes ordforrad ogsa er et



eget omrade i Leselos. Bade i selve
«draftet» og i veiledningen vektlegges
bédde arbeid med og bruk av nye ord.
Leseforstaelsesomrddet er brutt ned til
fem komponenter (strukturere, stille
sporsmaél, gjenkalle, gjenskape og vur-
dere) og veiledningen beskriver hvor-
dan innleering og oppfelging av ulike
lesestrategier kan gjores i klasserom-
met. A utnytte egen leseferdighet som
stotte for faglig utvikling og leering for-
utsetter at elevene vet hva de skal leere,
vet at de forstar innholdet i det de leser
og at de er klar over hva de kan gjore
nér forstdelsen brister. Mélet med lese-
oppleringen er 4 utvikle selvstendige
og metakognitive lesere, som vet hvor-
dan de skal angripe ulike tekster pa
ulike mater, alt etter formaél og indivi-
duelle behov. Metakognisjon er derfor
ogsa vektlagt i Leselosdraftet.

Bruk av Leselos

Veiledningen og Leselosdraftet er utvi-
klet for 4 veere en stotte for undervis-
ningsplanlegging og for observasjoner
i det daglige og faglige klasseromsar-
beidet. Et sentralt premiss for Leselos
er imidlertid at informasjon om elev-
enes ferdigheter i ulike fag ma samles
og brukes som utgangspunkt for leerer-
teamets dreftinger av elevenes lese-
ferdighet. Leerergruppens vurderinger
fores inn i den nettbaserte data-
baseversjonen i av draftet en gang

per semester. Databasen ligger i et
lukket omrdde med inngangsnek-

kel. Slik imotekommer Leselos ogsa
Datatilsynets krav om 4 ivareta og lagre
elevopplysninger. Sammen med kunn-
skaper om hva som har veert vektlagt i
egen undervisning, resultater fra kart-

leggingsprover, nasjonale prover og
andre skolebaserte kartleggingsruti-
ner vil skolen slik fa et godt grunnlag
for & folge elevenes leseutvikling gjen-
nom hele skolelgpet fra 1.-10. trinn.
Systematisk bruk av Leselos vil ogsa
bidra til & heve leerernes kompetanse
om lesing; Punktene i skjemaet peker
pa sentrale omréder og bidrar slik til

a gi leerergruppen et felles sprak om
lesing og leseutvikling. Veiledningen
vil ssmmen med «Lesinger ...»
-materiellet gi verdifull stette bade til
undervisingsplanleggingen og skolens
planer for videre kompetanseutvikling
i personalgruppen.

Skoleskrift
PC-basert hjelpemiddel
for skrivepvinger

Skoleskrift

inneholder

- skrifttype
- bokstavlyd

- verktay for skriveavinger

For mange elever er det vanskelig &
forsta at bokstavene kan skrives pa
mange forskjellige méter. Derfor kan
det veere en fordel om bokstavene ser
like ut pa datamaskinen som néar de

Materiell og hjelpemidler

skriver for hand.

Skoleskrift inneholder et tegnsett
som ser ut som de bokstavene elev-
ene leerer seg & skrive for hand. Det er
blitt til med utgangspunkt i en veiled-
ning som ble utarbeidet av en nordisk
idégruppe i ar 2000. Néar programmet
installeres, plasseres Skoleskrifts tegn-
sett blant de andre tegnsettene som
finnes i Windows.

Med et tastetrykk er det mulig &
legge lyd til skrivegvingene slik at
bokstavtegnet blir koblet til bok-
stavlyden, og ordene blir koblet med
lydbasert stavemate. Den multisenso-
riske stimuleringen skulle derfor gjore
programmet velegnet bade for norma-
lelever, flerspraklige elever og elever
som trenger ekstra trening eller spesi-
alpedagogisk trening i henhold til bok-
stavleering og staving.

Programmet er videre ment & veere
sd enkelt at elevene skal kunne gjore
de nodvendige skrivegvingene pé egen
hénd. Med eller uten hjelpelinjer kan
elevene trene seg pa a skrive bokstaver
(versaler og minuskler), siffer eller ord,
og far samtidig stotte og rettledning
til selve skriftutformingen. Ved & ta
utskrift av pdbegynte skrivegvinger pa
tastaturet (med eller uten hjelpeliner)
kan eleven bruke utskriften til ovin-
ger i handskriving. P4 den méten er
dette ogsa et hjelpemiddel for & utvikle
héndskrift som stiller minimale krav til
leererassistanse.

10 side



bokomtaler

TONNESSEN, E E., BRU, E. &
E. HEIERVANG (RED.)
Lesevansker og livsvansker

— om dysleksi og psykisk helse
Hertervig Akademisk, 2008
ISBN 978-82-8217-000-0

Denne artikkelsamlingen inneholder bidrag fra bade peda-
goger, psykologer og psykiatere. Malgruppen er spesial-
pedagoger, leerere, foreldre og studenter.

Boka er inndelt i tre hoveddeler, og artiklene innenfor
hver hoveddel er forskningsbaserte og tar utgangspunkt
i nyere studier: Del A - Hva er dysleksi? presenterer utvi-
klingsforstyrrelsen dysleksi i et tverrfaglig perspektiv, Del B
— Dysleksi og psykisk helse er viet oppdatert forskning om
sosiale og emosjonelle problemer som er vanlige hos per-
soner med dysleksi og Del C — Dysleksi og pedagogikk har et
mer praktisk tilsnitt og understreker viktigheten av et godt
leeringsmilje og betydningen av gode leerings- og mest-
ringsstrategier for elever med dysleksi.

FROST, J. (RED). (2009)

Sprék- og leseveiledning
Cappelen Akademisk Forlag, 2009
"""""" ISBN 978-82-02-28347-6

Dette er en artikkelsamling delt i to hoveddeler. Forste del
tar opp generelle forhold knyttet til sprék- ogleseveiledning,
mens andre del tar opp didaktiske ngkkeltemaer knyttet til
samme tema. Boka gir innsikt i teori, forskning og erfaring
som sprak- og leseveiledningsfeltet bygger pa. Den har ogsa
med mange nyttige ideer og eksempel pa praktiske opplegg.
Boka kan benyttes som en hdndbok bade av lerere, skolele-
dere, skoleeiere, spesialpedagoger og ansatte i PPT.

side 76 0410

HULME, C. & SNOWLING, M. J.
Developmental Disorders of
Language Learning and Cognition
Wiley-Blackwell, 2009

ISBN: 978-0-631-20612-5

Boka gir en bred oversikt over vitenskapelige studier om
dysleksi og andre utviklingsforstyrrelser som ofte forekom-
mer sammen med dysleksi. Hver utviklingsforstyrrelse er
behandlet isolert. To kapitler presenterer lesevansker; ett
om dysleksi og ett om vansker knyttet til leseforstéelse. I
tillegg er det egne kapitler om sprakvansker, matematikk-
vansker, motoriske vansker, AD/HD, autisme og kognitive
vansker.

Malgruppen er forskere, spesialpedagoger, ansatte i
PP-tjenesten og andre med interesse for temaene. Boka er
pé engelsk.

Single-Word

Reading "‘]
: g

GRIGORENKO, E. L. & NAPLES, A.]J.
Single-word reading. Behavioural
and Biological perspectives
Lawrence Earlbaum Associates, 2007
ISBN: 0-8058-5350-2

Boka er en artikkelsamling og fokuserer pad den essen-
sielle betydningen lesing av enkeltord har for tilegnelse
av lesekompetanse. Den gir en oversikt over aktuell fors-
kning knyttet til temaet og tar opp forhold ved ordlesing,
leseflyt og staving fra ulike forskningsmessige perspek-
tiv. Malgruppen er forskere, spesialpedagoger, ansatte i
PP-tjenesten og andre med spesiell interesse for temaene.
Boka er pa engelsk.



WAGNER, A. K. H., STROMQVIST, S. OG UPPSTAD, P. H.
Det flerspraklige mennesket

En grunnbok om skriftsprakleering

Fagbokforlaget i samarbeid med

Landslaget for Norskundervisning (LNU), 2008

ISBN: 978-82-450-0596-7

Det flerspraklige mennesket er et oppgjor med fokuset pa
det enspréaklige mennesket i teori og praksis nar det gjel-
der sprak- og skriftleering. I boka presenteres ny kunnskap
om ulike barnegrupper som har det til felles at de har en
tospraklig erfaring — minoritetsspraklige, familietosprak-
lige, utenlandsadopterte, og deve og sterkt tungherte.
Forfatterne argumenterer for at et sterkere fokus pa det
flerspréaklige perspektivet i sprakoppleeringen vil gagne
ikke bare barn og unge med en flerspraklig erfaring, men
ogséd majoritetsspraklige. En del av boken er viet konkrete
eksempler — fra barnehage og skole — der man har lyktes i
& ta ut potensialet som ligger i det a ha flere sprak, og hvor
alle barna profiterer pa dette. Et interessant spersmal er
om det ikke ogsa kan veere hensiktsmessig & se pa tale
og skrift som en form for tospraklighet. Boka gir leseren
praktiske og teoretiske verktoy for & arbeide med skrift-
sprakutvikling.

stillingsannonser

PP-tjenesten for Indre Ostfold
for kommunene Eidsberg, Market,
Rakkestad og Tregstad

100% stilling som PP-leder er ledig fra 01.11.10

Seknadsfrist 01.06.10

Seknaden leveres pé e-post: pptio@c2i.net
eller sendes PPT for Indre @stfold,

Ordfarer Voldens vei 1, 1850 Mysen

LAA Al

Fullstendig utlysningstekst pa: www.eidsberg.kommune.no

Naermere opplysninger ved henvendelse pa tif. 69 84 59 20.

ARENDAL KOMMUNE

1 Arendal kommune

Seknadsfrist: 12. mai 2010

Se fullstendig utlysning pa
www .arendal.kommune.no

Det er ledig nyopprettet Faglederstilling PPT
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stillingsannonser

e o Helse Sunnmeare HF

‘ Helse Sunnmore HF er eit foretak under Helse Midt-Norge RHF. Organisas-
Jjonen bestdr av mellom anna Alesund sjukehus og Volda sjukehus. Foretaket
har til saman 2250 drsverk og eit drifisbudsjett pa 2,42 mrd kroner i 2010.
Helse Sunnmore HF er eit differensiert helseforetak som kan tilby behandling
innanfor dei fleste spesialitetar innan somatikk og psykiatri. Vi kan tilby eit
einestdande miljo i ei kunnskapsbedrift der utfordringane stér i ko.
Helse Sunnmore HF har tilbod om bustadar for tilsette, har eit roykfritt
arbeidsmiljo og er ei inkluderande arbeidslivsverksemd.

Psykisk helsevern for barn og unge, Poliklinikken i Alesund (BUP)
o Klinisk pedagog/spesialpedagog
St.nr. 06/2010. 100% fast stilling.
Kvalifikasjonar:
« Klinisk pedagog eller spesialpedagog
+ Pedagog med anna relevant erfaring kan ogsa sekje
+ Dersom vedk. tar vidareutdanning, vil vi dekke kostnadane
til utdanning(deltidsutdanning over tre ar)
Vi tilbyr:
« Lonn etter overeinskomst
« Have til personleg fagutvikling og forsking
« Eit positivt og triveleg arbeidsmiljg med god fagleg kompetanse
- Hjelp til & skaffe bustad
Kontaktinformasjon: Seksjonsleiar Manuela Strauss, tif. 70 16 72 00

Soknadsfrist: 18. mai 2010.

Vi gnskjer elektronisk seknad via utlysing p4 www.helse-sunnmore.no
- der du ogsd finn fullstendig annonsetekst.

Kopiar av attestar og vitnemal treng ikkje sendast med sgknaden,
men vert etterspurt i samband med intervju
eller tilsetting

obbnorge.no

HELSE @ o MIDT-NORGE

HELSE FINNMARK b
FINNMARKKU DEARVVASVUOHTA

Klinikk psykisk helsevern

har ledig folgende stilling

Klinisk pedagog/spesialpedagog

BUP Hammerfest

100 % fast stilling med tiltredelse snarest.

Arbeidsbeskrivelse:

* Poliklinisk utredning og behandling

* Malrettet tverrfaglig samarbeid internt og med vare samarbeidspartnere
* Relasjons- og nettverksarbeid

¢ Delta i faglig utvikling

* Noe reisevirksomhet ma paregnes

Vi tilbyr:
* Lonn etter avtale og kvalifikasjoner
* Godt arbeidsmiljg og spennende og utfordrende arbeidsoppgaver

Neermere opplysninger ved enhetlig leder Kirsten Myhre Hansen, e-post:
kirsten.myhre.hansen @helse-finnmark.no eller sjefpsykolog Morten Karlsen,
e-post: morten.karlsen @helse-finnmark.no, tif. 78 42 14 70.

Fullstendig utlysingstekst finnes pa www.jobbnorge.no
Soknadsfrist 14. mai 2010.

I henhold til ny offentlighetslov kan opplysninger om sekeren bli offentliggjort selv om sgkeren
har anmodet om & ikke bli oppfert pa sekerlisten.

Jobbnorge.no

Y ‘,;;'-,;K'cé ata Pedagogisk-Psykologisk Tjeneste
v\}l’; y  for Andebu, Hof og Re

PEDAGOGISK- PSYKOLOGISK RADGIVER
| INTERKOMMUNAL TJENESTE | VESTFOLD Arkivsaksnr:10/827

| forbindelse med at den interkommunale PP-tjenesten for Andebu, Hof og Re trolig blir utvidet
fra og med august i ar har vi ledig 100 % fast stilling med tiltredelse 01.08.2010.

Kvalifikasjonskrav

Det er anskelig at sekere har utdanning tilsvarende cand.psychol, cand.paed, cand paed.spec,
cand.ed eller tilsvarende, men det kan ogsa veere aktuelt 4 tilsette sekere med eksamen pa
mastergradsniva i spesialpedagogikk/pedagogikk/psykolog.

Arbeidsomrade

Arbeidet dreier seq i stor grad om utredning og veiledningfradgiving pa fokusomradene
sosioemosjonelle vansker, sprikvansker, lese- og skrivevansker samt systemrettet arbeid i
barnehage og skole. Det tilbys et bredt fagmilje og god anledning til kurs og videreutdanning.

Tienasten er et interkormmunalt samarbeid mellom Andebu, Hof og Re kemmuner i Vestfold der
sistnevnie er vertskommune. Fra 01.08.2010 vil tienesten trolig ogsa omfatte Holmestrand
kommune. Erfaring fra lignende arbeid og personlig egnethet vektlegges. Det forutsettes bruk
av egen bil i ienesten. Tilsetting skjer pa vanlige kommunale vilkar. Prevetid er 6 maneder.
Lenn etter avtale. Aktuelle sakere vil bli innkalt til intervju.

Det tas forbehold om at Holmestrand kommune tiltrer denne tjenesten,

Mazrmere opplysninger ved henvendelse til vicksomhetsleder Stein Aanes, UIf. 33061651, eller
e-post: stein.aanes@re. kommune.no. Re kommune, Postboks 123, 3164 Revetal.

Vi ensker & motta alle seknader elektronisk og cppfordrer sekere om a benytte vart
eleklroniske seknadsskjema. Sakr jema med veiledning finner du nar du gr inn pa Re
kommunes hjemmeside www.re kommune.no. Kopier av attester og vitnemal tas med til
eventuelt stillingsintervju.

Husk & merke seknaden med arkivsaksnummer.

Seknadsfrist 10.05.2010.
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HOGSKOLEN I HARSTAD

Hegskolen i Harstad har ledig for snarlig tiltredelse

Stipendiatstilling

Stillingen er knyttet til Institutt for helse- og sosialfag, seksjon for
barnevernpedagogutdanning. Stipendiatstillingens temaomrade er
knyttet til et av hagskolens satsningsomrader; omsorg. For denne
stillingen vektlegges forskning og kunnskapsutvikling innen
barnevern/psykososialt arbeid med barn og unge.

Narmere opplysninger ved henv. til instituttleder Marit Rustad,
tIf. 77 05 83 00 eller e-post: marit.rustad@hih.no eller seksjonsleder
Trude Lekholm, tif. 77 05 83 61 eller e-post trude.lokholm@hih.no

Seknaden merkes stilling nr. 10/10
Fullstendig utlysingstekst samt elektronisk sgknadsskjema/CV
som bes henyttet finnes pa www.jobbnorge.no

Seknadsfrist: 11. mai 2010

Hegskolen i Harstad, 9480 Harstad.
Telefon: 77 05 81 00. Telefaks: 77 05 81 01
Internett: http://www.hih.no

Jobbnorge.no




stillingsannonser

kunngjeringer

Qvre Eiker kommune

HELSE- OG SOSIALSEKSJONEN

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

PP-radgiver -
100 % fast stilling i PP-tjenesten

Det sokes etter en person med utdanning som cand.psychol, cand.
paed.spes, cand.paed. / spes.ped pad masterniva. Det blir lagt vekt
pa personlig egnethet, arbeidserfaring fra PPT, fra skoleverket eller
annen relevant erfaring.

Sekere med minimum 2.avd. spesialpedagogikk og solid
praksis fra skoleverket kan ogsa bli vurdert.

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

Stillings 1D: 301

Soknadsfrist: 28. mai 2010

Kontaktperson: Tjenesteleder Grete Djupvik Smedsrud,
tif 41556 670 /32 25 12 32

For stillinger innen barne- og ungdomstjenesten vil det ved tilsetting bli krevd politiattest,
ikke eldre enn 3 mnd.

For naermere opplysningar, og link til elektronisk seknadsskjema:
Se kommunens hjiemmeside www.ovre-eiker.kommune.no

spesialpedagogikk

Materiellfrister og utgivelser 2010

1 04. januar 22. januar

2 02.februar 19. februar
3 04. mars 26. mars

4 12. april 30. april

5 12. mai 11. juni

6 09. august 27. august

7  02.september 24. september

8  30.september 22. oktober
9 28. oktober 19. november

10 19. november 10. desember

OPPLZARING AV MENNESKER MED
S/ARSKILTE UTDANNINGSBEHOV |
MATEMATIKK

Stipend til utviklingsarbeid

Foreningen Olof Magne for utvikling av arbeidet med
mennesker med saerskilte utdanningsbehov i mate-
matikk deler ut stipend

Professor emeritus Olof Magne ved Hogskolen i Malmé har hatt stor
betydning for utvikling av fagfeltet matematikkoppleering av barn,
unge og voksne med sarskilte behov. Med grunnlag i utgivelse av
hans skrifter i Norge er Foreningen Olof Magne stiftet.

Foreningens formal er & stimulere til utviklingsarbeid for & fremme
arbeidet med og kunnskap om mennesker med seerskilte utdan-
ningsbehov i matematikk.

For & fremme arbeidet med utvikling av matematikklaering for
mennesker med seerskilte behov, deler foreningen ut et stipend
pa kr. 10 000.

Utviklingsarbeidet kan veere rettet mot
e Personer med ulike vansker
« A forebygge at szerskilte opplaeringsbehov oppstar

Stipendet blir delt ut pa landskonferansen for spesialpedagogisk
arbeid med matematikk, «Fra vanske til mestring IV — Hvordan?»
i Kristiansand 14.-16. september 2010.

Stipendet kan sgkes av personer som til daglig arbeider med slike
problemstillinger. Seknaden méa inneholde en kort beskrivelse av
utviklingsarbeidet og hvordan midlene er tenkt disponert.

Seknadene vil bli vurdert av en jury oppnevnt av foreningens styre.

Den som mottar stipendet, ma forplikte seg til & lage en rapport om
utviklingsarbeidet og presentere utviklingsarbeidet som en forelesning
pa en egnet konferanse e.l.

Soknadsfrist: 30. juni 2010.

Seknad om stipend sendes

Styret i Foreningen Olof Magne v/Olav Lunde,
Kong Magnusgt. 18,

4340 Bryne
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kunngjeringer

Veiledning av systemrettet arbeid
om psykososiale vansker i skolen

Studiepoenggivende kurs (10 sp)

Mélgruppe: Ansatte i PP-tjeneste, veiledningstjeneste eller
tilsvarende. Leerere, forskoleleerere, barnevernpedagoger,
vernepleiere og sosionomer.

Leeringsmal: Kurset skal gjere kursdeltakerne i stand til &
kunne veilede ulike profesjoner, prosjektgrupper og ledelse
om systemrettet arbeid mot psykososiale vansker.

Oppbygging: Seks samlinger a to dager i lopet av ett ar (721).
Praktisk arbeid mellom samlingene og skriftlig oppgave
2. semester. Pensum 1000 sider.

Ansvarlige: Humanistisk fakultet og
Senter for Atferdsforskning.

For mer info: http://saf.uis.no/
LI Soknadsfrist: 20. juni 2010

Universitetet
i Stavanger
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Nasjonal konferanse - 26. og 27. mal 2010

Jeg forstarikke..
- om sprak, lesing og skriving

Den nasjonale konferansen om lesing avholdes i ar i
Stavanger Forum den 26. og 27. mai, og fokuserer pa spesial-
pedagogikk; - hvordan hjelpe barn med utfordringer knyttet
til sprak, lesing og skriving? Det blir dager med faglig pafyll,
ny kunnskap og en god dose inspirasjon

Tid: 26. og 27. mai 2010
Sted: Stavanger Forum
Informasjon/pamelding: Se www.lesesenteret.no
Hovedinnledere: Torleiv Hgien
Thomas Nordahl Ll
Sunil Loona, =
Stefan Samuelson Universitetet

i Stavanger

Lesesenteret




) spesialpedagogikk

Bl

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt. Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.

La ikke sjansen ga fra deg til & 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 ordineert abonnement for 10 nummer.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Spesialpedagogikks nettsider:

* du kan bestille enkeltblader

* du kan abonnere pa bladet

* pdnettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

* finn bestemte temaer og forfattere
ved & bruke sokerfunksjonen

 du kan f& opplysninger om hvordan
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