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inneholder en rekke forslag som forutsetter relevant
kompetanse, «..eksempelvis spesialpedgogisk kompetanse» som
utvaget uttrykker det flere ganger i utredningen. Det vil gjelde pa

omradet tidlig innsats og forebygging, i praktiseringen av det som
har fatt formuleringen «Rett til ekstra tilrettelegging i oppleeringen», for tilpassede og fleksible
leeringslop, for PP-tjenesten og Statped ogi et helhetlig og tverrfaglig samarbeid. Helt kort innebaerer
dette behov for ekt kompetanse pa alle nivéer, og det er helt klart for alle som kjenner skolens utfor-
dringer at spesialpedagogisk kompetanse vil veere sentralt pa alle disse omradene og i de berorte
organer og instanser. Noe som ofte blir glemt i denne sammenheng er at spesialpedagogikk som fag-
omrade i tradisjonen ogséd har omfattet «gifted children», eller «<begavede born» — 0ogsé de ma ha rett
til ekstra tilrettelegging, eller til spesialundervisning som nok vil leve som begrep i lang tid fremover.

Utvalget géar imidlertid ikke langt i konkretisering av hva den relevante kompetansen, «..ekspem-
pelvis spesialpedagogisk kompetanse», skal inneholde og hvordan den skal malrettes pé en bedre
mate enn na. Listen over utfordringer, ogsa papekt av utvalget, er lang. Vi ma se mer pa hvordan vi kan
bruke og fa fram til elevene den kompetansen vi allerede har, og gjennom forskning og utviklings-
arbeid f& mer innsikt i hvordan vi skal fa elevene til & fungere godt bade sosialt og leeringsmessig.

har helt fra starten av for snart 75 ar siden hatt som mal & bidra til ekt kompe-
tanse for & kunne meote elever med spesielle behov pé en best mulig mate. Det gjelder alle sider
av den kjente trekanten: kunnskap, holdninger og ferdigheter. Vanligvis blir trekanten presentert i
denne rekkefolgen, men i spesialpedagogisk sammenheng er det fristende & sette holdninger forst.
De holdningene vi har vil veere avgjorende for hvilken kunnskap vi seker og for hvilke ferdigheter vi
velger 4 tilegne oss.

Mye av det som trykkes i Spesialpedagogikk vil bevege seg innenfor alle hjorner i den omtalte tre-
kanten, sa ogsa i dette nummeret. I Snorre Ostads artikkel om matematikkvansker i lys av kognitive
dimensjoner er kunnskapsaspektet er sentralt. Det er det ogsé i artikkelen om hvordan lereverk i
matematikk er tilpasset lesesvake elever, og vi neermer oss bade holdninger og ferdigheter i flere av
de andre artiklene, f.eks. i artikkelen om hvordan bidra til okt motivasjon i matematikkfaget. Nar det
gjelder holdninger, kan innspillet om «nér knopper brister» fra mor til en gutt med diagnose mane
til ettertanke.
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De fonologiske auto-

matiseringsvanskene
som dyslektikere sliter
med i norskfaget, ser
ogsd ut til & gjore seg
gjeldende i matematikk,
men pa forskjellig mate

Viktige tegn pa avvik er elever
som har problemer med a
leere seg klokka, elever som
speilvender bokstaver og tall
og de som har svakt korttids-
og arbeidsminne.
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Matematikkvansker i lys av

kognitive dimensjonsmodeller

I denne artikkelen presenteres tre kognitive dimensjoner som har nedfelt
seg i faglitteraturen om matematikkvansker. Tyngdedimensjonen,
strategibruk-dimensjonen og privat tale-dimensjonen illustrerer
hvordan kognitive utviklingsdimensjoner har fungert som ankerfeste

og inspirasjonskilde for nytenking.

Snorre Ostad er professor emeritus ved Institutt for
spesialpedagogikk, UiO.

Tradisjonelt blir det p& basis av symptomutredninger
benyttet mange ulike betegnelser pa de vanskene elever
kan ha i matematikk (matematikkvansker, generelle mate-
matikkvansker, spesifikke matematikkvansker, dyskalkuli,
akalkuli osv.)!. Ettersom vidt forskjellige underliggende
arsaker kan ha felles symptombilde (Johnsen, 2004), er
betegnelser pa vanskene ikke alltid veiledende med hensyn
til hvilke behandlingstiltak som ber settes i verk. Et aktuelt
alternativ (eller tillegg) til symptomutredninger er forst &
bestemme hvor langt eleven har kommet i forhold til det
matematikkfaglige utviklingsmenstret, de kognitive utvi-
klingsdimensjonene, som kjennetegner elever uten vansker.
Forskningens synliggjoring av det mer hensiktsmessige
utviklingsmensteret, det som viser retningen for veien
frem mot bedre og bedre funksjonalitet under oppgavelos-
ningen i matematikk, kan deretter fungere som rettesnor (en
dimensjon) for forebygging og behandling.
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De tre eksemplene som blir lagt til grunn i den foreliggende
artikkelen, tyngdedimensjonen, strategibruk-dimensjonen
og privat tale-dimensjonen, illustrerer hvordan kognitive
utviklingsdimensjoner har nedfelt seg i faglitteraturen og
fungert som ankerfeste og inspirasjonskilde for nytenking
bidde néar det gjelder diagnostisering og behandling av
matematikkvansker?.

Karakteristiske kjennetegn

Den forskningsinnsats som retter seg mot & fa synliggjort
karakteristiske kjennetegn for elever med matematikk-
vansker, har blitt intensivert de senere ar (Geary, Hamson &
Hoard, 2000; Jordan, Hanich & Kaplan, 2003; Landerl, Bevan
& Butterworth, 2004; Ostad, 2006). Forskningen har funnet
sted innenfor rammen av to hovedmodeller: (a) differensial-
diagnostiske modeller og (b) dimensjonsmodeller.

Forskning basert p& den forstnevnte hovedmodellen har
tatt sikte pd a finne korrelater til matematikkvansker, det vi
si faktorer som korrelerer signifikant med elevenes vansker
i faget. Rammen for uttrykket matematikkvansker blir gitt
i form av en opplisting av variabler (faktorer) som opptrer






i kompaniskap med fenomenet. Differensialdiagnostiske
modeller representerer med andre ord en nzermere beskri-
velse av «matematikkvansker som multifaktorelt fenomen»
(Ostad, 2006). Det er variabiliteten innenfor rammen av defi-
nisjonen som star i fokus.

Det viser seg at et hoyt antall variabler opptrer som kor-
relater til matematikkvansker. Nyere forskning har fremlagt
resultater som dokumenterer at sammenlignet med de gvrige
elevene oppnar elever med matematikkvansker signifikant
lavere skérer pd tester av semantisk minne (Geary, Hamson
& Hoard, 2000; Geary & Hoard, 2001), verbalt korttidsminne
(Geary, 2004) og fonologisk minne (Hecht, Torgesen, Wagner
& Rashotte, 2001) og pa tester i aritmetiske retrievalferdig-
heter, slik disse lar seg male under oppgavelgsning i mate-
matikk (Ostad, 2000; Ostad & Sorensen, 2007). Vansker knyttet
béde til retrieval- og kalkulasjonsferdigheter er funnet hos
elever med matematikkvansker uavhengig av om gruppen
har skriftsprakvansker eller ikke (Jordan, Hanich & Kaplan,
2003). Rask automatisert navngiving («rapid naming») viser
seg ogsd a veere signifikant korrelert til elevenes matematikk-
prestasjoner (Mazzocco & Meyers, 2003).

I de senere ar har dimensjonsmodeller kommet sterkere
i fokus. Her settes elevenes utvikling i forhold til det utvi-
klingsmensteret, de kognitive utviklingsdimensjonene, som
kjennetegner elever uten slike vansker. Det er ikke lenger
variabiliteten innen gruppen, men det som elevene innen
gruppen har felles, som na stér i fokus.

Dimensjonsmodeller er forankret i den hypotese at et
hensiktsmessig matematikkfaglig utviklingsmenster innen
den aktuelle dimensjon lar seg beskrive innenfor rammen
av et kontinuum, en kognitiv internaliseringsprosess. Pro-
sessen har definerte steg (nivaer) som angir retningen frem
mot bedre og bedre funksjonalitet under oppgavelpsningen.

Dessuten har modellene et praktisk siktepunkt: De skal kunne
brukes som arbeidsredskap for lereren eller veilederen i
forbindelse med diagnostisering og behandling av vanskene.

Tyngdedimensjonen

Tyngdedimensjonen er teoretisk forankret til produksjonen
av mentale bilder under oppgavelgsningen. I internasjonal
faglitteratur blir tyngdedimensjonen gjerne presentert under
betegnelser som processing load, mental load, cognitive
load (Halford, 1993; Cooper & Sweller, 1996; Paas, Renkl &
Sweller, 2003; Kirschner, Sweller & Clark, 2006). I Norge ble
dimensjonen for noen ar siden satt i relasjon til matematikk-
leering og beskrevet innenfor rammen av uttrykkene tunge
og lette forestillinger (Ostad, 1989, 1992).

Tidlige forskningsresultater dokumenterte at det opp
gijennom grunnskolealderen foregdr en gradvis utvikling
hvor barns erfaringer representeres og organiseres i minnet
pa stadig mer hensiktsmessige mater og at dette gjenspeiles
i produksjonen av mentale bilder under oppgavelgpsningen
(Bruner, 1966; Piaget, 1978; Vygotsky, 1934/1986). Kan utvik-
lingen fra den mindre til den mer hensiktsmessige pro-
duksjonen av mentale bilder fungere som en rettesnor (en
dimensjon) for det praktiske arbeidet i klasserommet?

Dette avsnittet bygger pa
erfaringer fra flere ars arbeid som artikkelforfatteren deltok
i som ansatt ved Statens spesialleererhegskole. Med basis i
heyskolens observasjonsavdeling undersokte jeg i lopet av
en 10-arsperiode, 1985-1995, individuelt ca. 70 elever med
matematikkrelaterte vansker. Dette skjedde i samarbeid
med og etter henvendelse fra leerere, spesialpedagoger og
i noen tilfeller ogsa etter henvendelse direkte fra foreldre.
Kontakten ble opprettet ved at henvendelsen enten kom til



observasjonsavdelingen eller direkte til meg. Begrunnelsen
var at elevene hadde matematikkvansker og trengte hjelp. P4
den tiden ble matematikkvansker oppfattet som et fenomen
primeert knyttet til kunnskapsmengden. Dette kommer til
uttrykk bade i det diagnostiske materiellet vi produserte og i
den behandlingen vi iverksatte.

En avoppgavene var & diagnostisere, den gang definert til
a finne frem til hvor langt eleven var kommet i matematikk-
faglig kunnskapsutvikling basert pa testen MATEMATIKK-
DIAGNOSTIKK (Ostad, 1986). Denne testen gir mulighet til
a nedtegne funksjonsprofiler basert pa elevenes kunnskaps-
mengde innenfor en rekke sentrale fagomrader. Arbeidet ble
som regel organisert slik at jeg fikk meote den aktuelle eleven
minst tre ganger (ca. 45 minutter hver gang). Det ble definert
konkrete behandlingsmaél, og det ble avtalt tidspunkt for
evaluering av opplegget.

Statistikken forteller at ca. 60 % av elevene var gutter.
Aldersfordelingen var folgende: 7-9 ér ca. 20 %, 10-12 &r ca.
35 % og 13-15 &r ca. 45 % ved tidspunkt for forste treff3.

De tidligste undervisningsoppleggene: 1 de forste drene
i den aktuelle tidsperioden var undervisningsoppleggene
preget av tradisjonelle metoder med stor vekt lagt pa oppga-
velpsning og konkretisering ved hjelp av helkonkret materiell
(sékalt helkonkretisering). Det gjaldt 4 tette igjen de hullene
elevene sa dpenbart hadde i sitt kunnskapslager. Trening i
oppgavelgsning skulle gi ferdighet. Tanken var at matema-
tikkforstdelse oppstér nar undervisningen lyktes i arbeidet
med & bygge bro mellom konkretenes og symbolenes verden®.

Resultatene av arbeidet var alt i alt nedsldende og slett
ikke slik som vi forventet og hapet. De mulige positive
effektene sd forst og fremst ut til 4 gjore seg gjeldende i den
horisontale overforingsdimensjonen. Dette fremkom ved at
elevene ble «flinkere» til 4 lese matematikkoppgaver ved
hjelp av helkonkreter, mens overfeoring av leering i den ver-
tikale dimensjonen, fra arbeid med helkonkreter til arbeid
med symboler, enten var svak eller direkte negativ.

De nevnte observasjonene kunne synes & std i motsetning
til tradisjonelt syn péd konkretiseringens plass i matematikk-
oppleringen. Det fremkom som et tilsynelatende paradoks
at vdre undervisningsopplegg sa ut til & kunne bidra til & for-
sterke elevenes problemer innenfor sentrale emneomrader i
faget. Dette gjaldt spesielt i forhold til arbeid med rene sym-

boler nér elevene ikke lenger fikk benytte helkonkreter som
hjelpemidler. Mer generelt var det her grunn til & konkludere
med at elevenes lave prestasjoner i faget ikke kunne forankres
direkte til manglende konkreterfaringer.

I den aktuelle tidsperioden ble det imidlertid publisert
forskningsresultater som rettet seg mot a forbedre laerepro-
sessen og som ga grobunn for nytenkning nér det gjaldt kon-
kretiseringens plass og funksjon i oppleeringen. Her er det
grunn til & nevne spesielt Halfords forskningsarbeid i Aust-
ralia. Halford (1993) hadde erfart (det samme som artikkel-
forfatteren) at ikke alle elevene i klassen profiterte pa bruk
av konkret materiell. Halford og Boulton-Lewis (1992) sier
at det kan synes «to be some mystification» at i noen til-
feller fremmer konkrete hjelpemidler tilegnelsen av mate-
matikkunnskaper, mens slike hjelpemidler i andre tilfeller
kunne ha motsatt virkning. De svakeste elevene hadde minst
utbytte. Forskerne konkluderte med at en sterk og ensidig
prioritering av metoder der konkretisering fikk en domine-
rende plass, vil bidra til at prestasjonsforskjellen mellom
de flinkeste og de svakeste elevene i klassen bare ble storre
og sterre. Halford (1993) hevder at nar konkreter tas i bruk,
stilles det storre krav til elevenes prosesseringskapasitet.
Det opprettes forbindelseslinjer («mapping») mellom kon-
kretene og de aktuelle oppgavene. Dette tilforer prosesse-
ringen en ekstra «tyngde» («processing load»). Nar konkre-
tisering motvirker tilegnelsen av matematikkunnskaper, kan
det i folge Halford skyldes «processing load».

Fra tunge til lette forestillinger: En erfaringsbasert teori

Forskning knyttet til leereprosessen, bade kunnskapslag-
ringen og fremhentingen av informasjonen fra kunnskaps-
lageret, ble stadig sterkere prioritert de siste arene frem mot
arhundreskiftet. Vi fikk i faglitteraturen en nyorientering som
sdsmattgjorde seggjeldende i Norge pd midten av1990-arene.
Forskerne begynte etter hvert & fokusere mer pa kvaliteten pa
elevenes matematikkunnskaper. Mengden av matematik-
kunnskaper blir né sett pd som et mer sekundeert problem.
Det primeere problemet ligger forankret i mangelfull kvalitet
pa elevenes kunnskaper. Det ble hevdet at «elever med mate-
matikkvansker ikke forst og fremst har behov for & leere mer,
men d leere annerledes. Kunnskapenes berekraft i forhold til
en positiv faglig utvikling er ikke forst og fremst avhengig av
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hvor mye matematikkunnskaper eleven har, men kvaliteten
péa hans/hennes kunnskaper.» (Ostad, 1995, s. 33). Nar prak-
tiske opplegg for matematikk-svake elever skulle iverksettes,
ble det derfor lagt relativt mindre vekt pa a utvide kunnskaps-
mengden. Det ble til gjengjeld fokusert sterkere pé at under-
visningen skulle bidra til strukturelle forandringer av annen
art i kunnskapsbasen. Fokus ble rettet mot matematikk-
vansker mer som et kunnskapslagringsproblem. Vi ble opptatt
av a finne metoder som kunne resultere i mer hensiktsmessig
kunnskapslagring i faget.

Ettersom forskning hadde synliggjort at kvaliteten pa
elevenes kunnskaper gjenspeiles i de mentale bildene®
som aktiviseres under oppgaveleosning (Vygotsky, 1934/86;
Piaget, 1978; Halford, 1993), meldte sporsmalet seg: Hvordan
benytter elever med og uten matematikkvansker sine kon-
krete erfaringer som redskaper for tenkningen under opp-
gavelosningen i faget?

For & kunne angripe dette spersmaélet oppsto behovet for
en mer generell teori som satte fokus pa forestillingenes funk-
sjonalitet, det vi si forestillingenes relative anvendbarhet
som redskaper for tenkningen innenfor et naermere definert
arbeidsomradeifaget. Malet var & synliggjore utviklingen (en
dimensjon) frem mot bedre og bedre funksjonalitet under
oppgavelosningen for deretter & trekke praktiske konse-
kvenser for oppleringen.

Novise-ekspert-paragdigmer hadde tidligere veert
benyttet som basis for & beskrive den manglende funksjona-
litet som kjennetegner kunnskapene hos elever med mate-
matikkvansker. Det var tidligere blitt hevdet at funksjonalitet
lot seg operasjonalisere i en sikalt tyngdedimensjon (Ostad,
1989, 1992). «Tyngden» gir uttrykk for i hvilken grad elevenes
kunnskaper lar seg reorganisere eller rekode i forhold til de
utfordringene som ulike oppgaver i faget representerer
(Halford, 1993).

Uttrykkene tunge og lette forestillinger ble forankret i
den hypotese at forestillingenes funksjonalitet er bestemt
av forestillingenes struktur, neermere bestemt av forestil-
lingenes tyngde. De tunge forestillingene, slike som kjenne-
tegner novisen i et normalt utviklingsforlep, er «tungt lastet»
med problem-irrelevant og/eller problem-redundant infor-
masjon. Inkluderer de aktuelle konkretene karakteristiske
egenskaper som farge, form, tykkelse, hoyde, lengde og antall,



vil en spesielt tung forestilling «baere med seg» alle disse egen-
skapene. De fleste egenskapene det her er snakk om, vil veere
irrelevante og unedvendige som redskaper for tenkningen
under oppgavelgsningen. Settes lagringsformen i et utvi-
klingsperspektiv, kan elever stagnere pa det nivaet Bruner
betegner som ikon-nivéet (Bruner, 1966). Dette nivaet kjenne-
tegnes ved «et kunnskapslager preget av rigiditet og vanskelig
tilgjengelighet som om faktakunnskapene levde sin isolerte
tilveerelse som ikoner i lukkede rom.» (Ostad, 2001, s. 10.).

De lette forestillingene, slike som kjennetegner eksperten,
har frigjort seg fra (kvittet seg med) problem-irrelevant og
problem-redundant informasjon og er derfor «lett lastet
med» problem-relevant informasjon. Forestillingen drar
med seg fa elementer eller egenskaper og har derfor liten
likhetsgrad til den tilsvarende konkreterfaringen. En spe-
sielt lett forestilling beerer kanskje bare antallsegenskapen
i det oyeblikket eleven tar i bruk forestillingen under
oppgavelosningen.

Mer generelt: I forhold til sanseopplevelsene (konkret-
erfaringene) har de tunge forestillingene virkelighetspreg,
mens de lette forestillingene har representasjonspreg. Kunn-
skapslageret er i stand til & produsere lette forestillinger
preget av oppgaverelevant informasjon. Matematikkunn-
skapene har fatt en kontekstuavhengig karakter. Det ble pos-
tulert at det mellom de to ytterpunktene, spesielt tunge og
spesielt lette forestillinger, ligger en tyngdedimensjon med
glidende overganger fra utviklingstrinn til utviklingstrinn
(Ostad, 1989).

Undervisningsopplegg med vekt p4 avkonkretisering
En omlegging av undervisningsoppleggene basert pa oven-
nevnte teori blir bygd pa den antagelse at det gjennom sys-
tematiske opplegg kan veere mulig aktivt & gve innflytelse pa
forestillingenes funksjonalitet i positiv retning. Med tyngde-
dimensjonen som utgangspunkt vil elever med matematikk-
vansker ha behov for tiltak som er tilrettelagt for & stimulere
til bruk av lette forestillinger. Hva kjennetegner slike opplegg?

Det blir resonnert slik: Den psykologiske dimensjonen fra
tunge til lette forestillinger er analog til den fysiske dimen-
sjonen fra det konkrete til det symbolske.

Langs veien fra det konkrete til det symbolske («the con-
crete-sign continuumb») vil for eksempel et sett av «Logical

Blocks», de konkrete tingene («the concretes»), variere i
henhold til fem egenskaper: storrelse, tykkelse, farge, form og
antall (p = 5). Som ledd i avkonkretiseringen kan vi ta i bruk
illustrasjoner («semi-concretes») som er et resultat av at vi
gradvis fjerner egenskapene storrelse, tykkelse, farge, og form
fra konkretene (1 < p <5). La oss videre anta at vi velger 4 la en
strek representere en enkelt blokk. Da vil seks streker repre-
sentere seks blokker. Vi stdr overfor illustrasjoner («semi-sign
representations») der alle egenskapene bortsett fra antall-
segenskapen er fijernet (p = 1). Det faktum at vi tar utgangs-
punkt i fem «Logical Blocks» kan representeres ved hjelp av
rene symboler, det vil si tallsymboler eller tallnavn («signs»).
N& er alle de karakteristiske egenskapene for konkretene
fijernet (p = 0).

Eksemplet foran er formelt og illustrerer avkonkretisering
rettet mot oppgavelpsning knyttet til antall. Hvilke egen-
skaper fra konkreterfaringen som skal std i fokus i en gitt
avkonkretisering, vil avhenge av oppgavekategorien. (For
grundigere gjennomgang av avkonkretisering, se Underhill,
Uprichard & Hendens, 1980 eller Ostad, 1989).

Det er grunn til & anta at praktiske opplegg basert pa
avkonkretisering kan bidra til at elevene blir seg mer bevisst
hvordan ulike konkreter inkluderer ulike egenskaper. Derfor
blir det tenkt at opplegget kan fremme storre fleksibilitet i
kunnskapslageret og pa den maten skape et bedre grunnlag
for overforing av lering ogsa i den vertikale dimensjonen.
Slik positiv effekt syntes ikke & gjore seg signifikant gjeldende
blant elevene med matematikkvansker. Avkonkretisering ser
for eksempel ikke ut til & influere signifikant pa avstanden
mellom elevenes relative prestasjoner pa oppstilte oppgaver
og tekstoppgaver. Det ser heller ikke ut til at opplegget har
bidratt vesenlig i retning av & stimulere til bruk av mer hen-
siktsmessige («lette») forestillinger.

I ettertid kan det hevdes at det refererte studiets bidrag
til kunnskapsutvikling forst og fremst 14 i erkjennelsen av at
tyngdedimensjonen, beskrevet som veien «fra tunge til lette
forestillinger», nok er forankret i kognitive prosesser som
er langt mer komplekse enn det opprinnelig var antatt. Det
var viktig i seg selv & fa synliggjort dette, ikke minst tanke pa
initiering og virksomhetsretting av ny forskning de péfel-
gende arene.



Tyngdedimensjonen i lys av «Cognitive load theory» (CLT)
En aktuell teori knyttet til tyngdedimensjonen, i interna-
sjonal faglitteratur kalt «cognitive load theory» (CLT), kan
spores tilbake til Millers klassiske publikasjon der han viste
at korttidsminnet («working memory») ikke kan behandle
mer en ca. sju informasjonsenheter samtidig (Miller, 1956).

Senere forskning har vist at korttidsminnets begrensede
lagerkapasitet vil hemme eller hindre innleeringen under
gitte betingelser (Paas, Renkl & Sweller, 2003). Den fun-
damentale grunnsetningen i CLT er at leringsutbyttet av
undervisningen vil oke dersom undervisningen i storre grad
tar hensyn til korttidsminnets rolle og begrensninger.

Kognitiv tyngdebelastning («cognitive load») i mate-
matikk refererer til den totale mengden av informasjon
som korttidsminnet ma héndtere til samme tid under opp-
gavelgsningen. Den kognitive tyngdebelastning vil folgelig
variere som funksjon av oppgavenes vanskegrad. Dreier det
seg om & huske tallene i en tallrekke i riktig rekkefolge, vil
antall tall i tallrekken fungere som et slags mal for kognitiv
tyngdebelastning. A huske en sekvens av to tall i riktig rek-
kefolge gir mindre tyngdebelastning (kognitiv belastning 2)
sammenlignet med en sekvens av ti tall (kognitiv belastning
10). Antall tall i tallrekkene er naturligvis ikke matematisk
ekvivalent med vanskegraden til de to oppgavene.

Den kognitive tyngdebelastningen er oftest langt storre
og mer kompleks enn i eksemplene foran. Oppgavelosning
i matematikk krever ofte at en uforholdsmessig stor mengde
av informasjon (antall informasjonsenheter) ma prosesseres
samtidig. For evrig har det aktuelle fagstoffet hoy element-
interaktivitet («element interactivity»). De enkelte informa-
sjonsenhetene som inngdr i oppgavelgsningen har ofte
ingen selvstendig funksjon nér de star alene («in isolation»).
Nar matematikkoppgaver skal lgses, kan eleven ikke ta opp
en bit kunnskap av gangen. Vedkommende ma ta opp ting

som henger sammen med hverandre. Hoy element-interak-
tivitet krever at oppmerksomheten samtidig ma rettes mot
flere informasjonsenheter og mot relasjoner mellom dem.
Derfor kan den kognitive tyngdebelastningen lett overstige
ressursene (kapasiteten) i korttidsminnet, og matematikk-
faget blir oppfattet som vanskelig (Kirschner et al., 2006).

CLT opererer i dag med tre (tidligere to) hovedkilder til
kognitiv tyngdebelastning:

(1) Indre kognitiv tyngdebelastning («intrinsic cognitive
load») knyttes til oppgavens struktur og kompleksitet (opp-
gavens vanskegrad). En oppgave som 27 x 29 = gir storre
indre kognitiv tyngdebelastning enn oppgaven 6 x 7 =. I den
forste oppgaven maé flere informasjonsenheter prosesseres
samtidig, og oppgaven har hoyere element-interaktivitet, et
faktum som gjor seg gjeldende uansett hvordan oppgaven
blir presentert.

(2) Ytre kognitiv tyngdebelastning («extraneous cognitive
load») knyttes til hvordan stoffet blir presentert. I folge CLT er
denne kategorien som regel en funksjon av mislykket under-
visning. Nivédet av ytre kognitiv tyngdebelastning kan altsa
modifiseres ved 4 ta i bruk andre hjelpemidler og/eller andre
presentasjonsmater. Det hevdes at undervisningen i skolen
ofte utsetter elevene for unodig tyngdebelastning. Skal eleven
leere hva et kvadrat er, sa vis eleven en enkel illustrasjon som
fremstiller den aktuelle formen. Det alternativ 4 ta i bruk
ulike ting med kvadratform kombinert med verbal beskri-
velse av kvadratformen, vil tilfere eleven unedvendig kog-
nitiv tyngdebelastning, hevdes det (Kirschner et al., 2006).

Forholdet mellom de to forannevnte hovedkildene kan
variere fra oppgave til oppgave og fra undervisningsopplegg
til undervisningsopplegg. Et aktuelt tilfelle kan resultere i
forholdsvis liten indre og forholdsvis stor ytre kognitiv tyng-
debelastning og omvendt. Hva eleven kan makte av tyngde-
belastning i leeringssituasjonen, er naturligvis avhengig av



elevens mentale ressurser. Resultater fra testing av korttids-
minnet vil utgjore en viktig indikator for hva eleven téler av
tyngdebelastning. Overskridelse av korttidsminnets kapa-
sitet vil resultere i manglende eller ineffektiv leering (Cooper
& Sweller, 1996).

(3) Kognitiv lagringsbelastning. CLT har etter hvert fatt en
sterkere forankring i sékalt skjemateori. Den grunnleggende
hypotesen er at informasjonsenheter i kunnskapslageret
kan sla seg sammen i grupper bestdende kun av relevant
informasjon i forhold til de oppgavene eleven skal lgse. De
aktuelle gruppene (kalt for eksempel skjema eller forestil-
linger) kan s& hentes opp direkte fra langtidsminnet under
oppgavelosningen (Paas et al., 2003). Effektiv produksjon
av skjema reduserer tyngdebelastningen pé korttidsminnet
(Sweller, van Merrienboer & Paas, 1998) og er serlig viktigi et
fag som matematikk der oppgavene har hoy element-inter-
aktivitet (Cooper & Sweller, 1996).

Den tredje hovedkilde til kognitiv tyngdebelastning i CLT
(«germane cognitive load») blir i den foreliggende artikkelen
kalt kognitiv lagringsbelastning, ettersom den refererer til
fleksibiliteten i kunnskapslageret, en grunnleggende forut-
setning for konstruksjon og automatisering av skjema under
oppgavelosningen. Rigiditet i kunnskapslageret og péfolg-
ende produksjonssvikt ser ut til & kjennetegne de matema-
tikksvake elevene (Ostad, 2008).

Nar de praktiske konsekvensene fra CLT utledes, settes
leererstyrt oppleering i sentrum. Med basis i CLT er det gjen-
nomfort en lang rekke undersekelser som viser at & overlate
leeringsprosessen til elevene selv ofte forer galt av sted (Kir-
schner et al, 2006; Mayer, 2004; Moreno, 2004).

Strategibruk-dimensjonen

En rekke forskningsprosjekter har bidratt til & synlig-
gjore hvordan elevers strategibruk utvikles opp gjennom

grunnskolealderen og hva det er som kjennetegner et hen-
siktsmessig utviklingsforlgp. Det viser seg at internalise-
ringsprosessen fra bruk av primitive backupstrategier til
retrievalstrategier forloper forskjellig blant elever med og
elever uten matematikkvansker. Den dimensjonen som her
ligger til grunn, strategibruk-internalisering, refererer til for-
flytningen gjennom de utviklingsmessig typiske nivdene av
stadig mer avanserte strategibrukkategorier med retrieval-
strategier som det hoyeste nivéet.

Data fra empiriske undersokelser kan fortelle hva det
er som kjennetegner utviklingen blant elever uten og med
matematikkvansker. Blant elever uten matematikkvansker
foregar det en forskyvning fra bruk av backup- til retrie-
valstrategier. Samtidig foregdr det en utvikling innenfor
rammen av backupstrategier. Elevene tar i bruk flere stra-
tegier og bruker stadig mer avanserte strategier. De typiske
elevene med matematikkvansker derimot, er karakterisert
ved: (1) ensidig bruk av backupstrategier, (2) bruk av de
mest primitive backupstrategiene, (3) liten variasjonsgrad
i bruken av ulike strategivarianter og (4) lav endringsgrad i
strategibruken fra ar til &r opp gjennom grunnskolealderen
(Ostad, 1997, 1998, 1999, 2000).

Bedre kunnskaper om strategienes egenart og utvikling
har resultert i storre vektlegging av strategidiagnostikk og
strategioppleering, og det er utviklet hjelpemidler og metoder
som kan tjene som rettesnor for det praktiske arbeidet i klas-
serommet (Ostad, 2008).

Privat tale-dimensjonen

Det er alminnelig enighet om at dyslektikere har spesielle
vansker nar det gjelder innleering av spraklydrekker (fono-
logiske sekvenser). De fonologiske automatiseringsvanskene
som dyslektikere sliter med i norskfaget, ser ogsa ut til 4 gjore
seg gjeldende i matematikk, men pd forskjellig méte.



Det ble for kort tid siden gjennomfort en omfattende under-
sokelse (det sdkalte Ha-prosjektet) med fokus rettet mot
fonologisk prosessering. Arbeidet hadde til hensikt & synlig-
gjore hvordan privat tale under oppgavelgsningen i mate-
matikk utvikler seg opp gjennom grunnskolealderen, hva
det er som kjennetegner et hensiktsmessig utviklingsforlop
og hvordan det utviklingsnivéet elever befinner seg p4, kan
relateres til deres matematikkprestasjoner og strategibruk
(Ostad, 2007).

Dimensjonen som her ligger grunn, privat tale-internali-
sering, refererer seg til forflytningen gjennom de utviklings-
messig typiske nivdene av stadig mer avanserte privat tale-
kategorier, med privat tale i stillhet som det hoyeste nivaet
(Ostad, 2008b).

Resultatene fra Ha-prosjektet viser at internaliserings-
prosessen fra ytre til indre tale er kvalitativt forskjellig hos
elever med og elever uten matematikkvansker. Internalise-
ringsprosessen blant elever med matematikkvansker ser ut
til & stanse opp i en tidlig utviklingsfase. Den kritiske fasen
synes & ligge der eleven skal internalisere en ytre privat
tale til en stille indre tale. Elever med matematikkvansker
benytter vanligvis ikke sin indre tale som fremhentings-
redskap for informasjon av type for eksempel de aritmetiske
basisenhetene i faget (Ostad & Sorensen, 2007).

Intervensjonsstudier som tar sikte péd & stimulere privat
tale-internalisering (fra horbar privat tale til indre tale), ser
ut til & influere signifikant p& utviklingen av matematisk
kompetanse, reflektert i (a) mer internalisert privat tale og
(b) mer internalisert strategibruk, (Ostad & Askeland, 2008).

Avslutning

Dimensjonsmodeller har &penbart tilfort arbeidet med
matematikkvansker nye perspektiver. Modellene har basis i
den hovedidé at dagens kunnskaper om matematikkleering
kan nedfelle seg direkte i det praktiske arbeidet i matema-
tikktimen. Det mest synlige er nok at tyngdepunktet i det
praktiske arbeidet med matematikkvansker har flyttet seg i
retning av mer forskningsbaserte opplegg.

Indirekte retter dimensjonsmodellene seg kritisk mot
tradisjonelle tenkemater knyttet til diagnostisering. Diag-
nostisering skal ikke forst og fremst, og ikke utelukkende,
bidra til et berettiget navn pa fenomenet. Den skal ta tak i og

plassere eleven i forhold til kognitive utviklingsdimensjoner
som kan synliggjore veien frem mot en mer hensiktsmessig
utvikling. Systematisk kartlegging av elevens strategibruk,
for eksempel, inngér derfor stadig oftere som et naturlig ledd
i diagnostiseringen.

Samtidig ser dimensjonsmodellene ut til & ha bidratt
positivt til kunnskapsutviklingen ved a fremsette forkla-
ringsmater som kaster nytt lys over det faktum at vare
opplegg rettet mot behandling av matematikkvansker ofte
har vert mislykket. Nar for eksempel observasjoner ved
hoyskolens observasjonsavdeling ikke ga positiv vertikal
overforing av leering, kan det tyde det pd at undervisnings-
oppleggene ikke resulterte i storre fleksibilitet i kunnskaps-
lageret. Vare opplegg som inkluderer diagnostikk og stimu-
leringstiltak innenfor dimensjonene strategibruk og privat
tale-internalisering (Ostad, 2008), ser derimot ut til & bidra
positivt i forhold til indre kognitiv tyngdebelastning og kog-
nitiv lagringsbelastning.

Det er grunn til & understreke at kognitive dimensjoner
ikke er lineaere fenomener som opererer uavhengig av hver-
andre. Vare undersokelser tyder tvert i mot pd at det mot-
satte er tilfelle (Ostad & Askeland, 2008). Sterk kognitiv
lagringsbelastning og tilkortkomming nér det gjelder inter-
nalisering av privat tale og strategibruk ser ut til & karakte-
risere de fleste elevene med matematikkvansker. Men her
trengs det mer forskning.

NOTER

1 Det skal visstnok finnes et 70-talls ulike betegnelser pa matematikk-
relaterte vansker.

2 Ettersom Spesialpedagogikk de senere ar har publisert flere artikler
med basis i strategibruk og privat tale-internalisering, vil den foreliggende
artikkelen gi storst spalteplass for den ferstnevnte dimensjonen.

3 Det er verdt & understreke at arbeidet ikke hadde noen direkte forsknings-
messig brodd. Dessuten kunne det rettes sterk kritikk mot representativi-
teten av utvalget. Resultatene ble derfor ikke publisert internasjonalt.

4 | artikkelen benyttes ordet helkonkret slik ordet ble benyttet pa den
tiden utviklingsarbeidet pagikk. Se T. Bue: Matematikkoppleeringen i
folkeskolen, del I. Seertrykk av Norsk skoleblad, Oslo, 1966.

5 Heretter kalt forestillinger.
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Hvordan er laereverk i matematikk
for 8. klasse tilpasset lesesvake elever?

Artikkelen bygger pa en studie som har fokus pa hvordan lereverk i
matematikk for 8. trinn er tilpasset lesesvake elever. Fem leereverk

ble analysert med tanke pa tekstbruk og visuell statte i elevbokene.
Forskning har vist at disse faktorene kan vere sentrale i forhold til
lesesvakes mestring av regning. Laereverkenes forslag til tilpassing av
stoffet til ulike elever, og hvordan dette kan hjelpe de lesesvake, ble ogsa
vurdert. Studien viser forskjeller mellom leereverkene, og styrker og
svakheter i de ulike verkene med tanke pa tilpasning for lesesvake elever.

AV KARI K. HADLAND, KJERSTI LUNDETRZ OG ELIN REIKERAS

I leereplaner for grunnskolen har det lenge blitt vektlagt at
matematikken skal gjores hverdagsneer for elevene gjennom
a knytte den til konkrete situasjoner med utgangspunkt i
elevenes erfaringer og virkelighet (Johnsen, 1999). Dette har
fort til leereboker med mye tekst (Herbjornsen, 1999). Hver-
dagstilknytningen er viderefort i Kunnskapsleftet (Kunn-
skapsdepartementet, 2006), og i tillegg har lesing som
grunnleggende ferdighet kommet inn i matematikkfaget.
Med bakgrunn i at lesing er blitt en viktig faktor i regning,
er det viktig a f& undersekt hvorvidt leereverk i matematikk
er tilpasset lesesvake. For leerere som skal undervise i mate-
matikk, kan kunnskap om hvilke boker som er bedre egnet
for lesesvake, gi et bedre utgangspunkt for tilrettelegging av
undervisningen for denne gruppen.

Tekstliggjoring av matematikken,

en ufordring for de lesesvake

Tidligere antok man at svake regneferdigheter var en naturlig
folge av svake leseferdigheter (Hoien & Lundberg, 2000).
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Nyere forskning viser imidlertid at halvparten av elevene
med svake leseferdigheter gjor det like godt som de med til-
fredsstillende leseferdigheter pa skriftlige regneoppgaver
uten tekst (Reikeras, 2007). Tekstliggjoring av matematikk
kan veere kritisk for lesesvake, bade for de som i utgangs-
punktet er gode til & regne og for de med svake regneferdig-
heter, fordi leseferdighetene har betydning for regneferdig-
hetene nér det er mye og komplisert tekst (Reikerés, 2006).
Mye tekst i leereverkene kan fore til at elever hopper over
teksten og gar i gang med 4 lgse oppgaver uten & ha fatt med
seg viktig informasjon, som definisjoner av ord og regne-
regler de trenger til & lose oppgaver (Herbjornsen, 1999).

En svak leser som strever seg gjennom teksten, har gjerne
vansker med avkodingen av teksten (Heien & Lundberg,
2000). Disse avkodingsvanskene gir mindre ressurser til
forstdelse, og kan fore til at man blir en passiv leser som er
mindre bevisst pa valg av lesestrategi. For a kunne lese fag-
tekster med forstdelse, er det nedvendig & lere & tilpasse
lesestrategi til teksttype. Fagtekster er skrevet for & utvide



og utvikle leserens innsikt. Det er derfor avgjerende at
elevene far opplering i hvordan de skal bruke lesingen som
et redskap i tilegnelse av ny kunnskap (Engen & Helgevold,
2006). En utfordring for leererne med & drive leseoppleering i
alle fag, er derfor a bidra til at elevene tilegner seg det fagspe-
sifikke ordforradet som skal til for 4 kunne forsta fagtekstene.

Komplekse og lite brukte ord har vist seg & veere van-
skelige a avkode for lesesvake (Hoien & Lundberg, 2000).
Ordbruken i leereverkene kan veere vanskelig og variert, og
dermed kritisk for lesesvakes muligheter til & forsta. Ord-
bruken ber derfor forenkles (Reikerés, 2006). Det kan veere
lettere for lesesvake & leere ord som er karakteristiske for
matematikken, som brok eller sum, enn ord de ogsa kjenner
fra andre kontekster, som sted, ldne og produkt (Schleppe-
grell, 2007). En konsekvent bruk av ord, relatert til elevens
hverdagssprédk, vil gjore det lettere for lesesvake & forstd
(ibid.).

Nar elevene leser, vil de vanligvis ikke huske ordrett hva
som stdr, men f& noen hovedideer av innholdet (Austad,
2003). Lesesvake som har problemer med ordavkodingen,
kan ha nytte av & se pa andre forhold ved en tekst enn ord-
nivéet, for 4 lese med forstaelse. Samtidig vet en at lesesvake
ikke alltid er klar over hvordan de kan dra nytte av over-
skrifter, illustrasjoner og tekst (Engen & Helgevold, 2006).
For disse elevene vil layouten i leereverkene, som skriftstor-
relse, hvor tettpakket sidene er, marg og rammebruk veere av
seerlig betydning for lesbarheten.

Tekstoppgavene kan veere en utfordring for de lesesvake
regnerne. Elever som er blitt vant til 4 se etter poengene i
tekster de leser, skal i tekstoppgaver venne seg til & se etter
tekstsamband og relasjoner mellom ulike tekstinforma-
sjoner (T. R. Miles & Miles, 2004). Ordenes plassering i
tekst har ogséd betydning for lesesvakes mestring. Ord som
star tidlig i en tekstoppgave, kan bli oppfattet som viktigere
enn ordene senere. I konsistente oppgaver kommer opp-
lysningene i den rekkefplgen eleven trenger i utregningen:
Per betaler 50 kr for 5 kg bananer. Hva koster 1 kg? 1 ikke-
konsistente oppgaver er informasjonen ikke i «riktig» rekke-
folge: Kari vil ha 2 gjester ved hvert bord. Hun har invitert 12
gjester. Hvor mange bord trenger hun? Konsistente oppgaver
vil veere lettest & regne for alle elever (Ostad, 1998). For lese-
svake er det av seerlig stor betydning for mestringen om opp-

lysningene de trenger i utregningen, kommer i en rekkefolge
som kan settes rett inn i en regneoppstilling (Reikeras, 2009).

Lereverkene bruker ogsa ofte ulike tankemodeller i
tekstoppgavene. Ogsé dette kan ha betydning for forstaelsen
av tekstoppgaven, som for eksempel i divisjon (Breiteig &
Venheim, 2005):

¢ Delingsdivisjon: 18 boller skal deles likt mellom Per
og Kari. Hvor mange féar de hver?

» Malingsdivisjon: 18 boller skal legges i poser som
hver tar 2. Hvor mange poser trenger vi?

Regnestykket blir det samme i begge tilfellene, men over-
settingen fra tekst til regnestykke er lettere for de fleste i
delingsdivisjon enn malingsdivisjon (Dickson, Brown &
Gibson, 1984). For elever som strever med lesingen, gir valg
av tankemodell seerlig utslag.

Mange elever som strever med lesingen, kan finne god
stotte i, og til dels kompensere for svake leseferdigheter ved
a bruke visuell stotte i ulik form (Reikeras, 2007). Hvordan
leereverkene tar i bruk det visuelle vil derfor ogsa veere av stor
betydning for lesesvakes mestring. For eksempel kan bruk av
illustrasjoner som erstatter deler av teksten, gi visuell stotte
for regningen, noe som kan veere gunstig for de lesesvake
(Reikerés, 2006).

I det videre er leereverk i matematikk for 8. klasse ana-
lysert med tanke p& hvordan emnet divisjon er tilpasset
lesesvake elever. Lereverkene ble vurdert i forhold til tekst-
mengde, tankemodeller, oppgavekonsistens, ordbruk, illus-
trasjoner og struktur.

Datagrunnlag og analyseenheter

Dataene ble hentet fra folgende fem leereverk: Sirkel 8A,
Faktor 1, Nye Mega 8A, Grunntall 8 og KodeX 8A (se tabell
1). Ogsa lererveiledningene ble sett pd fordi de sier noe
om hvordan verket er laget, og er med pa a styre bruken av
leereverkene. Leereverkene ble innhentet ved 4 kontakte for-
lagene som utgir de nye lereverkene tilpasset Kunnskaps-
loftet. Tekstutdrag fra de ulike tekstene knyttet til divisjon
med positive tall var grunnlag for en kvalitativ tekstanalyse.
Samtidig ble bildebruk og struktur analysert.



Tabell 1. Oversikt over datagrunnlaget.

Torkildsen & Maugesten, 2006.
SIRKEL 8A. Oslo: Aschehoug

e Grunnbok A og B
* Oppgavebok A og B
e | zererveiledning

Hjardar, Pedersen & Jerner, 20086.

FAKTOR 1. Oslo: Cappelen

e Grunnbok

e Oppgavebok

e Engangshefte

e Ressurshefte for leerer

Gulbrandsen, Melhus & Lachsen,

2006. NYE MEGA 8A. Oslo: Damm

e Grunnbok A og B
* Engangsbok A og B
e | eererveiledning

Bakke & Bakke, 2006.
GRUNNTALL 8. Drammen:
Elektronisk Undervisningsforlag

e FElevbok
e | eererveiledning

Christensen, 2006. KODEX 8A.
Oslo: Forlaget Fag og kultur

e Flevbok 8A og 8B
e | zererveiledning

GENERELL

TILPASNING

Nivatilpasning, tre ulike
startpunkt i Grunnbok
og Oppgavebok

Tre vanskenivaer i
Oppgavebok.
Engangshefte

for de svakeste.

Tre niva i Grunnbok og
fire niva i engangsbaker
for & oppna motivasjon
0g mestring giennom
tilpasning.

Oppgavene delt inn i tre
niva etter vanskegrad.

Oppgaver delt i tre niva.

TILPASNING | FORHOLD
TIL LESEVANSKER

Ikke nevnt i
leererveiledning

Ikke nevnt i
ressurshefte

Ikke nevnt i leererveiled-
ningen, men understreket at
engangsboka har god les-
barhet med lite

tekst og stor skrift.

Nevnes ikke i
leererveiledningen.

Obs pa at lesesvake elever
kan veere flinke i mate-
matikk. Vektlegger at man
ma avkode og forholde seg
til tekst i dagliglivet. Bruker
tekstrike oppgaver for &
gjere dem virkelighetsneere.



m TEKSTMENGDE TANKEMODELLER OPPGAVEKONSISTENS | ORDBRUK

SIRKEL 8A Mye Malingsdivisjon/
Fra lite til mye delingsdivisjon
i oppgaver
FAKTOR1 Lite Delingsdivisjon
NYE MEGA 8A Mye Malingsdivisjon/
Fra lite til mye delingsdivisjon
i oppgaver
GRUNNTALL 8 Mye Delingsdivisjon
KODEX 8A Mye Malingsdivisjon/

Fra mye til sveert
mye i oppgaver

delingsdivisjon

Tabell 2. Sammenligning av tekstbruk i leereverkene.

Matematisk/
hverdagssprak, ikke
knyttet sammen

Konsistente/
ikke-konsistente

Konsistente/
ikke-konsistente

Matematisk, ikke knyttet
til hverdagssprak

Konsistente/
ikke-konsistente

Matematisk, ikke knyttet
til hverdagssprak

Konsistente Matematisk/
hverdagssprak,
knyttet sammen

Konsistente/ Matematisk/hverdags-

ikke-konsistente sprak, knyttet sammen

LAREVERK VISUELL STOTTE/ILLUSTRASJONER STRUKTUR

SIRKEL 8A Fa. Brukt til & erstatte tekst.
FAKTOR1 Mange. Gir ledetrad til tekst.

NYE MEGA 8A Sveert mange. Gir ledetrad til tekst.
GRUNNTALL 8 Sveert fa. Gir ledetrad i oppgaver
KODEX 8A Ingen

Tabell 3. Sammenligning av visuell stotte og struktur i leereverkene.

Resultater

Nar det gjelder generell tilpasning, er alle leereverkene
inndelt i tre til fire niva etter vanskegrad (se tabell 1). Faktor
1 har i tillegg et eget engangshefte for de svakeste elevene.
KodeX 8A er det eneste lereverket som i leererveiledningen
uttrykker at lesesvake elever kan veere flinke med mate-
matikk. Likevel er KodeX 8A det leereverket som i storst grad
bruker tekstrike oppgaver, noe som begrunnes med kob-

God oversikt pa sidene

God oversikt

Uoversiktlig. Mye «fyll» pa sidene
Tettpakkede sider

Tettpakkede sider

lingen til dagliglivet. Faktor I har minst tekst i oppgavene (se
tabell 2), mens det er okende tekstmengde med okende van-
skegrad i Nye Mega 8A og Sirkel 8A. Nye Mega 8A har for ovrig
den eneste leererveiledningen som understreker at lite tekst
og stor skrift i engangsboka gir god lesbarhet.

Nar det gjelder tankemodeller, har Faktor I og Grunntall
8 kun delingsdivisjon i oppgavene, mens de andre verkene
benytter bdde delingsdivisjon og malingsdivisjon (se tabell
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2). Grunntall 8 er i tillegg det eneste verket som kun bruker
konsistente oppgaver. Ordbruken er variert i Grunntall 8 og
Sirkel 8a, som bruker bade et matematisk sprak og et hver-
dagssprak. De andre verkene bruker konsekvent et mate-
matisk sprak. I Grunntall 8 og KodeX 8A knyttes matematisk
sprak og hverdagsspradk sammen.

Visuell stotte i form av illustrasjoner brukes i alle verkene
bortsett fra i KodeX 8A (se tabell 3). Illustrasjoner blir brukt
i storst grad i Nye Mega 84, og der gis det ogsé ledetrédder
til teksten. Sirkel 8A har fa illustrasjoner, men er det eneste
verket som bruker disse til & erstatte tekst. Sirkel 8A og
Faktor 1 har god struktur med oversiktlige sider, mens Mega
8A framstér som mest uoversiktlig med mye «fyll» som kan
virke forstyrrende. I Grunntall 8 og KodeX 8A som har svaert
fa eller ingen illustrasjoner, er sidene tettpakket med tekst.

Tekstbruk i lzereverkene i forhold til lesevennlighet
for lesesvake
er forholdsvis stor i de fleste lereverkene

vi har sett pd. Alle bokene setter elevenes lering i fokus og
prover a gjore lerestoffet mest mulig selvinstruerende med
leerestoff i en del og oppgaver i en annen del eller i egen bok.
Leerestoffdelen inneholder mange forklaringer som skal
gjore det lettere for eleven & bruke boka pé egen hand. Dette
er i trdd med tidligere funn om at dreiningen i fokus i leere-
planene har fort til elevorienterte leereboker (Berg, 1999).

Faktor 1 er det eneste verket med lite tekst. Det ser ut til
at tekst er det viktigste virkemiddelet lereverkforfatterne
bruker for & innfri Kunnskapsloftets foringer om a knytte
matematikken til elevenes hverdag. I tillegg ser det ut til at
tekstmengden oker med vanskegraden i de nivédifferensierte
tekstoppgavene i flere av bokene. Elever som strever med
lesing, vil fa en ekstra belastning ved & métte avkode og forstd
tekst for de kan gd i gang og regne. For mange av disse elevene
kan dette bety at de ikke en gang har mot til & prove seg pa
tekstoppgavene. Lesesvake med gode regneferdigheter kan
bli henvist til & jobbe med enkle oppgaver med lite tekst, uten
at de far vist hva de kan. For de som strever med bade lesing
og regning, kan oppgavene virke uoverkommelige.

i tekstene varierer mye fra bok til bok.
Grunntall 8 har en del tekst, men oppgavene er med ett

unntak konsistente og vil veere lettere & lose for lesesvake
(Ostad, 1998). Sammen med Faktor 1 har Grunntall 8 flest
oppgaver av typen delingsdivisjon, som er enklest for lese-
svake (Dickson mfl., 1984). I de andre bokene kan lesesvake
fa mer problemer med & lose en del av oppgavene som er
ikke-konsistente og av typen méalingsdivisjon.

Alle leereverkene bruker et formelt matematikksprak, men
det varierer hvor godt ordene er forklart i de ulike bokene.
Med tanke pé at ordbruken ber forenkles for lesesvake sin
del (Reikeras, 2006), er det fortsatt en vei & ga. For lesesvake
er det ekstra viktig at de matematiske ordene blir knyttet
sammen med hverdagsordene (Schleppegrell, 2007), slik det
er gjorti Grunntall 8 og KodeX 8A. KodeX 8Avil kanskje ha for
mye tekstforklaringer til at lesesvake klarer & lese det, fordi
forsekene pa a gjore matematikken mer virkelighetsnaer har
fort til mye tekst. Sirkel 8A har blandet hverdagsspréket og
det matematiske spraket uten & forklare sammenhengen. Det
kan bli problematisk for lesesvake. Faktor 1 og Nye Mega 8A
er konsekvente i bruken av matematiske ord, men makter
ikke & synliggjore sammenhengen overfor leseren.

Bruk av visuell statte i forhold til lesbarhet for lesesvake

En kritisk faktor for lesesvake er mangel pa visuell stotte i
regningen (Reikeras, 2007). Skal lesesvake f& en best mulig
utvikling av regneferdigheter, ber det bli tilstrebet at illus-
trasjoner méd erstatte tekst i matematikkbokene, og at bade
visuell og muntlig stotte ma bli gitt (Reikeras, 2006). Som
nevnt tidligere kan lesesvake dra nytte av layout og struktur
nér de leser. Skriften er liten i alle bokene med unntak av
engangsbekene til Faktor 1 og Nye Mega 8A. Rammebruk
og marger i tillegg til illustrasjoner er med pa & gjore teksten
mer oversiktlig, slik de er i bade Sirkel 84, Nye Mega 8A og
Faktor 1. Det kan veere at disse bokene gir mer visuell stotte
for lesesvake enn Grunntall 8 og KodeX 8A, hvor det er fa
eller ingen illustrasjoner, liten bruk av rammer og marger, og
mer tettpakkede sider.

Lereverkene som eksplisitt sier at de bevisst tilpasser
stoffet til visuelle elever, har flere bilder og figurer i leere-
verkene. Sirkel 8A har i noen tilfeller erstattet tekst med
illustrasjoner, noe som kan veere bra for lesesvake. Faktor 1
har ikke en bevisst tilpasning til visuelle elever, men makter
likevel & gjore bruk av gode strukturelle virkemidler som kan
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gjore det enklere for lesesvake i lesingen. I Grunntall 8 og
KodeX 8A bruker forfatterne i liten grad illustrasjoner, selv
om de sier at de har gjort tilpasninger til elevens stil. Med
tanke pa at illustrasjoner aktiverer bakgrunnskunnskapen
og gir en aning om hva teksten handler om (Braten, 2007),
gir disse bokene liten visuell stotte til hjelp for lesesvake.

Konklusjon og oppsummering

Funnene viste at det er mye tekst i de fleste verkene, og at
forfatterne gjerne ikke er klar over at lesesvake kan fa pro-
blemer med denne «tekstliggjoringen». De er kanskje ikke
klar over den hjelpen lesesvake far av ulik bruk av bilder. Alle
leereverkene bruker illustrasjoner i storre eller mindre grad,
men de er ikke brukt til & erstatte teksten i seerlig grad i noen
av verkene. Laereverk med mye tekst kan virke demotive-
rende for lesesvake, mens bruk av illustrasjoner kan veere til
hjelp nar de henspeiler til det teksten handler om (Laberg,
2006). Forfattere av leereverk kan nok bli enda mer bevisst
pé hva visuell stotte betyr for lesesvake, og gjore mer bruk av
illustrasjoner og struktur for & hjelpe lesesvake og andre til &
fa tak i meningen i teksten.

I Faktor 1 har forfatterne latt det bli en rolle for leereren
a sette leerestoffet inn i en kontekst, og lagt forslag til elev-
aktiviteter til leererens bok. Det har fort til at boka har blitt
tynnere med mindre tekst. Ut fra resultatene i denne studien
er det dette verket som er best tilpasset lesesvake med
hensyn til tekst og visuell stotte. Forfatterne kunne likevel
med fordel ha forklart ord og begreper bedre.

Hvordan skal sa gode lereverk i matematikk veere for at
de skal veere tilpasset lesesvake elever og samtidig ivareta
koblingen til hverdagslivet? Skal det veere lereverkene sin
oppgave a sette leerestoffet inn i en kontekst, eller bor dette
heller veere leererens jobb? Det & fjerne all tekst er neppe
veien & gd. Nar leereverk utarbeides, er det likevel viktig &
veere bevisst pd at mange elever strever med lesing, og at
bruken av tekst og illustrasjoner kan veare avgjorende for
elevenes mestring av matematikkfaget.

~ Elin Reikeras har hovedfag i matematikk og doktorgrad
y . . . . .
2 i spesialpedagogikk. Hun er forsteamanuensis ved
Lesesenteret, Universitetet i Stavanger.
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Det vanket mange godord til forsteamanuensis Marit Holm under en
tilstelning pd Univeristet i juni i forbindelse med at hun gar avsom
instituttleder og samtidig slutter i sin ordineere stilling. Besluttsomhet,
handlekraft og engasjement var noen av karakteristikkene som gikk
igjen i hilsener fra fakultetsledelse og kolleger.

TEKST: ARNE @STLI

Mange av Spesialpedagogikks lesere vil umiddelbart tenke
pa matematikkvansker nar Marit Holms navn blir nevnt,
enten fordi man har lest det hun har skrevet om temaet,
hert henne holde foredrag eller sittet under hennes kateter
som student pa studiedretning for spesifikke leerevansker
som ogsa omfatter bruk av IKT i spesialpedagogisk arbeid.
Mindre kjent etter hvert er trolig at hun var blant de forste
som sa at edb-teknologien kunne bli til stor nytte bade
som leeremiddel og hjelpemiddel for alle; og i seerlig grad
for elever med en form for funksjonsnedsettelse. Sammen
med bl.a. Rolf Kristiansen og Siri Vormnees var hun pa 80-
tallet sentral i et banebrytende arbeid pa dette omradet.

Etter selve arrangementet fikk Spesialpedagogikk noen ord
med Marit Holm.

Hva var det som fikk deg til a velge spesialpedagogikk?

Da jeg startet som ung leerer i Beerum i 1967 oppdaget

jeg raskt at jeg likte best & undervise elevene som hadde
vansker med & leere teoretiske fag og de urolige elevene som
mistrivdes pa skolen. Det ble en interessant utfordring &
undervise dem slik at de fikk utbytte av oppleeringen og at de
trivdes pa skolen. Samme ar ble det opprettet en egen klasse
for disse elevene, en sdkalt «hjelpeklasse», som jeg ble leerer
for. Oppleeringen foregikk bade ute og inne, vi dro pa turer,
hadde friminutt nar det passet elevene, og undervisnings-
metoden var preget av konkrete og praktiske opplegg. Jeg
trivdes veldig godt i denne klassen og skjonte da at det var

elever med leerevansker jeg ville arbeide med i framtiden.
Jeg begynte derfor a lese og leere spesialpedagogikk, som jeg
fortsatte med i hele mitt yrkesaktive liv.

Du har mange ars erfaring i det spesialpedagogiske feltet.
Huilke trekk i utviklingen har gledet det mest?

Det har veert en stor opplevelse & ha fulgt med og deltatt i
prosessen fra segregering til integrering og til inkludering. At
alle elever som onsker det kan f& oppleering i normalskolen
og fa veere en del av fellesskapet ved skolen i neermiljoet,

har gledet meg stort. Elevene som den gang gikk i «<hjelpe-
klassen» min ga uttrykk for at de trivdes pa skolen, men de
variliten grad integrert i fellesskapet ved skolen. Det fokuset
som har veert pa funksjonshemmede og spesialundervisning
i70-, 80- og 90-arene har fort til store og positive forandrin-
ger i synet pa funksjonshemmede, i opplaeringen avdem og
iinkludering av psykisk og fysisk funksjonshemmede totalt
sett. I min glede over dagens praksis med inkludering vil

jeg likevel ikke glemme at alle personer har behov for & ha
kontakt med og 8 kommunisere med likesinnede.

Du var tidlig ute med d ta i bruk edb som vi da den gangen.
Ja, jeg har hatt stor interesse og glede av 4 ha fatt veere med
pé utviklingen av IKT som hjelpe- og leeremiddel i skolen.
Jeg er spesielt glad for & se hvor stor nytte elever med tale-
vansker, bevegelsesvansker og synshemmede har av a bruke
IKT som hjelpemiddel, bade i oppleeringen, i dagliglivet og

i yrkessammenheng. Personer med dysleksi har stor nytte
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og glede av tekstbehandling som skrivehjelpemiddel bade
i oppleeringen og som skriveredskap.
I de 42 arene jeg har vaert yrkesaktiv har spesialpedago-

gikken hatt en flott utvikling som fag og forskningsfelt i Norge.

Den startet som en ettarig grunnutdannelse, ble deretter
2-arig med ulike spesialiseringer, det neste ble hovedfag og til
slutt fikk faget doktorgrad i spesialpedagogikk. Spesialpeda-
gogikken har giennom denne prosessen utviklet seg til a bli
et forskningsfelt i Norge, og faget har dermed blitt mer inter-
essant for fagpersoner med interesse og legning for forskning.
Jeg har hatt stor glede av 4 lese de interessante doktorgrads-
avhandlingene som er avlagt ved ISP og annen forskning som
er utfort ved instituttet. Forhdpentligvis vil dette gradvis f&
innvirkning pé spesialpedagogikken i praksis.

Er det noe du beklager?

Jeg opplever dessverre at den skolepolitikken som har blitt
fort i de siste arene har nedprioritert og nedvurdert spesial-
pedagogikk som fag i skolen. Politiske dokumenter har
unnlatt & bruke begrepet spesialundervisning, skolene har
ikke lenger oremerkede midler til spesialundervisning, og
det blir tilsatt langt feerre leerere i spesialpedagogiske stil-
linger i skolen i dag. Dette synes jeg er sterkt beklagelig, fordi
brukerne og praksisfeltet er av en annen oppfatning. De ser
behovet og onsker seg mer spesialundervisning, flere spesial-
pedagoger og mer oremerkete ressurser til spesialpedagogisk
arbeid i skolen.

reportasje

Foto; Sigurd Hasle

I min glede over
dagens praksis med
inkludering vil jeg
likevel ikke glemme
at alle personer har
behov for a ha
kontakt med og a
kommunisere

med likesinnede.
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reportasje

Jeg satte min @re i at alle elevene mine skulle oppna
innsikt og ferdighet i de grunnleggende prinsippene
i matematikken og a fa oppleve mestring i faget.

Du har arbeidet med mye forskjellig innenfor spesial-
pedagogikken, men matematikkvansker har statt sentralt
helt fra hovedoppgaven din pa tidlig 80-tall. Hvorfor akkurat
dette omradet?

Som nyutdannet leerer syntes jeg at det var spesielt artig &
undervise i matematikk, fordi jeg alltid har likt dette faget
selv. Jeg syntes likevel det ble liten utfordring etter hvert &
undervise de flinke og middels flinke elevene i matematikk,
men det ble en stor og interessant utfordring a fa elever som
hadde vansker for & leere matematikk til & mestre faget. Siden
matematikk oppleves som et viktig skolefag, og at dette er et
fag som gir en form for belenning ved riktig losning av opp-
gavene, onsket jeg at alle elever skulle fa oppleve a lykkes i
matematikk. Jeg startet tidlig med & utvikle egne metoder,
som bygde pa utvikling av innsikt og forstéelse. Dette har
jeg alltid syntes har veert interessant, og jeg synes det frem-
deles. Jeg satte min are i at alle elevene mine skulle oppné
innsikt og ferdighet i de grunnleggende prinsippene i mate-
matikken og a f& oppleve mestring i faget.

Som instituttleder har du veert i sentrum av det spesial-
pedagogsike feltet. Hva ser du som de viktigste oppgavene
for ISP fremover?

ISP har store og interessante oppgaver a ta fatt pa i tiden

fremover. Forst og fremst bor ISP tilfore samfunnet mer av
god forskningsbasert kunnskap i form av interessante fors-
kningsartikler. Spesialpedagogikken trenger stadig ny fors-
kning av god kvalitet for & imgtekomme krav og forvent-
ninger fra brukerene i skolen og samfunnet for gvrig.

Det blir enda viktigere enn tidligere at ISP deltar aktivt
i den skolepolitiske debatten, og at ISP bruker sin innflyt-
else til & fremheve samfunnets behov for spesialpedagogisk
kunnskap og behov for god spesialundervisning til de som
trenger dette.

Det er fortsatt viktig for ISP & ivareta studentene og a gi
dem gode utviklingsmuligheter bade faglig og etisk. Dyktige
studenter vil bli dyktige spesialpedagoger, som vil tilfore
kvalitet i det spesialpedagogiske arbeidet i praksis, og som
vil kunne vise at spesialundervisnig gir effekt.

Nar du na har valgt a ga av, som det heter, hva vil du na
bruke all energien din til?

Na er jeg i gang med en tenkepause for jeg bestemmer meg
for hva jeg skal engasjere med i. Det er en uvant og underlig
folelse & ha dpne dag er foran meg og & oppleve & ha mye
fritid. Jeg har tenkt & nyte dette en stund for jeg gér i gang
med enten noe frivillig arbeid i kommunen eller et skrive-
prosjekt eller....

Typisk nok for en som i mange &r har arbeidet med matematikk brukte Marit Holm matematikkens sprak
da hun skulle takke for ord og gaver. Hun sa at hun hadde leert at man i sdnne situasjoner skulle trekke fra

halvparten og dele pa to. I sé fall blir regnestykket helt feil i hennes tilfelle. Det riktige svaret er at det skal

ikke trekkes fra noe, og det skal ikke deles, men ganges med to.
Spesialpedagogikk takker for artikler og gode samtaler opp gjennom darene!

24 07



www.lingit.no

Storre
skriveglede
for skrivesvake

Skrivesvake elever fokuserer naturlig nok i langt stgrre grad enn
andre elever pa formelle sider ved spraket. Det reduserer bade
lysten til 4 skrive og gleden ved skrivingen.Vanlige retteprogram og
tradisjonelle skriveverktay kan hjelpe et lite stykke pa vei, men er
langt fra tilstrekkelig.

Lingdys og Lingright er programvare for skrivestgtte, utviklet i
samarbeid med brukere og tilpasset spesielt for dyslektikere og
andre med skrive- og lesevansker. Programmene har flere funksjoner
enn vanlige skriveverktgy og kan tilpasses individuelle behov.

Tester viser at de som bruker programmene skriver lengre og bedre,
med feerre formelle feil. Lingdys og Lingright er godkjent til bruk
ved eksamen i grunnskolen og den videregaende skolen. Elever med
dokumenterte lese- og skrivevansker kan sgke NAV Hjelpemiddel-
l sentral om stgtte til kjop.

Er du ansvarlig for oppfelging av elever med dokumenterte skrive-
og lesevansker, far du gratis fullversjon av Lingdys og Lingright.
Send e-post til bestilling@lingit.no eller ring 73 60 59 22.

¥ Lingdys 5% Lingright
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— Skrivestgtte for bokmél og nynorsk  — Engelsk skrivestatte for nordmenn
—Tilpasset alle dialektomrader —Takler typiske norske feil

— Norsk talesyntese (kunstig stemme)  — Engelsk talesyntese (kunstig stemme)
— Bokmalsordbok og nynorskordbok — Eng-no/no-eng ordbok
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Lesemotivasjon og leseatferd hos elever

med forsinket leseutvikling

Artikkelen bygger pa et utviklingsprosjekt hvor hensikten var a
undersoke om lesepraksis basert pa elevenes individuelle erfaringer,
interesseprofil og kompetanse vil fremme lesemotivasjon og
leseferdighet hos barn med forsinket leseutvikling.

Ole Halvard Ljosland er hogskolelektor i spesialpedagogikk
ved Hogskolen i Sor-Trondelag, avdeling for leerer
og tolkeutdanning.

Tove-Irén Oksvold er masterstudent i spesialpedagogikk
ved Hogskolen i Ser-Trondelag, avdeling for leerer- og
tolkeutdanning.

PISA-undersokelsen (Programme for International Student
Assessment), som ble offentliggjort hesten 2007, ga et ned-
sldende resultat nar det gjelder norske elevers evne til &
hente informasjon ut av tekster, tolke dem og reflektere over
dem. Lesekompetansen til norske 15-aringer er blitt signi-
fikant svakere i forhold til forrige maling i 2003 (Kjeernsli
mfl., 2007).

Spesialpedagogisk praksis innenfor omradet lesing har
tradisjonelt rettet mye av oppmerksomheten mot den tek-
niske siden ved leseprosessen. De psykologiske faktorene,
som for eksempel lesemotivasjon, har ikke veert like framtre-
dende innenfor dette fagfeltet.

Som en del av et FoU-prosjekt ved Hogskolen i Sor-Tron-
delag, avdeling for leerer- og tolkeutdanning, fikk studenter i
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spesialpedagogikk i sin praksis i oppdrag & lage individuelle
leseplaner for elever som skolen har registrert leser lite pa
eget initiativ. Leseplanene ble utarbeidet etter noye for-
arbeid. Sporsmalet vi stilte oss, og som dannet grunnlaget
for dette utviklingsarbeidet var folgende: Vil en lesepraksis
basert pa elevenes individuelle erfaringer, interesseprofil og
kompetanse fremme lesemotivasjon og leseferdighet hos barn
med forsinket leseutvikling?

For & bli en god leser, ma man lese. Lese mye og ofte. Det
kan sammenliknes med den ferdighetstreningen som trengs
for & bli en god sjafer. Rygvold (1994) peker pd at gapet ilese-
ferdighet mellom elever som leser jevnlig og elever som leser
lite pa eget initiativ oker med egkende alder. Det er derfor
viktig at skolen gar aktivt inn med tiltak for & unnga en slik
utvikling.

Lesing er en malrettet aktivitet. Tidligere leseerfaringer gir
barnet forventninger om hva de vil kunne mestre avnye lese-
utfordringer (Guthrie mfl., 2004; Bandura, 1982). Elever som
gjentatte ganger har mott tekster de ikke har kunnskaper og
ferdigheter nok til 4 beherske, vil veere i risiko for a resignere.
Disse barna kan komme i situasjoner der de unngar lesing
som en beskyttelse av eget selvverd (Covington, 1984).



Forkunnskaper

Braten (2007) peker pé forkunnskaper og bruken av lesestra-
tegier som viktig i metet mellom leser og tekst. Den som skal
tilpasse tekst til leser ma derfor vite noe om leseren.

Hvorfor er det viktig & vite noe om leseren? Her kan det
veert pa sin plass & minne om Piaget og hans teori om kog-
nitiv utvikling. Piaget satte betegnelsen skjema pé innlerte
kunnskaper, erfaringer og ferdigheter, altsa kognitive struk-
turer som individet har utviklet (Piaget, 1985). Nar barn
far nye inntrykk og erfaringer, prover de ifolge Piaget & til-
passe disse til de skjemastrukturene som eksisterer fra for.
Alle barn har kunnskaper og erfaringer med seg fra eget
liv. Men de tekstene skolen byr pa er ikke alltid i samsvar
med elevenes egne erfaringer. Forskning viser at lesefor-
staelsen er best dersom barn blir eksponert for tekster som
kan knyttes opp mot deres tidligere erfaringer, kunnskaper
og interesser (Anderson mfl., 1987; Braten, 2007; Braten og
Samuelstuen, 2004). Den enkleste maten & serge for at elever
fér tekster som interesserer dem, er 4 la elevene selv fa inn-
flytelse p& hva de skal lese.

Lesing er en interaktiv prosess som krever samhandling
mellom leser og tekst. Leserens tolkninger og forstaelse av
tekstens innhold vil veere avhengig av de erfaringer og kunn-
skaper leseren tar med seg inn i mote med teksten. Ulike
tekster kan slik tolkes og forstas forskjellig, avhengig av
leserens sosiale og faglige referanseramme (Roe, 2008).

Forkunnskaper anses som en av de viktigste faktorene for
4 oppna god leseforstéelse. For 4 oppnd en god leseforstaelse
kreves det at tekstens innhold settes i sammenheng med
det leseren allerede vet eller har erfart om innholdet fra for.
Leseforskere har pekt spesielt pa to former for forkunnskap:
Breddekunnskap og dybdekunnskap. Breddekunnskap viser
til en persons kunnskap innenfor et omrade, for eksempel
sport eller historie. En elev med breddekunnskap innenfor
emnet sport vil vite en del om ulike sportsgrener, viktige
arrangement og sportslige ikoner. Har derimot en person
dybdekunnskap innenfor samme omrade vil kunnskapen
veere sentrert rundt en spesiell begivenhet eller sportsgren.
Det vil ikke veere automatikk i at en person med dybde-
kunnskap innenfor eksempelvis sportsgrenen golf ogsé vil
inneha breddekunnskap innenfor omradet sport. Videre er
det viktig & veere klar over at ikke all forkunnskap vil gi okt

Elever som gjentatte
ganger har mott tekster
de ikke har kunnskaper

og ferdigheter nok til &
beherske, vil veere i
risiko for a resignere.

leseforstdelse rundt en teksts innhold. Det kan i motsatt fall
vise seg at irrelevant forkunnskap kan virke mot sin hensikt
og odelegge for forstielsen av tekstens innhold. Dersom
leserens forkunnskap rundt tekstens emne ikke lar seg sam-
stemme med innholdet i teksten, vil forkunnskapen veere
irrelevant, det kognitive skjemaet harmonerer ikke med det
barnet leser. Lite relevante forkunnskaper kan ende i lose
assosiasjoner som i verste fall vil kunne avlede leseren fra
hovedinnholdet i teksten (Braten, 2007).

Leseforstaelse

Leseforstdelse inngér som ett av to grunnelementer i en
leseprosess. Lesing defineres pa forskjellige mater, men den
definisjonen som gér igjen i ulike sammenhenger, er forsté-
elsen av lesing som et produkt av ordavkoding og forstaelse
(Gough og Tunmer, 1986). En slik definisjon betegner ordav-
kodingen som den tekniske delen i en leseprosess og forsta-
elsen blir oppfattet som prosessens spraklige faktor. Selv om
det rent teoretisk er mulig & lage klare skiller mellom disse to
elementene og deres funksjon, blir det viktig & se pa lesing
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som en dynamisk prosess der de ulike faktorene aktiviseres
samtidig og er avhengige av hverandre. Ordavkodingen er en
delprosess som blir stimulert og pavirket av den spraklige
forstéelsesfaktoren. Lesing er spken etter mening. Dette gjor
det vanskelig & skille den tekniske omkodingen fra forsta-
elses- og meningsaspektet (Lyster, 1998).

Leseforstaelsen pa sin side er en kompleks prosess. Pro-
sessen kan defineres som & utvinne og skape mening ved &
giennomsepke og samhandle med en skrevet tekst (Braten,
2007). Leseforstaelsen vil slik bli forstatt som den oppfat-
ningen av en teksts innhold den aktive leseren sitter igjen
med etter leseprosessen. Pé den ene siden handler det om
4 se den meningen som teksten formidler og pa den andre
siden handler det om & skape mening ved a trekke slutninger
som gar utover teksten bokstavlige mening (ibid.). Lesefor-
stdelsen vil altsd handle om & skape mening ut av det vi leser
og vil derfor veere avgjerende for & fa kunnskap, informasjon
eller opplevelser i mote med ulike tekster (Roe, 2008).

En leseforstdelse vil avhenge av flere ulike komponenter.
Braten (2007) trekker frem ordavkoding, sprék, kognitive
evner, forkunnskaper om skriftsprak, forstdelsesstrategier
og lesemotivasjon. Disse ulike komponentene vil samlet
legge premissene for leseforstdelsen. I det folgende vil jeg se
naermere pd motivasjonsfaktoren knyttet til lesing.

Lesemotivasjon

I skolen er motivasjonsarbeid en viktig del av den pedago-
giske tilretteleggingen. Motivasjon beskrives ofte som en driv-
kraft som har betydning for var atferd, og videre at graden av
motivasjon for en bestemt aktivitet vil pavirke var intensitet
og utholdenhet i forhold til aktiviteten. Elevenes motivasjon
i en leeringssituasjon vil vise seg i form av de valg elevene tar,

den innsatsen de utever og hvor utholdene de er i arbeidet
mot & né aktivitetens mal. Som pedagog er det viktig & veare
klar over den naere sammenhengen mellom motivasjon, selv-
oppfatning og atferd (Skaalvik og Skaalvik, 2007).

Lesing vil veere en aktivitet i skolen der motivasjonen
blant elevene kan variere stort. Lesing er en aktivitet som
krever anstrengelse og energi av elevene. Dermed blir ogsd
motivasjonsfaktoren viktig. Guthrie mfl. (2004) har i sitt fors-
kningsarbeid trukket frem forventning om mestring, indre
motivasjon og mestringsmdl som viktige komponenter i
lesemotivasjonen.

Forventning om mestring sier noe om elevens vurdering
av sin egen lesekompetanse og om eleven mener han eller
hun vil veere i stand til 4 l@se en bestemt leseoppgave. I folge
Banduras teori om self-efficacy vil autentiske mestringser-
faringer veere den viktigste kilden til elevens forventninger
om mestring i nye situasjoner (Bandura, 1982). En elevs for-
ventning om & mestre en bestemt leseoppgave vil forst og
fremst bygge pd elevens tidligere prestasjoner i mgtet med
lignede oppgaver. I tillegg vil elevens observasjoner av andre
i miljoet ha betydning (Braten, 2007). Dersom en elev gang
pé gang har opplevd leseoppgaver som uoverkommelige, og
det har vist seg at eleven har hatt vansker med & nd malet med
leseaktivitetene, vil dette danne grunnlag for den holdning
eleven moter samme type leseaktiviteter med i framtida. Pa
den annen side kan elever med uheldige mestringserfaringer
i lesing fa hjelp av omgivelsene ved & se at medelever er i
stand til & lgse samme aktivitet. Slike observasjoner, kom-
binert med tett oppfelging og oppmuntring av de rundt seg,
kan pévirke elevens forventninger om 4 komme i mal med
en bestemt leseaktivitet (ibid.).

I det folgende skal vi g& naermere inn pa hvordan det kon-



krete utviklingsarbeidet ved Hogskolen i Ser-Trendelag ble
gjennomfort. Prosjektet fikk tittelen Tekst moter leser.

Kartlegging

Malgruppene for prosjektet var i ulike aldersgrupper, alle
pa barnetrinnet. I alt var 14 elever involvert. Felles for dem
var at de hadde knekt lesekoden, men at de var forsinket i
sin videre leseutvikling, slik leererne vurderte det. Dette var
elever skolen allerede var bekymret for fordi de viste lav grad
av lesemotivasjon, og leseferdigheten var i ferd med a sakke
akterut i forhold til jevnaldringsgruppen.

Studentene foretok to slags kartlegging i begynnelsen av
prosjektperioden. Den ene var leseprover som fortalte oss
noe om leseflyt, forstielse og avkodingsstrategier. Den andre
kartleggingen besto i intervjuer og sperreskjema. Inter-
vjuene handlet om elevenes egne liv. Spersmalene gjaldt
hobbyer, fritidssysler (organiserte og uorganiserte), ferie-
minner, boker, filmer og andre opplevelser som hadde satt
spor etter seg med positive fortegn hos den enkelte. Elevene
ble ogsa spurt om lesevaner og leseinteresser. Ved at foreldre
og kontaktleerer ogsa ble brukt som informanter, kunne man
sammenholde svarene, og dermed okte validiteten av de
opplysningene studentene hadde samlet inn. Studentene
fikk pa denne maten kunnskap om den enkelte elevens erfa-
ringer og interesser. Sammenholdt med det man hadde av
data om lesekompetansen til den enkelte, ble dette grunn-
laget for valg av tilpasset litteratur for en periode pa 15 uker.

Individtilpassede leseplaner

En utfordring for studentene var & finne tilpasset lesestoff
som tilfredsstilte flere kriterier. For det forste skulle tekstene
veere tilpasset elevenes avkodingsferdigheter. Det vil si at for

enkelte elever matte tekstene veere enkle, uten for lange og
komplekse ord, med enkel setningsbygning og med et sprak
som man kunne forvente 1& innenfor den enkelte elevens
aktuelle kompetanse. Men i tillegg var det av betydning
4 finne tekster som omhandlet temaer som korrespon-
derte med den registrerte interesseprofilen og erfaringene
til eleven. Til dette kom folkebibliotekene til hjelp. Her fins
sokeverktoy og faglig kompetanse som sto til radighet for
studentene.

Elevene fikk tilbud om et knippe beker som var valgt
etter de overnevnte kriteriene. Av disse kunne elevene velge
ut et tilpasset antall som skulle inn pa en strukturert, indi-
viduell leseplan. Leseplanene var detaljerte, og de var til
erstatning for elevgruppas ordinzre leselekser. Foreldrene
fikk i oppdrag & oppmuntre elevene til & lese hjemme, gjerne
lese sammen med dem, og de ble bedt om & pése at planene
ble fulgt opp de 15 ukene aksjonen varte.

Resultater: Holdninger og ferdigheter

Det ble gjennomfort nye intervjuer om leseatferd og lese-
motivasjon etter at leseplanene var gjennomfert. Det ble
ogsa gjort en tilsvarende kartlegging av avkodingsferdighet
og leseforstdelse som ved prosjektets begynnelse. Et klart
flertall av foreldrene meldte tilbake at valget av lesestoff
virker inn pd barnas leseinteresse (11 av 14). Leererne til de
utvalgte barna rapporterte om tilsvarende observasjoner (13
av 14).

Foreldre meldte ogsé at interessen for lesing har blitt noe
storre eller mye storre hos deres barn i lepet av perioden
(12 av 14). Leerernes tilbakemeldinger bekreftet disse
observasjonene.

Ni av fjorten elever rapporterte at de syntes lesing var mor-



sommere nd enn for prosjektet startet. Fire var usikre og
svarte bade ja og nei, og en svarte at det har veert morsomt
hele tiden. Av kommentarene som kom fram fra elevene
gjennom intervjuene i etterkant, kan nevnes:

Jeg fér bedre til 4 lese, og jeg leser fortere

Né leser jeg sa fort at jeg husker starten pa setningen
ndr jeg er kommet pa slutten

Jeg har lest mer og har blitt flinkere og leser fortere
Jeg har lert & lese fortere, og jeg likte de bokene dere
hadde funnet til meg

Bedre boker som jeg liker bedre

Har lyst til & lese og jeg fikk tildelt interessante boker
Na far jeg lov & lese min egen fantasi

Det er enklere & lese

Leser mer av det jeg vil

Kan lese lengre na enn for

Resultatene for avkodingsferdighet og innholdsforstaelse
spriker noe. Ni av fjorten viste framgang i ortografisk ordav-
koding, malt med ordkjedetesten (Hoien og Tennessen,
1997). Nar det gjaldt fonologisk avkoding, var resultatene
ujevne. Her ble det brukt deltester fra STAS (Klinkenberg
og Skaar, 2001). Lesetempoet, malt med repetert lesing av
ukjent tekst, hadde bedret seg for flertallet av elevene.

Et par foreldre, som tidligere hadde ytret onske om
utredning av barnet sitt med tanke pa dysleksi, kunne na vise
en mer avslappet holdning. For & bruke deres egne ord: «Til-
taket har gjort underverker».

Viktige erfaringer ved prosjektet
Frivillighet er et viktig stikkord nar slike tiltak skal settes
i gang. I vart tilfelle var leererne tilknyttet Hogskolen i Sor-
Trendelag som praksislerere. De stilte seg positive til for-
soket fra forste stund. Det var heller ikke vanskelig & fa for-
eldrene med som stottespillere. De aller fleste foreldre er
takknemlige for at skolen tar tak i problemene nar de opp-
lever at barnet deres sliter. Uten foreldrenes tette oppfelging
ville mulighetene for & lykkes veert mindre.

Skolekulturen ber ha noen spesielle kvaliteter som er
viktige for a lykkes med slike tiltak. Det ma veere aksept for
forskjellighet. At elevene arbeider med ulikt stoff og ulike

oppgaver, ma vere en del av hverdagen. Det er ikke noe nytt
at skoler bruker differensierte leseutfordringer i sin praksis
med tilpasset opplering. Lesebgker brukes mange steder
bare som et supplement til individtilpassede leseoppgaver.
Pa skoler der en slik praksis er innarbeidet, vil det ikke foles
stigmatiserende at noen elever har sin egen leseplan. Dette
kan veere regelen mer enn unntaket i en del skolemiljoer.

Nar barna arbeider med ulikt leerestoff blir mulighetene
for sammenlikning og konkurranse redusert. Det er dermed
storre sjanser for at elevenes maélorientering blir oppga-
veorientert og ikke prestasjonsorientert (Anderman og
Anderman, 1999). Karakteristisk for en oppgaveorientert
maélorientering er at elevenes drivkraft er & oke kunnskapene
og ferdighetene, og at innsats oppfattes som en vesentlig for-
utsetning for & oppné dette (Ames og Archer, 1988).

Elevenes egne utsagn signaliserer at de har oppnadd okt
bevissthet om egen lereprosess. De signaliserer en meta-
forstéelse av den utviklingsprosessen de har veert gjennom.
Metakognisjon i forbindelse med lesing er et viktig skritt pa
veien mot strategisk og anvendelig lesing, brukt som redskap
for leering (Bréten, 2007). Elever som er lite lesemotiverte,
som behersker lesekunsten darlig og som ikke har opp-
daget verdien og nytten av & lese, vil ikke ha denne bevisst-
heten. Ved & gi tilpassede leseutfordringer og ved a maéle
framgang, slik at elevene ser at innsats nytter, kan eleven
oppné okt bevissthet omkring egen utvikling og lesekompe-
tanse. Bonusen er mer automatiserte ferdigheter, okt lese-
motivasjon og i neste omgang mer kunnskaper hentet fra
skriftlige kilder.

Erfaringene fra prosjektet Tekst moter leser tilsier at opp-
folgingen ber skje tett og fortlopende. Elever med mange
nederlag i lesing er lite sjpldrevne. Tekstvalget er en sentral
faktor, men at voksne bryr seg og er deltakende har vist seg
like vesentlig. Det er ogsé av betydning at skolene har kom-
petente pedagoger med kunnskaper om sprak, leseutvikling
og litteratur. Skolen ma ha personale som er i stand til &
oppdage avvik tidlig, som har erfaring med kartlegging og
evaluering, og som kan tilpasse leerestoffet til elevenes for-
utsetninger. Rammebetingelsene ma ellers veere slik at det
er mulig & folge elevene tett over tid. Mange skoler har godt
utbygde boksamlinger som ikke alltid blir utnyttet s& mye
som onskelig. Dessuten har vi folkebibliotekene, som mer



enn gjerne gir skolene en handsrekning. Et tettere samarbeid
mellom skoler og bibliotektjeneste er av uvurderlig verdi nar
skolen skal finne tilpasset stoff ut fra elevenes individuelle
lesekompetanse, interesser og erfaringer.
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Hvordan bidra til gkt motivasjon i matematikkfaget?
Elever med sarskilte oppleringsbehov i matematikk

Motivasjon kan knyttes til mestring. Vi liker 4 holde pa med det vi lykkes med.
Matematikkfaget har i mange ar hatt status som det vanskelige faget, der bare
de flinke elevene lykkes. Gjennom & fokusere pé flere sider av matematikken
kan vi skape okt motivasjon hos elevene. Artikkelen bygger i stor grad pa

erfaringsbasert kunnskap.

Marianne Akselsdotter er seniorradgiver ved Qverby
kompetansesenter.

Matematikk er skolens mest abstrakte fag. For at eleven skal
komme inn i den abstrakte verdenen ma leereren bruke mye
tid pa konkretiseringsmateriale for & skape erfaringer hos
elevene. En svensk undersokelse (Medelstad 1977, 1986 og
2002) viser at ca. 15 prosent av elevene som gér ut av grunn-
skolen, befinner seg pé 4. klasses nivd i matematikk. Man
antar at det er lignende resultater i Norge. Pa dette nivaet
begynner matematikk & bli mer abstrakt, og mange elever
mangler denne evnen til abstrakt forestillingsevne.

Min erfaring er at skolen bruker for mye tid pa det elevene
ikke har nytte av. Serlig gjelder dette elever som ikke gnsker
eller ikke har forutsetninger for utdanning eller yrke der de
har behov for & forstd abstrakt matematikk. Uavhengig av
elevenes forutsetninger mé den grunnleggende forstaelsen,
fundamentet, vaere pa plass i elevenes kunnskapsbase.
Hvordan meter vi utfordringene?

Matematikkfaget har tradisjonelt veert preget av lite vari-
asjon i undervisningsmetoder. Elevene opplever ofte mate-
matikktimene som monotone ogkjedelige. De bruker mye tid
pé 4 sitte med oppgavelgsning pa egen hand (Tessem, 2009).
Det har veert lite fokus pa matematikkvansker hos elever i
grunnskole og videregdende opplering, sammenlignet med
arbeid og forskning knyttet til lese- og skrivevansker.
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«Leererne har knapp tid, de burde ha tilgang til en idébank
slik at de kan utvikle undervisningen sin», sier Ole Kristian
Bergem, forsker ved Institutt for leererutdanning og skole-
utvikling (ILS) ved Universitetet i Oslo. Dette sitatet er ogsa
i trdd med det Ronald Bradal (tidligere lerer ved leerer-
utdanningen Hegskolen i Hedmark) sier i Utdanning nr.
1/2009, side 16: «Det verste som har skjedd i norsk skole, er
at elevene er overlatt til seg selv med regnestykkene sine».
Bradals pastand samsvarer med skepsisen mange pedagoger
har til at elevene skal leere & «ta ansvar for egen lcering».

Det er hos mange elever forskjell mellom forstaelse og
det & komme fram til riktig resultat. Det pedagogiske per-
sonalet mé grundig vurdere framgangsmaten til elever som
strever i matematikk. Mange elever kan mye matematikk,
selv om de ikke kommer fram til riktig svar. Elevene er svake
pa algoritmer eller velger feil algoritme. Matematikkopplee-
ringen ma legges opp i trdd med elevenes forutsetninger og
leeringsstil. For noen elever kan matematikkfaget fokuseres i
retning av entreprenerskap, konkretisering og praktisk vink-
ling. Hos andre elever, som i tillegg er lese- og spraksvake,
ma det legges vekt pa & forstd det matematiske spraket i
instruksjoner og i problemlosningsoppgaver.

Mange elever vil ha nytte av & bruke leseprogram (IKT-
basert) for & kunne lette prosessen med tekstforstaelse. Det
kan utvikles motivasjon hos elevene ved at leerere er mer
bevisst pd & bruke konkretiseringsmateriale, elevene kan
lage matematikkoppgavene selv og prove dem ut pa med-



elever, samt praktiske oppgaver i samarbeid med bedrifter.
En praktisk vinkling til faget vil kunne bidra til 4 ke elevenes
forstdelse. Dette kan skape innsikt, og elevene opplever
matematikk i en sammenheng som er naturlig og verdifull.
Matematikk blir meningsfullt og motiverende.

Det vil veere behov for & differensiere undervisningen
i trdd med de ulike kognitive forutsetninger elevene har
for mestring.

Erfaring med ulike matematikkvansker
Elever med nonverbale laerevansker vil leere matematikk
med en tilneerming som hovedsakelig baerer preg av a veere
sekvensiell og trinnvis. For disse elevene ma oppleringen
bygges pé elevens styrke innen verbal faktakunnskap og evne
til mekanisk innleering. Visuelle stimuli og utstrakt bruk av
konkretiseringsmateriale ber minimaliseres. Dessverre ser
en ofte at visualisering og konkretisering blir et standardtiltak
ogsa for denne elevgruppen. Mange visuelle stimuli vil bli
overveldende for elever med nonverbale leerevansker. Elever
med nonverbale lerevansker har store matematikkvansker.
Denne elevgruppa profitterer pd muntlig undervisning,
og deres evne til pugg av verbale fraser ber utnyttes for &
leere matematikk. Undervisningen ber legges opp fra del til
helhet, og man leerer eleven faget suksessivt, men i begrenset
omfang. Laerer ma prioritere et begrenset antall oppgaver.
Elever som har seerlig store oppmerksombhets- og konsen-
trasjonsvansker, vil ha behov for tekniske hjelpemidler for &
avlaste mangelfull kapasitet i minnefunksjoner, dvs kalku-
lator og bruk av pedagogisk programvare. Mundo er et nytt
matematikkprogram som kan drille strategier innen de fire
regningsartene, samt gve problemlgsning. Programmet kan
tilpasses den enkelte elev. Elever med oppmerksomhets- og
konsentrasjonsvansker vil ogsa vanligvis ha behov for kortere
undervisningsekter. Det vil ogsd vere behov for en priori-
tering av emner og mengde av oppgaver. Elevene vil ha behov
for 4 repetere oppgaver for & f& de automatisert og lagret.
Mange elever vil kunne bedre sin matematiske forstaelse
gjennom tilpasset oppleering. For & lykkes med tilpasning
ut fra den enkeltes behov, vil leerere ha behov for skolering.
Kompetansehevingstiltak kan veere videreutdanning innen
bakenforliggende faktorer for & mestre matematikk og kom-
petanse i hvordan utrede ulike typer matematikkvansker.

En vil da ha et bedre grunnlag for didaktiske vurderinger
med tanke pa leering og utvikling hos eleven. Dette vil med-
virke til at det settes fokus pa varierte metoder i oppleeringen
(Grimstad, Akselsdotter, Engenes; En veileder i matematikk
2008).

Behov for kartlegging

Iskolen er lzereren en viktig ressurs nar det gjelder a avdekke
matematikkvanskene tidlig. Leerere trenger kunnskap for
a kunne veere oppmerksom pa tegn som indikerer avvik.
Viktige tegn pd avvik er elever som har problemer med a leere
seg klokka, elever som speilvender bokstaver og tall og de
som har svakt korttids- og arbeidsminne. Elever med mate-
matikkvansker sliter ofte med konsentrasjonsvansker. Disse
elevene fokuserer lite pd skifte av regningsart, de fortsetter
i samme spor, de har vansker med utholdenhet og med &
holde pé& informasjon. Elever som loser oppgaver i sveart
langsomt tempo og som samtidig har vansker med effektiv
symbolbehandling, vil f& problemer med & kunne hente
fram tabeller oglosningsmaéter, de har ikke en effektiv tilgang
til egen kunnskapsbase.

Ut fra erfaring med utredning innen vanskeomrédet,
mener jeg det er grunn til & hevde at elever med matema-
tikkvansker eller dyskalkuli blir oppdaget for sent i skolen.!
Det er uheldig at mange av elevene med store vansker ofte
ikke mottar et spesielt tilrettelagt opplegg for de er begynt
i ungdomsskolen. For noen elever settes det inn tiltak forst
etter at de er kommet til videregédende skole.

Betydelige vansker med faget matematikk krever at det
settes i gang pedagogisk utredning. Her er leereren sentral.
Kartleggingen ma inneholde grunnleggende tallforstaelse,
numerositet, seriasjon, bruk av algoritme, forstaelse av posi-
sjonssystemet og problemlesningsoppgaver.? For de som har
serlig store matematikkvansker og der tilrettelegging ikke
gir framgang, vil det veaere nodvendig for skolen & henvise
til PPT. Mange elever opplever at matematikk er vanskelig,
og folgen blir at elevene synes matematikk er kjedelig og de
demotiveres. Sammen med laereren vil PPT kunne vurdere
om vanskene er spesifikke. Elever med spesifikke matema-
tikkvansker vil ha utstrakt behov for spesialpedagogisk til-
nerming og tiltak. Innfallsvinklene vil variere og veere
avhengig av hvilken type matematikkvanske eleven har.



PP-tjenestens rolle i utredningen

Etter at skolen har gjennomfert en pedagogisk kartlegging,
bor PPT gjennomfore en kognitiv utredning av eleven. Kog-
nitiv vurdering innebeerer testing av bade verbale og non-
verbale forutsetninger, evne til oppmerksomhet, konsen-
trasjon, arbeidsminne og utholdenhet over tid, hukommelse
og evne til rask prosessering. Den kognitive utredningen vil
finne ut av elevens forutsetninger, hvilken kapasitet ved-
kommende har for mestring. Den kognitive vurdering kan
besta av, for eksempel WISC, Raven, Toni III, CASE, BPVS,
TROG, Sprak 6-16. Den kognitive utredningen skal vere
grundig, flere tester beor brukes for a kvalitetssikre resul-
tatene og ogsé for 4 kunne gi et nyansert bilde pé elevens
evne- og kunnskapsprofil. Elever med gode kognitive for-
utsetninger, eller et intellekt innenfor normalt variasjons-
omrdade, skal i utgangspunktet ikke streve i matematikkfaget.
Det kan veere dyskalkuli dersom en elev strever i matematikk
pa tross av relativt gode evner. Erfaring tilsier at elever med
gode evner, og som har seerlig store vansker med automati-
sering av de fire regningsartene, har dyskalkuli.

En omfattende utredning gjor det mulig & skille mellom
ulike typer matematikkvansker. Utredning er nedvendig for
a avhjelpe vanskene og for a tilpasse tiltakene til elevens kog-
nitive profil og leeringsstil. PPT ma i videre analyse og dref-
tingsarbeid samarbeide med skolen. Utredningen ma foretas
béde i bredde og dybde for & sortere vanskebildet. Drof-
tingene mé ta utgangspunkt i de hypoteser som kommer
fram i utredningsarbeidet gjennomfert i skole og PPT. Det
maé til en vurdering av om matematikkvanskene er gene-
relle eller om vanskene kvalifiserer til dyskalkuli. Det er nod-
vendig med et omfattende utredningsarbeid mellom skole og
PPT, for deretter a kunne stille diagnosen. Erfaring gjennom
utredning tilsier at mange elever har dyskalkuli sammen

med andre kognitive vansker og lerevansker. Eleven med
matematikkvansker trenger hjelp, men det er viktig 4 tilpasse
tiltakene, slik at en unngar «standardtiltak».

For ensidig fokus

Det er grunn til 4 sette spersmalstegn ved en ensidig vekt-
legging av de fire regningsartene, slik en ofte ser i skolen.
Omrader som visuell forestillingsevne, praktiske prosjekter
og handlingsbasert matematikk har tradisjonelt ikke blitt
vektlagt.

Forstaelsen av matematikkvansker har ogsé veert knyttet
til begreps- og spréakvansker og manglende evne til 4 avkode
informasjon som er gitt i oppgavene. Dette er en snever
forstdelse av det & mestre matematikk. Aigeltinger sier:
«Poenget er a tilbakevise en del gamle myter om at hvis bare
lese- og begrepsforstaelse er pa plass, sa er fundamentet for
a leere matematikk i orden. Muntlig sprak synes ikke & veere
et fundamentalt grunnlag for den matematiske forstaelsen i
seg selv» (i Frost, red., 2009:154).

Manglende evne til forestillinger er en alvorlig svikt
som forarsaker matematikkvansker. Det handler om a se
matematikk som bilder. Svikt i det & inneha «visuelle over-
siktskart» er vesentlig for & mestre posisjonssystemet. Dette
er fundamentalt for & forstd matematikkens tallverdisystem
som bygger pa grunnleggende forstéelse av antall, rekker og
strategier.

Elever som har vansker med abstrakt forestillingsevne
og automatisering vil ha alvorlige matematikkvansker
(dyskalkuli). Jf.: Baddeleys (2000) modell for arbeidsminne
(Ottem, 2007). Her kreves en omfattende kognitiv reorgani-
sering, der eleven far bruke kalkulator og IKT med vekt pa
Excel regneark, for & leere & benytte budsjett og diagrammer,
Cuisenairestaver til bruk for & konkretisere telling, samt for-



stdelse av posisjonssystemet, desimaler, brok, addisjon og
subtraksjon og Abakus som er spesielt egnet for & konkre-
tisere posisjonssystemet og tieroverganger.

I Utdanning nr. 1/2009 sier matematikkprofessor Kristian
Ranestad: «Algoritmer og algebra danner hjertet i matema-
tikken for a kunne jobbe videre». Elever som har matematikk-
vansker, mestrer ofte i liten grad bade algoritmer og algebra.
Mange elever som har matematikkvansker, mestrer ikke ut
over 4. klasses niva, og 15 % av elevene befinner seg fortsatt
pa dette nivaet ved utgangen av grunnskolen. (Medelstad,
1977, 1986 og 2002). Arsakene til manglende automatisering
er sammensatte, men ser vi at evnen til rask prosessering,
arbeidsminneproblematikk og manglende evne til plan-
legging er komponenter som er sentrale. Manglende evne til
a mestre dette forer til at elevene féar feerre repetisjoner, det
blir lang tid mellom hver repetisjon, og kunnskapen blir ikke
lagret som lett tilgjengelig.

Matematikkradets tester viser sdpass svake resultater at
de bor nevnes i detalj. En oppgave i enkel prosentregning
som gis til studenter pé ulike tidspunkt, lyder slik: «Pa en
skole er det 135 jenter og 115 gutter. Hvor mange prosent er
jenter?» Andelen studenter som svarte riktig pa dette, sank
fra 84 % i 1984 til 47 % i 2003. Bare 33 % av forste semesters
leererskolestudenter mestret den enkleste form for prosent-
regning. Norsk Matematikkrdd konkluderer med at her er
det brister i grunnleggende matematisk forstaelse (Frenes,
2006). Har det sammenheng med politikkens kortsiktige
popularitetsjakt om & fjerne krav om realfags- og regnekom-
petanse i leererutdanningen?

Avsluttende kommentarer
Gjennom utdanning og fokusering pa matematikk vil leerere
inneha en bedre forstdelse og innsikt i faget matematikk.

Innsikt i faget vil kunne bidra til bedre og tilpassede under-
visningsmetoder generelt. Som en del av det 4 f& mer innsikt
i matematikkfaget, vil det ogsa kunne skape mer interesse
for utredning av generelle og spesifikke matematikkvansker,
som igjen vil hgyne kvaliteten pé de spesialpedagogiske til-
takene innen de ulike typene og gradene av matematikk-
vansker. Slik vil de med spesifikke vansker oppdages tid-
ligere. Det er velkjent at denne gruppen ofte oppdages seint
i grunnskolen eller i videregdende skole.

NOTER

1 Forskningen pa feltet matematikkvansker er ikke like omfattende
som forskning pa lese- og skrivevansker.

2 Dersom vanskene synes store pa problemlgsningsoppgaver og
pé det & forsta tekstinstruksjoner ved oppgavelasning
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Miinchausen Syndrome by Proxy (MSbP)

— hva kjennetegner fortellingene til barn utsatt for MSbP-mishandling?

I denne artikkelen omtales Story Stem Assessment Profile Interview som er en
standardisert metode for & avdekke barnemishandling hvor omsorgspersonen
dikter opp eller paforer barnet symptomer for selv & fa oppmerksomhet. Barnet
blir fortalt begynnelsen pa 13 ulike historier som de selv skal avslutte.

Karina Konsmo er pedagogisk-psykologisk radgiver
ved PPT for Lindesnesregionen.

Miinchausen Syndrome by Proxy (MSbP) er en sjelden form
for barnemishandling hvor omsorgspersonen (oftest barnets
mor) dikter opp eller aktivt paferer barnet symptomer og/
eller sykdommer for selv & fa oppmerksombhet. Relasjonen
i MSbP kjennetegnes av at barnet er «fanget i rollen som
syk» for & tilfredsstille morens emosjonelle behov, blant
annet behovet for oppmerksomhet. Det samme fenomenet
har jeg tidligere omtalt i artikler i Spesialpedagogikk, hen-
holdsvis i utgavene 09/00 og 07/03. Selv om det er kommet
til flere ulike betegnelser pa det samme fenomenet de siste
arene, velger jeg i denne artikkelen i all hovedsak & bruke
betegnelsen Miinchausen Syndrom by Proxy av hensyn til
lesernes mulighet for gjenkjennelse.

Det er per i dag lite kunnskap om hvordan barn utsatt for
MSbP-mishandling opplever sin egen tilvaerelse. Arsakene
til dette er flere, og en av dem er at det er sveert vanskelig &
avdekke denne type barnemishandling. I tillegg er det hoy
dodelighet og sykelighet (invaliditet) blant barneofrene. I
denne artikkelen vil jeg forseke & gi et lite innblikk i barnas
tilveerelse slik den er blitt formidlet gjennom deres fortel-
linger i Story Stem Assessment Profile Interview (SSAPI).
Jeg vil serlig referere til en studie gjort av Octavia M. Wil-
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kinson (2004) som har sett neermere pa hvordan denne form
for mishandling kan komme til uttrykk i barns fortellinger i
SSAPI. Wilkinson bruker en annen betegnelse enn MSbP —
hun bruker betegnelsen Fabricated or Induced Illness (FII).
For leserne er det viktig & veere oppmerksom pa at MSbP og
FIT omhandler samme fenomen.

Story Stem Assessment Profile Interview er en standar-
disert metode som gir et «vindu» inn til viktige aspekter
ved barnets psykologiske fungering, inkludert barnets for-
stdelse av og forventninger til relasjoner. P4 bakgrunn av de
erfaringer barnet gjor seg med sine tilknytningspersoner,
vil han/hun begynne & utvikle «indre arbeidsmodeller» av
seg selv, sine tilknytningspersoner og sin relasjon til dem.
Barnet utvikler med andre ord en indre oppfatning av seg
selv, sd vel som en indre oppfatning av sine tilknytningsper-
soner, og hva han/hun kan forvente seg avdem og av andre
betydningsfulle relasjoner. Malet for intervjueren er a fa tak i
barnets forventninger til og persepsjon av sine tilknytnings-
personer i de situasjoner hvor det forekommer mistanke
om omsorgssvikt. Og vi vet av erfaring at det er vanskelig for
barnet a direkte berette om en vanskelig hjemmesituasjon,
som folge av lojaliteten til foreldrene. Foreldre er dessuten
ikke troverdige informanter i saker hvor det er mistanke om
omsorgssvikt.



Nokkelelementer i MSbP

Omsorgssvikt viser seg i og kommer til uttrykk i relasjonen.
Relasjonen kan veere faktisk eller potensielt skadelig for
barnet (Glaser & Prior, 1997). Relasjonen i MSbP kjenne-
tegnes som nevnt av at barnet er «fanget i rollen som syk» for
a tilfredsstille morens emosjonelle behov. MSbP er en sveert
alvorlig form for barnemishandling. Det rapporteres om
hoy dedelighet og sykelighet (invaliditet) blant barneofrene.
Familier oppleses etter avdekking av mishandlingen. Det er
stor fare for gjentakelse av mishandlingen etter avdekking,
og da forst og fremst hos index-barnets sgsken, og ikke hos
index-barnet selv. Med index-barn menes her det barnet i
familien hvor det allerede er identifisert MSbP-mishandling.
Lange forsinkelser i 4 stille diagnosen gker sannsynligheten
for et darlig utfall hos de involverte barna (Davis mfl., 1998).
Se ogsa Konsmo, 2003.

MSDbP involverer to (nedvendige) prosesser: Forst for-
falskningen, eller bedraget, av barnets omsorgsperson
(mor); dernest en (patologisk) tre-veis-interaksjon mellom
barnets primaere omsorgsperson, barnets behandlende lege
og barnet selv. I dette trekantdramaet opererer ofte legen
som «mors agent» siden det er legen som utforer de utallige
unedvendige undersokelsene og eventuelle behandlinger
og/eller operasjoner av barnet. Disse prosessene har fol-
gende tre konsekvenser:

Legen blir fort bak lyset (opererer som «mors agent»)
Morens emosjonelle behov for oppmerksombhet blir
(delvis) tilfredsstilt

Barnet blir skadet psykisk og/eller fysisk avhengig av
morens sykdomsbeskrivelse (Bools & Jones: Handout
for MSbP seminar, september 2000, London.)

I MSbP blir legen invitert til & medforfatte en sykdomshis-
torie sammen med barnets mor. Hovedkarakterene i barnets
sykdomshistorie er «sykdommen», legen, moren (vanligvis
fremstilt som en martyr eller redningskvinne) og barnet.
Legen blir uforvarende ledet inn i & hjelpe moren i & skape og
opprettholde en sykdomshistorie hos barnet, ganske enkelt
ved & gjore jobben sin som lege. En lege vil forsoke & diag-
nostisere og behandle sykdommen som moren rapporterer
at barnet hennes lider av. Dette forspket pa a diagnostisere

og behandle barnets sykdom blir da en del av historien. Nar
moren da pa et senere tidspunkt flytter videre til en ny lege,
har hun en hel «bok» som indikerer sykdom hos barnet.
Denne boken, som i realiteten er barnets sykejournal, vil da
feste lit til historien som moren forteller til barnets nye lege.
Et av kjennetegnene ved denne gruppe medre er at de tar
barnet med til en rekke ulike leger og spesialister. Engelsk-
mennene har funnet et uttrykk for dette at moren fortsetter
a oppsoke nye leger. De sier at moren «shopper» hos legen,
derav ordet «doktorshopping».

Barnets sykdomsbilde kan presenteres pa tre ulike méter.
Moren kan overdrive barnets symptomer og/eller syk-
dommer. Hun kan rapportere falske symptomer og/eller syk-
domshistorier. Og hun kan fabrikkere symptomer og/eller
sykdommer hos barnet. (Bools & Jones: Handout for MSbP
seminar, september 2000, London.) De falske sykdoms-
historiene omhandler som oftest vanlige kroniske lidelser
i barndommen, som gjentatte anfall av diaré og oppkast,
utslett, allergi og feber. I mer ekstreme tilfeller kan moren
péfore barnet direkte skade ved eksempelvis forgiftning eller
kvelning (Meadow, 1997). Det har ogsa veert antydet at vi mé&
endre pé definisjonen av MSbP ved & utvide malgruppen for
MSbP-maedre. (Schreier, 1996; Jones, 1996). Morens behov for
oppmerksomhet kan ogsa rettes mot andre autoritetsfigurer
enn leger og helsepersonell, og innbefatter i denne sammen-
hengen politietterforskere, barnevernspedagoger, advokater,
psykologer og skolepersonell. Mgdrene kan oppseke leerere i
forbindelse med barnets péstatte lese- og skrivevansker eller
konsentrasjonsproblemer, eller psykologer pa bakgrunn av
barnets psykiske problemer, og barnevernspedagoger, advo-
kater og politi i forbindelse med beskyldninger om seksuelt
misbruk. Se ogsd Konsmo, 2003.

Mor-barn-relasjonen i MSbP

Det som er sa spesielt i MSbP, er at barnets primaere
omsorgsperson (Ior) og overgriper er en og samme person.
To aktuelle spersmaél i denne sammenhengen blir da:

1)Hva tenker barnet om mor som omsorgsperson?
i motsetning til
2)Hva tenker barnet om mor som overgriper?



Dette vil igjen pavirke barnets relasjon til moren. Gjennom
tilgang til barns fortellinger i SSAPI kan vi fa et neermere inn-
blikk i barnets forventninger til omsorgspersonen sin i de
tilfeller hvor det har veert mistanke om MSbP-mishandling.
Dette vil jeg komme tilbake til. I denne sammenhengen er
det viktig & pépeke to spesielle kjennetegn ved MSbP som
gjor det sveert vanskelig for badde barnet selv og oss andre
som observerer mor-barn relasjonen, & gjenkjenne mis-
handlingen. Det er (i) den falske persepsjonen og (ii) for-
sinkete symptomer.

Den falske persepsjonen

Det som forst og fremst skiller MSbP-mishandling fra andre
former for barnemishandling, er den falske persepsjonen
av hva som faktisk skjer. Bdde barnet selv og oss andre som
observerer relasjonen mellom mor og barn, ser en mors
bekymring, hennes konstante tilstedeverelse og hennes til-
synelatende omsorgsfulle og kjeerlige atferd overfor barnet
sitt. En tilsynelatende god, eller til og med eksemplarisk for-
eldreopptreden, nér den ikke er kombinert med de vanlige
tegnene pad barnemishandling og ingen tydelige indika-
sjoner pd en forstyrret mor-barn relasjon, gjor det vanskelig
& selv reflektere over muligheten for mishandling. Modre
som utgver MSbP-mishandling, har en uhyggelig evne til &
overbevise andre med sine lognaktige historier. Gjennom
neye planlagte bedrag og logner klarer medrene & overbevise
andre om sin egen oppriktighet og godhet. Dette er ogsa bak-
grunnen for at mishandlingen kan foregd over flere &r uten at
noen far mistanke om at noe er galt (Schreier & Libow, 1993).

Forsinkete symptomer

Det er av spesiell interesse at barn utsatt for denne alvorlige
formen for barnemishandling, viser lite spontan frykt eller
blir oppskaket i naerveer av moren sin. Dette skyldes ofte
det som omtales som forsinkete symptomer. En nyfodt eller
et lite barn som gjentatte ganger blir gitt en farlig substans

av moren, hvor virkninger som diaré eller oppkast forst
oppstar senere, har liten mulighet til & kunne assosiere sen-
virkningene med mors handlinger. Likevel vil barna enkelte
ganger kunne fortelle om morens handlinger ndr de blir
spurt. Dette gjelder forst og fremst de litt eldre barna (skole-
barn). Dette bekrefter igjen hvor overbevisende medrene
synes & veere i sin fremtreden, at de litt eldre barna faktisk
er i stand til & samtale om hva som skjer, men likevel nesten
aldri blir spurt (Schreier & Libow, 1993).

er rettet mot
barn i alderen 4-8 ar. Barnet blir stilt overfor begynnelsen pa
13 ulike standardiserte historier og skal selv avslutte dem.
Hver ny begynnelse pd en historie representerer et nytt
tema, og gir derfor barnet muligheten til & fortelle en «ny»
historie. De fem forste fortellingene omtales som the LP eller
Little Pig stems (Hodges, Hillman, Steele, and Henderson,
2002, i Hodges mfl., 2003). Dette skyldes at denne fortellings-
rekken starter med en historie om en liten gris som gikk seg
bort og ikke fant veien hjem igjen. De étte pafelgende histo-
riene er hentet fra the Mac Arthur Story Stem Battery (MSSB)
(Bretheron, Ridgeway, and Cassidy, 1990; Oppenheim, Emde,
and Warren, 1997, her hentet fra Hodges mfl., 2003). Dette
vurderingsmaterialet er utviklet for & hente frem temaer som
omhandler det enkelte barnets forventninger til relasjonen
mellom barn og foreldre, inkludert de mest sentrale kompo-
nentene i utviklingen av en trygg tilknytning. For nermere
beskrivelse av fortellingsrekken i intervjuet, henviser jeg
leseren til Hodges mfl., 2003.

Fortellingene blir alltid administrert i samme rekkefolge:
forst LP stems (5 totalt), etterfulgt av MSSB stems (8 totalt). Til
a fortelle historiene blir det brukt en standard MSSB dukke-
familie bestdende av et barn (samme kjonn som barnet som
blir intervjuet), eventuelt spsken (samme kjonn som barnet
selv), og en mor og en far. I to av LP-fortellingene blir det
brukt dyrefigurer. Viktigheten av a bruke en standard duk-



kefamilie er sannsynligvis storre i meote med barn utsatt for
omsorgssvikt, som folge av lojalitetskonflikten de opplever
overfor egne foreldre. Erfaringer med denne gruppe barn
viser at enkelte opplever det som ubehagelig & fortelle selv
ved hjelp av denne standard dukkefamilien — det blir en «too
near the bone experience» som kan virke angstfremmende.
Enkelte har ogsa vanskeligheter med & komme i gang med
fortellingene, og her blir intervjuerens evne til & motivere
og engasjere barnet avgjorende. Det viser seg imidlertid at
nér barna forst er i gang med fortellingsrekken, s& utviser de
fleste fortellerglede og engasjement. Selv motvillige barn lar
seg rive med i fortellingene og gjennomfoerer intervjuet uten
péfallende mye angst.

Intervjueren gjor allerede fra begynnelsen av barnet
oppmerksom pa at «dette er dine historier, men jeg for-
teller begynnelsen pa historiene og du avslutter dem slik du
onsker». Innledningsvis blir barnet ogsa fortalt at det ikke er
noen rette eller gale svar pé de ulike dilemmaene de blir stilt
overfor i fortellingsrekken. Hver historie har et dilemma som
skal loses, og vanskelighetsgraden stiger utover i fortellings-
rekken. Barna blir aldri stilt direkte spersmél om egne opp-
levelser i lopet av intervjuet. Det tar omtrent en times tid &
fullfere hele fortellingsrekken. Intervjuene blir tatt opp péa
video og transkribert. Disse produserer et verbalt «manus»
som bestar av bade det barnet sier og det intervjueren sier,
og «sceneanvisninger» som beskriver det barnet gjor — det vil
si de non-verbale fortellingene.

Hver fortelling blir analysert og kodet separat i forhold til
37 temaer eller karakteristika. For hver fortelling blir hvert
tema skaret pd en 3-poengs tabell fra 0 (ikke til stede) til 2
(tydelig til stede). Manualen for koding (Hodges et al., 2002, i
Hodges mfl. 2003) inneholder detaljerte kriterier og aktuelle
eksempler til hjelp i vurderingen og analysen av fortellings-
rekken. Intervjuere som er oppleert i manualen i forsknings-
oyemed, oppnar hey reliabilitet. Kodingssystemet kan grovt
organiseres i seks hovedkategorier som innbefatter bl.a. kva-

liteten pa barnets involvering i fortellingene, representa-
sjoner av barn- og voksenfigurer i fortellingene og tilstede-
veerelse av fysisk og/eller verbal aggresjon, for & nevne noen.
For narmere beskrivelse av kodingssystemet og dets ulike
kategorier henviser jeg til Hodges mfl., 2003.

Teoretisk bakgrunn for SSAPI

Moore og Ucko (1961, i Hodges mfl., 2000) var blant de
forste til & utfore systematisk forskning omkring barns
lek med dukker («doll play»). De var mer interessert i &
undersgke barnets folelser og fantasier omkring familie-
livet enn barnets familieliv som sddan. Forskning har siden
vist at barns lek med dukker ikke er enkle etterligninger av
deres egen virkelighet, og samtidig ikke folelser og fantasier
i stedet for virkelighet. Begge beerer i seg systematiske rela-
sjoner til virkeligheten uten & veere direkte kopier. Dette kan
tyde pé at barns lek er «<imellom» (i) barnets virkelighet og (ii)
barnets folelser og fantasier omkring virkeligheten. Hodges
mfl. (2000) omtaler dette som «play as the in-between area». 1
dette overgangsrommet som leken representerer mellom (i)
barnets folelser og fantasier pa den ene siden, og (ii) barnets
virkelighet pa den andre siden, kan folelser, tanker og fan-
tasier som folger ideéne, bli forsekt provd ut av barnet, kjent
pé og gitt en mening (Alvarez & Phililps, 1998, i Hodges mfl.,
2000). Dette betyr igjen at barnets lek ikke reflekterer rea-
liteten, men i stedet hvordan barnet reflekterer omkring
realiteten.

I leken er det viktig at barnet har mulighet til & skape en
innbilt situasjon som ikke nedvendigvis er bundet opp til
virkeligheten, men som likevel kan ta virkeligheten opp til
vurdering. Der hvor deler av virkeligheten er for smertefull
for barnet, kan en lekefortelling avslare noe av forsvaret som
barnet har bygget opp, slik at det blir mulig for barnet & tenke
pé virkeligheten. Dette sa vel som friheten barnet har til &
innbille seg muligheter som er annerledes enn virkeligheten,
gjor lekefortellingen til noe annet enn en direkte kopi av



barnets opplevelser. Representasjonene som utfolder seg i
barnets fortellinger, kan veere virkeligheten, eller et aspekt
av virkeligheten deres, eller et onske eller en fantasi. Hvis det
siste viser seg & veere tilfellet, at fortellingene representerer
en fantasi eller et enske hos barnet, er det viktig & veere opp-
merksom pé at denne forestillingen representerer en mulig
tilstand for barnet, selv om det ikke er virkelighet pa dette
tidspunktet i barnets liv. Med andre ord, barnets fantasi eller
onske er en del av barnets indre arbeidsmodeller.

Kjennetegn i fortellingene til barn utsatt for
MSbP-mishandling

Det er som nevnt innledningsvis sveert lite kunnskap om
hvordan barn utsatt for MSbP-mishandling opplever sin
egen tilveerelse. Fokuset har veert pa mor som overgriper, og
da forst og fremst p& hennes motiver for ugjerningene og
hennes psykopatologi. Det har veert sveert lite forskning pa
barnas opplevelser. Octavia M. Wilkinson gjorde en studie
som ble ferdigstilt i 2004, hvor hun blant annet beskriver
karakteristiske trekk ved fortellingene til barn utsatt for
denne form for mishandling. Som tidligere nevnt omtaler
Wilkinson denne form for mishandling som Fabricated
or Induced Illness (FII). Hun sammenligner fortellingene i
SSAPI til (i) barn utsatt for FII-mishandling, (ii) barn utsatt
for annen type barnemishandling og (iii) ikke-mishandlete
barn (kontrollgruppe). I dette materialet fant hun trekk ved
fortellingene til barn hvor det var mistanke om FII-mis-
handling som var unike for dem. Funnene gjort i Wilkinsons
studie (2004) bekrefter at FII er en sveert alvorlig form for
barnemishandling, selv om det lave antallet barn i utvalget
gir studiet begrenset statistisk signifikans. I denne sammen-
hengen er det imidlertid viktig & veere oppmerksom pa at
det er ytterst fa barn som blir utsatt for denne form for mis-
handling. Jeg vili den videre diskusjonen hovedsakelig bruke
betegnelsen MSbP i stedet for FII.

Barn hvor det hadde veert mistanke om MSbP-mis-
handling skilte seg fra de som hadde veert utsatt for annen
type mishandling pa flere méter. Blant annet skildret de at
barnet i fortellingene var i fare atskillig oftere enn de andre
barna i studien. Dette vil jeg komme tilbake til. Det var flere
innslag av medisinsk materiale i fortellingene til barn utsatt
for MSbP-mishandling. Selv om manualen for koding av

SSAPI har en egen koding for Barn Skadet/Dod, er det ingen
spesifikke koder for medisinske temaer. Det interessante i
denne sammenhengen er at medisinske temaer dukket opp,
ikke bare i fortellingene hvor medisinske intervensjoner kan
forventes, slik det eksempelvis gjor i historiene om Sykler
og Brent hand. 1 disse to historiene forventes det at barnet
antyder at skaden mé avhjelpes med plaster pd saret eller
legebesok for sjekk. Beskrivelse av sykdomsrelaterte temaer
forekom ogsé i historier hvor det innledningsvis ikke antydes
noe som har med skade eller sykdom & gjore. I enkelte til-
feller viste det seg ogsa at barnet unngikk temaet «skade» i
fortellingen Brent hdnd, en fortelling hvor skade er en del av
fortellingen. Kanskje er dette uttrykk for angst knyttet til reell
skade? (Wilkinson, 2004).

Spesifikk medisinsk kunnskap ble antydet i enkelte for-
tellinger, slik som i det folgende eksemplet hentet fra for-
tellingen Eksklusjon. Denne fortellingen begynner med at
mammaen og pappaen sitter pa sofaen og barnet blir spurt
om han eller hun kan g& pa rommet sitt for & leke. Med
andre ord — det er ingen antydninger til skade eller sykdom
i fortellingen.

Barnet: Hva er det som er galt? Han besvimte!

Intervjuer: Far besvimte!

Barnet: Sa hun hentet litt, melk...spesiell melk...og de gav
hverandre en stor klem og de sa pa tv
Intervjuer: Og den spesielle melken gjorde sdnn at han ikke
besvimte? Hvordan stoppet det ham fra & besvime, hva var
det som var i den?

Barnet: Fordi, det hadde liksom, paracetamol i seg, med
litt melk og vann, og det gjorde ham helt frisk!

Selv om tilstedevaerelse av medisinske temaer ikke nod-
vendigvis er en indikasjon pd4 MSbP-mishandling, er det
interessant og kanskje ogsa a forvente, gitt disse barnas syk-
domshistorier, at medisinske temaer er kjent for dem (Wil-
kinson, 2004).

Koden Bisarre/Atypiske responser viste seg & vere oftere
til stede i fortellingene til barn hvor det var mistanke om
MSbP-mishandling. Et eksempel pa en slik respons var et
barn som fortalte at juicemuggen i historien egentlig var en
«sprettball», og at «den ville bli kvitt far fordi den ikke likte
far». 1 denne historien overforer barnet aggresjonen han/
hun har mot faren, transformerer det inn i «sprettballen» som
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igjen spiller ut barnets destruktive gnsker (Wilkinson 2004).
Gitt det dpenbare bedraget som ofre for MSbP-mishandling
opplever, synes dette funnet forutsigelig (Rosenberg, 1987;
Schreier & Libow, 1993, i Wilkinson, 2004). Det virker sann-
synlig at ofre for mishandling av «a bizarre and chronic
nature» (Libow, 1995, p. 1131, i Wilkinson, 2004) har en bisarr
opplevelse av verden.

Barn hvor det var mistanke om MSbP-mishandling
skildret at barnet i fortellingene var i fare atskillig oftere enn
de andre barna i studien utsatt for annen type mishandling.
Dette indikerer igjen at det kan veere noe unikt med persep-
sjonen av personlig fare hos et barn som har opplevd MSbP.
I Gray og Bentovims studie (1996) av en serie pa 41 barn fra
37 familier henvist til Great Ormond Street Hospital NHS
Trust for MSbP-mishandling, ble det av sykehuspersonalet
som arbeidet med familiene, observert at foreldrene utviste
«hoyst engstelig tilknytning og ekstrem ambivalens mot
barna - de var dypt bekymret for barna sine, samtidig som
de skadet dem» (s. 667, i Wilkinson, 2004). Kanskje kan denne
ambivalensen som foreldrene utviste, tolkes som en form for
fare, uten en tilknytningsperson som utgjor en «sikker base»?
Roth (1990) papeker at tillitsbruddet som barnet opplever
i MSbP, er den primere skadelige faktoren for relasjonen, i
motsetning til alvorlighetsgraden eller type fabrikkert eller
indusert skade. Dette kan delvis forklare MSbP-barnas repre-
sentasjoner av seg selv som i fare. Tillitsbruddet av den
primeere tilknytningsfiguren kan gjore barnet mer sarbart for
folelser av frykt og fare. Den motsetningsfylte atferden til den
voksne, som bade fabrikkerer eller induserer barnets sykdom
og pa samme tid oppforer seg pa en ekstremt bekymret mate
overfor barnet, kan forarsake en fornemmelse av usikkerhet
hos barnet, som igjen er overlatt til seg selv & skulle gi en slik
forvirrende behandling mening (Wilkinson, 2004).

Det som er sé spesielt i MSbP er, som allerede nevnt, at over-
griper og barnets primaere omsorgsperson smelter sammen i
én og samme person. Dette vil igjen kunne forsterke de folel-
sesmessige skadene hos barnet siden tillitsbruddet av den
primeere tilknytningsfiguren kan gjore barnet mer sarbart.
I denne sammenhengen vil jeg gi et eksempel hentet fra
Octavia M. Wilkinsons studie (2004) hvor et av barna for-
teller om en form for fare i det & ikke vite hva som er virkelig
og hva som er innbilt virkelig:

Fortellingen «Bilde fra skolen»

(Barnet tar med seg en tegning hjem fra skolen, viser det til
moren sin, som sier at «dette er veldig fint» og forteller henne
at hun skal vise det til faren og sesteren.)

Barnet: ...sa leker hun en lek med venninnen sin, de
hopper paradis, inntil, hun fant plutselig ut av det, hva var
det jeg gjorde for en stund siden? Og venninnen hennes hadde
ogsa glemt det! Sa de mdtte ga og sporre moren hennes, hva
var det jeg gjorde for en stund siden? Du hoppet paradis!

Intervjueren: Hun hadde glemt det, stemmer det?

Barnet: Men det er ikke noe kritt-tegninger pd bakken.
OK...hun mdtte ga og tegne et paradis siden hun hadde glemt
at det var ikke noe paradis...

Intervjueren: Hun hadde ikke et paradis...sd hun métte ga
og tegne et paradis...

Ingenting av det barnet opplever er virkelig — venninnen
hennes, paradiset, selv kunnskapen om hva hun gjorde for
en liten stund siden er vanskelig & fa tak i for henne. Denne
folelsen av & ikke vite kan reflektere opplevelsene i MSbP
som er basert pa en pagdende medisinsk usikkerhet (Wil-
kinson, 2004).

Tilbake til relasjonen mellom mor og barn i MSbP - i for-
tellingene til denne gruppe barn var det f4 skildringer av for-



eldre som setter passende grenser for barna, slik det for-
ventes. Foreldre innehar en naturlig oppdragerfunksjon
i forhold til sine barn i kraft av at de er foreldre. Mangelen
pé grensesetting i fortellingene deres underbygger obser-
vasjonen til Eminson og Postlethwaite (1992, p.1515, i Wil-
kinson 2004) at medre som utever MSbP er «a disturbed
group of women in terms of parenting abilities (in the
broadest sense.)»

Avsluttende kommentarer

Innledningsvis ble det papekt at i MSbP er barnet «fanget
i rollen som syk» for & tilfredsstille morens behov for blant
annet oppmerksomhet. Videre ble det tydeliggjort at over-
griper og primeer tilknytningsperson smelter sammen i en
og samme person, nemlig barnets mor. Relasjonen mor-
barn synes som folge av dette & vaere svart odeleggende for
barnets psykososiale utvikling, gitt at barnet overlever mis-
handlingen. I denne sammenhengen antydes det ogséd at
det er tillitsbruddet som barnet opplever i MSbP, som er den
primeere skadelige faktoren for relasjonen, i motsetning til
alvorlighetsgraden eller type fabrikkert eller indusert skade.
Detkan som folge av dette stilles sporsmaélstegn ved hvorvidt
det er noe fundamentalt feilslatt ved relasjonen i MSbP, og
enda verre: Er det en nermest ikke-eksisterende relasjon
vi her har med a gjore? Vi har gjennom et fatall fortellinger
i SSAPI til barn hvor det har veert mistanke om MSbP-mis-
handling fatt et lite innblikk i deres opplevde verden - og
videre forskning vil forhdpentligvis kunne gi oss flere svar
pa hva som egentlig kjennetegner relasjonen mellom mor og
barn i MSbP.
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Nevropedagogisk kartlegging av elever
— psykologisk testing og pedagogisk utredning

Kartlegging for leering ma skje ut fra forstaelse av hvordan leering skjer.
Hjernen er grunnlaget for leering. Da de enkelte hjernemodulene har

ulik funksjon i leereprosessen, er det viktig a vite potensialene i de ulike
modulene. Hensikten med en kartlegging er a4 skape sammenheng mellom
hjernens funksjoner og leering. Dette er kjernen i nevropedagogikk.

Steen Hilling er spesialist i barnenevropsykologi og
leder for Munkholm kursus- og projektvirksomhed.

Pamela Mabel Aasand er pedagogisk-psykologisk
radgiver og leder for radgivingsfirmaet Ebla.

I pedagogisk observasjon og utredning ligger mulighetene
for & arbeide dynamisk og i relasjoner. Elevenes potensial for
leering kan avdekkes og viktige omrader som utvikling, sosial
og personlig fungering kan klarlegges. Artikkelen gjor rede
for ulike former for testing og pedagogiske stasted. Den gir
grunnlag for hvorfor leerere i langt hoyere grad skal dyktig-
gjore seg innenfor pedagogisk observasjon og utredning.

I den pedagogiske utredning far vi pedagogisk kunnskap
om elevens forutsetninger (kompetanser). Elevens mulig-
heter (potensialer) blir analysert og diskutert med rele-
vante fagfeller. Til sist beskrives hvilke konsekvenser det far
for praksis. Endring av praksis kan inneholde andre mal og
metoder, samt et annet innhold. Seerlig viktig er selve orga-
niseringen av elevens leeringsmiljo. En skole/kommune med
pedagogisk kultur gir et verdigrunnlag og en kultur som blir
tydelig og &pen. Det medferer diskusjoner sett i forhold til de
elevforutsetningene den pedagogiske utredning avdekker.

For & hjelpe den enkelte til best mulig leering, er det viktig
& ha fokus pa potensialer og utviklingsmuligheter. Elever
har forskjellige innleeringsveier og forkjellige sterke og svake
intelligenser. A f4 til god tilpasset opplering forutsetter

blant annet at pedagogen kjenner den enkeltes kognitive
stil i sammenheng med situasjoner. Gjennom en dynamisk,
prosessuell méte & tenke utredning pd, f&r man fram elevens
kompetanse, potensialer og mest sannsynlige innlerings-
modeller og metoder.

En pedagogisk utredning skal fange opp hvor eleven er
i en utviklingsprosess. Det er elevens potensialer for leering
og endring som skal avdekkes. Ved & sporre hvordan, hvorfor
og til hva, patar vi oss a velge visse menneskelige egenskaper
som mer gnskverdige enn andre. Det gir en pedagogisk syns-
vinkel. Et slikt valg innebeerer refleksjoner og etiske overvei-
elser om et verdig menneskeliv, og hva som er verdifullt for
den enkelte.

Det er leereren/pedagogen som i samarbeid med eleven
og foresatte setter opp pedagogiske undervisningsplaner og
utvikler metoder omkring elevens dannelse. Kartleggingen
maé derfor ogsa ha med hvilke tanker og forstielse eleven
har om egen lering. En pedagogisk utredning ma veere en
tenke-, analyse- og beskrivelsesmate som finner elevens
mest sannsynlige innleeringsmodeller og metoder og hjelper
med 4 kvalifisere elevens valg.

Psykologisk testing er en analytisk vinkling pa elevens
personlige, kognitive og sosiale evner og ferdigheter. Det
eksisterer ikke krav om at testingen skal diskuteres med
eleven for det omsettes i handling. Testingen kan vare en
analyse som beskriver en elevs kognitive potensialer omsatt
til en standardisert eller statistisk skére for evner eller intel-
ligens. Det er dette som skjer ved bruk av de psykologiske
kognitive testene som WIPPSI, WISC og WAIS.
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Da det ikke er et krav om handling, er den pedagogiske
diskusjon ikke gjort nedvendig. Men uten en pedagogisk
metodisk apning, mistes vesentlig innsikt. Pedagogikk
bidrar med verdioverveielser pa et kvalifisert grunnlag. Psy-
kologien ma betraktes som en hjelpedisiplin til det pedago-
giske arbeidet.

En posisjon der psykologien bidrar med uttalelser om
elevens kognitive, personlige og sosiale utvikling og peda-
gogikken gir analyser av elevens verdisett, kvalitet i sam-
spill, egen oppfattelse ut fra oppdragelse og dannelse samt
eksemplifisering av selvverd- og anerkjennelsessituasjoner.

Forst i et samspill mellom den pedagogiske vurdering og
den psykologiske analyse gjennom erfaringsutveksling, kan
det settes opp relevant kartlegging med sikkerhet for elevens
utvikling. Nar pedagoger/lerere tar ansvar for den pedago-
giske utredning og psykologer bidrar med psykologiske ana-
lyser, skapes et dynamisk utviklende leeringsmilje basert pa
elevens potensialer.

Pedagogikken bidrar pa denne maten med grunnlaget
for elevens identitets- og dannelsesoppfattelse — elevens
kontekst og egenforstielse. Psykologien bidrar med & belyse
elevens kognitive, personlige og sosiale utvikling ut fra
anvendte redskaper. Kartlegging er derfor avhengig av kva-
liteten mellom disse to posisjoner. Leereplanens innhold,
metode og evalueringsanvisninger kan ses som resultatet.
Den nevropedagogiske kartleggingen er basert pd psyko-
logisk testing og pedagogiske utredninger. Dette er helt i
overenstemmelse med Deweys kvalitetsbegrep. Innsikt og
samspill er det nedvendige grunnlaget.

De redskapene psykologene bruker, kan kategoriseres i
tre forskjellige psykologiske testretninger — normative tester,
funksjonelle tester og dynamiske tester.

Normative tester
Den mest brukte testretningen fram til na har veert de nor-
mative testene. De avdekker en rekke funksjoner som kan
omsettes i en standardiseringsmodell — for eksempel 1Q -
intelligensnivd. En del av de marginaliserte elevene har gjen-
nomfort denne type testing. De er karakterisert ut fra en sta-
tistisk normalfordelingskurve.

Problemet med disse standardiserte psykologiske testene
er at de ikke fanger opp underliggende prosesser. Testene tar

utgangspunkt i at gitte evner hos elevene ses som fastlaste
strukturer som ikke umiddelbart kan endres. Det mangler
forstéelse for hvordan leering skjer og hvilken kontekst resul-
taterne baseres pa.

Funksjonelle tester

I de funksjonelle testene far eleven avdekket en rekke styrker
og svakheter ut fra problemlesningsoppgaver basert pa kri-
terier. De har blitt brukt i enske om & gi en mer sikker under-
visningsplanlegging. I praksis har de fort til en begrenset
trening i ferdigheter, som eleven i forveien ikke maktet. I dag
brukes disse funksjonstestene bare til & avdekke elevenes
funksjoner i regning, sprakferdigheter og problemlgsninger
i forhold til gitte oppgaver. Funksjonstestene avdekker ikke,
som man trodde, elevenes kognitive nivaer, men avdekker
bare deres umiddelbare funksjonsniva, det de presterer i
oyeblikket i den gitte settingen.

Det har vist seg at elever ikke har den gnskede funksjo-
nelle stabilitet, og at man i testsituasjonen bare far et oye-
blikksbilde av elevenes funksjoner. Hvis man derimot gir
elevene en intensiv trening av oppmerksomhet overfor
egne prestasjoner og strategier, ser man en markant endring
innenfor ganske kort tid.

De dynamiske testmodellene kan fange
opp det som er eleven i en utviklingsprosess, slik at elevens
potensialer kan avdekkes. Ved 4 finne elevens innleeringspo-
tensiale (Vygotsky, Feuerstein og Sternberg) ser vi elevens
kapasitet for endringer i leeringsprosesser — bade funksjonelt
og relasjonelt.

I den dynamiske testtradisjonen ser vi utviklingen i sam-
spillet mellom tester og elev. Eleven gdr fra & veere deltaker til
a kunne handle selvstendig og interagere.

Disse tre primere testretninger er utarbeidet innenfor
ulike psykologiske fagfelter — den normative har utspring i
behaviorisme, funksjonstestene er utviklet sammen med
innleeringspsykologien, og den dynamiske testing refererer
til sosial- og personlighetspsykologien.

Pedagogikk og testing
For a fange opp den pedagogiske synsvinkelen ma vi se pa
hvilket overordnet formal pedagogikken har. I planlegging av



undervisningen er det sentralt & avklare tre viktige spgrsmal:
Hvordan? Hvorfor? Til hva?

Det betyr at de profesjonelle oppdragerne — lererne og
pedagogene — pétar seg & velge visse «menneskelige egen-
skaber og beskaffenheder ut som vaerende mer gnskverdige
enn andre» (Grue-Serensen, 1974, s. 291). Et slikt valg inne-
beerer refleksjoner og etiske overveielser om et verdig men-
neskeliv generelt og hva som er verdifullt for den enkelte.

Pedagogikken kan deles opp i:
Normativ pedagogikk som er en
foreskrivende pedagogikk
Deskriptiv pedagogikk som er en
analyse og beskrivelse av oppdragelse
Andsvitenskapelig pedagogikk der oppdragelse
skal ses som en funksjon av kulturlivet.

En pedagogisk utredning ber ses i sammenheng med disse
tre pedagogiske retningene.

Normativ pedagogikk

I en normativ - foreskrivende pedagogikk — kan svarene pa
hvordan, hvorfor og til hva, tilfredsstilles gjennom utdy-
pende sporsmaél og eksakte svar. Den normative pedago-
gikken gir rette og entydige svar pd undervisningsmessige
eller oppdragelsesmessige sporsmal. Om Peter ikke vil sitte
ned pa plassen sin i timen, setter normativ pedagogikk
opp en atferdsmodifiserende pedagogisk handlingsplan.
Begrunnelsen er & skape et fast grunnlag for handling -
Peter innordner seg nar det brukes en atferdsmodifiserende
pedagogikk.

Det skapes ikke en storre forstaelse, men man er sikre pa
resultatet. Eksempelvis far Peter ikke begrunnelser for at det
brukes en atferdsmodifiserende pedagogikk, men han selv
og de andre kan erfare at det virker.

Eksempel:
Leereren: «Peter, du har sluttet helt med & oppfere deg vol-
delig, hvordan kan det ha seg»?
Peter: «Det lonner seg fordi hver gang jeg slar, kommer jeg
til & tenke péd om jeg selv ville finne meg i & bli slatt. Og det
vil jeg jo ikke, sa det er mer smart & gjore som de andre. La
veere 4 sld».

Alminnelige pedagogiske utredninger kan brukes i nor-
mativ pedagogikk og bidra til & avklare elevens forutset-
ninger i personlige og sosiale kompetanser.

Deskriptiv pedagogikk

Deskriptiv pedagogikk er analyse og beskrivelse av oppdra-
gelse. Arsaker og sammenhenger beskrives. Hvordan-speors-
malet blir besvart med: Hvordan mener du selv at det kan
skapes forandringer til 4 endre din atferd? Hvorfor-spersmalet
forseoker & svare pa: «Kan du preve 4 begrunne dine tanker nar
du handler som du gjor, Peter — da kan vi bedre hjelpe deg
til 4 handle annerledes.» Hva-sporsmaélet blir besvart med
et spersmal om: «Hva far du egentlig ut av a oppfore deg pa
denne maten, og kan det overhodet lonne seg?»

I den deskriptive pedagogikken foretas det analyser og
beskrivelser av oppdragelsen. Hvordan vil man kunne oppné
dette? Hvorfor er dette gnskverdig? Til hva skal det brukes, og
hvordan vil det bli brukt?

Utredning i den deskriptive pedagogikken legger vekten



pé en analyse som forer til en beskrivelse. Det gjennomar-
beides mange forskjelligartede oppgaver med tilhgrende
diskusjoner i samarbeid med fagfeller. Malet er & komme
fram til en form for enighet om analysens hensikt og den
etterfglgende beskrivelse og anbefaling.

Den andsvitenskapelige pedagogikk

I den andsvitenskapelige pedagogikken forstds oppdra-
gelse som en kulturell betinget funksjon, noe som medforer
at spersmalet — hvorfor — kan besvares med at Peters omgi-
velser ikke er innrettet sdnn at de gir muligheter for en hen-
siktsmessig atferd. Peter kan ikke utfolde seg pa en rimelig
mate fordi de snevre rammene forhindrer dette. Hvordan-
sporsmaélet besvares med & legge til rette ytre omstendig-
heter for Peter sa det blir lettere for ham & finne sine egne
muligheter. Sporsmalet hva blir besvart med at Peter innser
at de nye omgivelser gir ham muligheter for & skape en ny
identitet med helt nye muligheter, nettopp for ham.

Andsvitenskapelig pedagogikk refererer til en forstielse
av oppdragelsens funksjon i kulturlivet. Utredning innen
det andsvitenskapelige perspektivet innebeerer at vi er opp-
merksommme pd hvilket ansvar rollen som utreder inne-
holder. Det innebarer ngdvendigheten av innsikt, forstielse
og formidling bdde i forhold til eleven og til dennes pare-
rende. Som utreder skal vi kunne forholde oss til oppdra-
gelsens funksjon.

Pedagogisk utredning versus psykologisk testing
Pedagogisk utredning er en tenke-, analyse- og beskrivel-
sesmadte der utrederen hjelper med 4 kvalifisere elevens valg.
Pedagogisk utredning er kjennetegnet ved:

Overveielser om elevens egenskaper og muligheter
for & oppna et mer verdifullt livsgrunnlag

Analyser og beskrivelser av oppdragelse

Forstdelse av oppdragelsens funksjon i en
samfunnsmessig sammenheng

Samtalen, handlingen og kommunikasjon

pé elevens forstaelsesniva

Mdlet er at eleven opplever seg som kvalifisert og derfor kan
gé ut av en pedagogisk utredning med en storre forstaelse
av seg selv og sine ressurser. For utredningskonsulenten
er selve utredningen et middel til & oppna en strukturert
innsikt i en elevs leering, leeringsstrategier og kompensato-
riske mekanismer. Ut fra denne viten planlegges de pedago-
giske handlinger med utgangspunkt i elevens potensialer.
Elevens verdier og motivasjon skal alltid danne grunnlag for
de pedagogiske handlingene, og eleven skal til enhver tid
veere deltaker og med i alle beslutninger. Det legges vekt pa
elevens medierende forsok pa & vise sine potensialer.

Psykologisk testing er en analytisk disiplin og ikke utviklet
med henblikk pa pedagogisk handling. Eleven er pa ingen
mate deltaker i en diskusjon om egen oppfattelse av leering,
egne verdier eller muligheter.

Psykologisk testing er kjennetegnet ved at den analyserer
en rekke funksjoner hos en elev som omsettes til en standar-
diseringsmodell. Eleven far analysert styrker og svakheter ut
fra en rekke gitte problemlpsningsoppgaver.

Det er nodvendig med en avklaring mellom pedagogikk
og psykologi som fag sett i forhold til leering og oppdragelse.
Hvis pedagogikk blir forstatt som anvendt psykologi, er det
problemer i forhold til oppdragelse og undervisning fordi



disse omrdader ligger utenfor psykologiens omrade. Heller
ikke etikkens omrade, forstatt som verdinormer for mennes-
kelige egenskaper og handlinger, horer til i psykologien.
Pedagogikk ma ses som verdioverveielser pd et kvalifisert
grunnlag. Psykologien mé betraktes som en hjelpedisiplin
til det pedagogiske arbeidet. Det fordrer omfattende peda-
gogisk innsikt hos de fagpersoner som skal utrede med tanke
pé pedagogiske tiltak — den nevropedagogiske kartlegging.
Konklusjonen ma vere at psykologien bidrar med ana-
lysene, og at de personlige, kognitive og sosiale menstre teo-
retisk funderes i psykologiens emne. Pedagogikkens teori og
praksis fastholdes i bidra til & gjore en elevs liv verdifullt bade
for ham selv, de neere omgivelser og for hele samfunnet ved &
fremme praktisk anvendelige vinkler for utvikling og leering.

Et pedagogisk utredningssystem

Pedagogisk Analyse System (PAS) er et pedagogisk utred-
ningssystem som er utviklet for & analysere elevens poten-
sialer. Det avdekker sosiale-, innleerings-, utviklings- og per-
sonlige kompetanser, problemer og potensialer. Avdekkingen
tas opp pa videobdnd. Under avdekkingen er det nyttig at
eleven spor og er deltakende. Om oppgavene ikke treffer,
forseker utrederen a finne andre veier til en lgsning pé opp-
gavene. Dette samspillet er vesentlig for at avdekkingen og
den senere analysen féar verdi, idet den i hoy grad baserer seg
pé den samtale som foregar mellom de enkelte oppgavene
og i vurderingen av oppgavens vanskelighetsgrad. Utre-
derens oppgave er & vurdere hvor mye hjelp som behaves/
ma gis, gi oppgaver for a se hvordan eleven oppfatter, leerer
ogloser dem. Det er her du finner potensialet for leering, hva
far eleven til pa egenhand, hva med hjelp.

Av psykologiske disipliner brukes innleerings-, utvik-
lings-, kognisjons-, nevropsykologi samt sosialpsykologi, og
Howard Gardners intelligenstenkning er tatt med.

Elever har forskjellige innleeringsveier og forskjellige
sterke og svake moduler. Innfallsvinkelen til leering ma
derfor ha vekt pé potensialer og utviklingsmuligheter. Etter
en analyse av utredningsprosessen, formidles resultatet til
eleven/foresatte. Det legges opp til en dialog der erfaring fra
alle trekkes inn — det ma aldri bli en enveiskommunikasjon.
Gjennom samtale og eventuelt ved & vise eleven videoklipp,
fastholdes en dialog om elevens kompenseringer og leerings-

strategier. Denne dialogen stiller store krav til utredningen,
da formidlingen skal veere en utvidelse av elevens selvinnsikt,
bdade teoretisk og praktisk. Etter en slik samtale skal eleven
ha fatt en mer klar oppfattelse av & ha fatt styrket sine poten-
sialer og av & kjenne seg selv bedre, som person, sosialt, inn-
leerings- og utviklingsmessig. Foreldre, leerere og utredere vet
mer om hvordan legge til rette for best mulig leering. Elevens
leeringsstil er dynamisk, nyansert og sammensatt med opp-
gavers vanskelighetsgrad, oppgavens struktur, oppgavesitu-
asjonen, elevens forstaelse av kontekst, elevens kommuni-
kative evne og rettet framover med konkret kartlegging. Det
er et krav til dynamisk kvalitet i den pedagogiske praksis som
PAS kan leve opp til.
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En mor som gnsker & veere anonym, har
sendt oss dette tankevekkende innspillet.
Hun skriver bl.a. i oversendelsesbrevet
at det er en fare for at vi lett gjor
«annerledesbarna» en bjornetjeneste ved
a sette dem inn i en diagnosebaés.

Bristepunkt.

Han satt foran meg med ryggen til, godt og vel femti meter unna.

Han hadde valgt en velegnet stein til & sette den lille fem ar gamle rumpa pa.

Sola skinte i en megrkeblond hértufs.

Beina med de fotballslitte joggeskoene hang stille ned fra hver side av steinen. Helt i ro.

Den lille skikkelsen hadde forent seg med den mektige helheten; himmel, hav, rullesteiner —

og den lille sonnen min. Handen med det uspiste eplet hadde ligget i ro i over en halv time.

Det fantes ikke en bevegelse i gutten, selv etter at jeg hadde ropt pa ham gjentatte ganger.
Klumpen i magen min vokste.

Javel, da var det vel sa.....

Han oppsokte ensomheten.

Han gnsket ikke a leke med andre barn i barnehagen.

Interessen for & ta kontakt med mennesker var minimal.

Bekymringsrynkene grov seg dypt i barnehagetantepanner.

Barnepsykolog

Tester

Observasjoner

Jo da, de fant ut det samme som oss andre:

— athan var ualminnelig flink til 4 tegne og male

— at nydelige, selvlkomponerte melodier kom fram fra de sma hendene da han la dem pd pianoet
— atavisen kom til barnehagen for a forevige en byggekonstruksjon som han hadde laget av klossene der
— athan har hey intelligens

— athan ofte grat i frustrasjon fordi han manglet s& mange ord

— atfolelsene gjenspeilte seg fort i ansiktet hans: undring, sorg, glede, frustrasjon, sinne og kjerlighet
Men ord for & beskrive dette folelsesregisteret, kom aldri.

«Mamma, jeg finner ikke ordene!» kunne han si i fortvilelse.

Morshjertet brant og blodde.

Vi satte oss ofte ned. Provde a finne ordene.

Men ingen ord som jeg foreslo var dekkende for & beskrive den opplevelsen han hadde hatt.

Og det hele toppet seg ofte i et frustrerende raseri.

S4, da var det vel kanskje slik.

Kanskje hadde min yngste senn Asperger syndrom.

For mitt indre oye kunne jeg se en liten gutt som alltid kom til & traske alene.

En ungdom som ble en seerling.

Og en voksen mann som alle syntes var rar....

Jeg ble avbrutt i tankegangen.

Gutten min kom springende mot meg, sa godt det lot seg gjore ved samtidig 4 balansere pa de
store rullesteinene. Ansiktet hans lyste som en liten sol.



«Mamma, — s du?»
— S& du boelgene?

— Sa&du at de var hvite oppa og merkegronne inni, og innimellom var de lysebla og lysegronne med selv i?
— Sadu at de kastet seg over rullesteinene?

- Horte du hvordan det klukket i steinene da belgene dro noen av dem med seg tilbake til havet?

— Sdadu de fine grd- og hvitfargene pa steinene, da de ble vdte, og sola skinte p&d dem?

— S4 du mékene som danset i vinden?

— Sdadu at solstralene glitret pa havet, nesten som om Gud hadde sluppet ned mange sma stjerner til 0ss?

Solstralene som skinte fra ansiktet hans, hadde allerede gjort en god jobb med 4 lase opp
knuten i magen min. Ordene hans gjorde resten av jobben. En stor og god fred begynte & spre
seg inni meg. Jeg holdt dette levende og spennende underet hardt inntil meg. Med eple og alt.
Héret hans ble vatt av mine tdrer.

«Nei, det sé jeg ikke, skatten min. Det md du vise meg!»

Borte var bekymringene om seerlingen.

Borte var tankene om 4 henge pa ham et eller annet syndrom.

Borte var planene om 4 aktivt integrere ham mer med andre barn.

Sennen min var akkurat slik som han var bestemt til & vere.

Han skulle fa fortsette & blomstre i sitt eget tempo og menster.

Han skulle fa fortsette & vokse i sitt uendelig rike indre liv.

Sd skulle alt det andre komme — ndr tiden var moden.

Hand i hénd gikk vi ned til kanten av dette yrende livet.

Vi satte oss ned pa hver var stein, for at femaringen skulle lzere sin mor hvordan man opplever
rullesteinsstranden pa Melen.

Jo visst gjor det vondt ndr knopper brister! BV



AV TERJE OVERLAND

La det veere sagt med en gang: Dette
er ei god bok, og forfatteren har pa en
overbevisende méte klart & fremstille
det til dels vanskelige fagstoffet pd en
konkret og forstaelig mate. Boka kan
med utbytte leses av alle leerere enten
de arbeider med utagerende barn eller
ikke. Jeg vil videre papeke noen av de
faglige temaene som er barebjelken

i boka.

I skolen kommer utagerende barn
stadig i konflikt med jevnaldrende og
leerere, og de tiltakene som settes inn
for & endre barnas atferd har sveert ofte
ingen varig effekt. Erfaringsmessig kan
enkelte tiltak pa skolen oke snarere enn
redusere utagerende atferd hos noen
barn. Dette er ofte tilfellet nar utage-
rende atferd blir mett med ulike former
for restriksjoner fra skolens side. For-
fatteren mener at & mote utagerende
atferd med restriksjoner ikke lgser pro-
blemet, men i stedet forer til ytterligere
marginalisering av barna. I sin praksis
har han erfart at selv om tiltak virker

Forstatt og fol'styrret

Boka Forstatt og forstyrret er skrevet av Jorgen Riber som
har lang erfaring som laerer og terapeut i institusjoner og
behandlingshjem for utagerende barn i Danmark. Boka
er oversatt til norsk av Are Eriksen.

etter hensikten, fortsetter leerere med
uvirksomme tiltak. Grunnen til at
leerere forsetter & gjore mer av det
samme, mener han kommer av at
leerere ikke ser at de har andre hand-
lingsalternativer.

Hvordan leerere handler overfor
utagerende barn har sammenheng
med hvordan atferden oppfattes av
leereren og hvilket tenkesett som ligger
til grunn for handlingene. Forfatteren
har erfart at individrettede tiltak over-
for utagerende barn ikke forer frem
fordi helhetsperspektivet pa barnets
liv og néveerende situasjon er fraveer-
ende. Med denne boka vil han bringe
inn andre perspektiver knyttet til teori
og egen erfaring som han mener vil
oke leereres handlingsmuligheter
overfor disse barna.

Helhets- og individperspektiv

Ved & ta utgangspunkt i systemteori
og narrativ teori makter han & knytte
helhetsperspektivet og individpers-

pektivet ssmmen pa en forstaelig mate.
I norske sammenhenger har jeg mange
ganger fatt inntrykk av at enkelte
mener at systemteori ikke omfatter
individperspektivet. I boka viser for-
fatteren hvordan barnet er en del av
mange ulike sosiale systemer, og at
barnet er i interaksjon innenfor alle
disse systemene. Denne interaksjonen
fremstiller han sirkuleert; noe som
bryter med den linezere forstielsen

av sammenhengen mellom éarsak og
virkning. Han viser hvor viktig det er &
ha barnets egenskaper og barnets his-
torie i fokus og samtidig se hvordan
barnet pavirker og blir pavirket av
aktorer i skolen. Han péapeker videre

at det ikke er mulig & skille barnets
faglige og sosiale leering fra hverandre;
noe som innebeerer at skolen mé legge
til rette muligheter for sosial leering

for alle elever pa lik linje med faglig
leering. Her gir boka et viktig bidrag til
revitalisering av pedagogisk debatt og
praksis. Han viser hvordan denne sam-



menstillingen &pner opp for kunnskap
som med stor sannsynlighet vil endre
leereres oppfatning av utagerende barn
samtidig som denne kunnskapen gir
foringer for nye handlingsalternativ.

Barnets historie
For & kunne hjelpe et utagerende
barn er det nodvendig & forsta barnet
gjennom blant annet a skaffe seg
innblikk i barnets historie. Dette er
annen kunnskap enn det ulike diag-
noser frembringer; kunnskap som
endrer rammen for hva som er viktig
4 vite om et barn for & kunne hjelpe
det. Gjennom en rekke eksempler
og illustrerende figurer klarer forfat-
teren pa en god mate & konkretisere
og anskueliggjore hvordan barn ut
fra sine tidlige erfaringer, velger pre-
misser for adferden sin i ulike situ-
asjoner; eksempelvis Det er viktig &
bestemme over seg selv eller Det er
viktig & beskytte seg selv. Barnet er for-
pliktet pa folge egne premisser som
et sentralt aspekt ved barnets iden-
titet, og forfatteren viser hvordan kart-
legging av aspekter ved barnets familie
blant annet gjennom intervjuer med
barnet, gjor det mulig & danne hypo-
teser om hvilke premisser barnet har
valgt for sin atferd. Barnets valg av
premisser kan vaere hensiktsmessig
tidlig i livet innenfor et sosialt system,
men uhensiktsmessig senere i livet.
Kunnskap om premisser vil gjore den
utagerende atferden forstaelig sam-
tidig som leereren far innsikt i hvilke
premisser som ikke fungerer hensikts-
messig i ndveerende situasjon.
Endringsarbeidet handler om &
hjelpe barnet med a utvikle nye his-
torier med justerte eller endrede pre-
misser for atferd. For & oppna dette
ma etablerte og uhensiktsmessige pre-

misser forstyrres. Varig atferdsendring
forutsetter etter forfatterens mening
endring pa et dypere og mer ubevisst
plan enn atferdskorrigering alene. Den
siste delen av boka illustrerer hvordan
intervju med sokratiske spprsmél kan
fore til slik endring. Dette forutsetter
at leereren har tid til hyppige sam-
taler med elevene bade enkeltvis og

i gruppe. I norsk skole er rammebe-
tingelsene langt fra til stede for dette.
Likevel kan alle leerere la seg inspirere
av narrativ tilneerming nar elevsamtaler
planlegges og gjennomferes. Viktig er
det ogsa & merke seg den betydningen
forfatteren tillegger anerkjennelse til
forskjell fra ros. Mens anerkjennelsen
er betingelselos og ikke knyttet til for-
ventninger om at barnet skal veere pa
en bestemt mate, har ros grunnlagien
eller annen form for vurdering. A hjelpe
utagerende barn forutsetter at barnet
anerkjennes slik det er. Realitetene i
skolen er ofte det motsatte. Her bererer
forfatterens synspunkter debatten om
uro og brak i norsk skole. Hans erfar-
inger og synspunkter star i sterk mot-
setning til oppfatningen om at utage-
rende barn ber metes med restriktive
holdninger i skolen slik at leereren kan
konsentrere seg om de barna som har
akseptabel atferd.

Alle som arbeider med utagerende
barn i skolen og i barnevernsinstitu-
sjoner kan i denne boka finne mange
teoretiske og praktiske tilneerminger
som kan berike egen praksis. Kjop
boka og les selv!

Konferansen blir arrangert av SEBDA
(The Social, Emotional and Behavioral
Difficulties Association) og har som
hovedtema:

ENDRING AV VANSKELIGE LIV:
— betydningen av forskning, «policy» og
praksis for barn og unge med sosiale-,
emosjonelle- og atferdsproblemer.

Konferansens hensikt er 8 se naermere pa
den gkende internasjonale oppmerksomheten
og bekymringen for barn og unges problemer
i skole, hjemme og i neermiljoet.

Hovedtemaer vil bl.a. dreie seg om:
Utvikling og bedring av kompetanse
Oppnaelse av sosial forstaelse
og fellesskap
Samarbeid mellom ulike
hjelpeinstanser og flerfaglighet
Foreldre og omsorgspersoner
Tilbud og tiltak
Etikk i forskning og oppleering

Hovedforelesere vil veere:
professor Paul Cooper
professor Harry Daniels
professor Susan Hallam
professor Carol Hayden
professor Egide Royer

dr. John Visser.

Arrangerene gnsker «papers» fra praktikere,
ledere og forskere som kan formidle god
praksis, forskning og innovasjon med
positive resultater. Forslag kan sendes

til lederen for den akademiske komiteen,
J.G.Visser@bham.ac.uk

Frist for «papers»: 30. november 2009.

Professor Terje Ogden er for gvrig medlem
av den akademiske komiteen.

Mer informasjon om konferansen finner
du pé:



nye beker

Wailmdaieg i

UNN STALSETT, MARIT STORHAUG
OG RUTH SANDAL (RED.)

Tilpasset oppleering
Fagbokforlaget
ISBN: 9788245007107

Utgangspunktet for denne boka er at Kunnskapsleftet legger
opp til en nasjonal satsing pa tilpasset og differensiert opp-
leering, og det har veert et mal at den skal vere til hjelp for
leerere og studenter der skoen trykker. I den forste delen av
boka presenteres og utdypes et refleksjonsgrunnlag, den
andre delen tar for seg ulike metoder og arbeidsmater i klas-
serommet og den tredje delen handler om arbeidet med til-
passet oppleering pa skolenivé. Forfatterne av boka har til-
knytning til Hegskolen i Oslo og erfaring fra arbeid i skolen.

JORGEN FROST (RED.)
Evaluering - i et dialogisk perspektiv

Cappelen Akademisk forlag
ISBN: 9788202293185

I denne boka behandler forfatterne evalueringsbegrepet
bdde teoretisk og praktisk, og de diskuterer forskjellige opp-
fatninger av begrepet og de konsekvenser de forskjellige
oppfatningene kan ha for praksis. Evaluering er en felles
oppgave for leerere og elever, og i boka forfektes et dialogisk
syn pa evaluering. Det handler ikke bare om & male effekter,
men evalueringen ma ogsa ivareta elevers utvikling.

HENRIK BOHN OG MAGNE
DYPEDAL

Veien til interkulturell kompetanse
Fagbokforlaget

ISBN: 9788245007848

Mélet med denne boka er & drefte forutsetninger for
meningsdannelse, god kommunikasjon og utvikling av
spraklighet hos barn med medfedte nevrologiske skader,
ulike syndromer og kognitive funksjonsnedsettelser. Forfat-
teren onsker & utfordre tradisjonelle tilneerminger gjennom
teoretiske fremstillinger og egne erfaringer. I boka beskrives
hvilken forstdelse av kommunikasjon og sprak som ligger til
grunn for den spesialpedagogiske innsatsen for barn som
fremstar som kommunikasjonssvake. Det faglige perspek-
tivet er knyttet opp mot nyere dynamisk utviklingspsykologi
og dialogisk sprékfilosofi.
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Forfatterens onske er a gjore de usynlige barna synlige ved &
fortelle sin historie og gjennom den vise hva fagfolk kan gjore
i mote med barn som vokser opp med psykisk syke foreldre.
I boka begrunnes hvorfor temaet er sa viktig, en datters his-
torie belyser stoffet, og det «forste mote med voksenpsykia-
trien» er omtalt. Bokas siste del handler om voksenlivet.

PS Vi mottar gjerne omtaler som gar grundigere inn pa bekene som er gitt en kortfattet presentasjon her.



kunngjeringer

Studier med oppstart desember 2009

Pedagog?
Bli forskolelzerer pa 2 ar (deltid)

Barnehagepedagogikk, IKT-stottet deltid
- en profesjonsrettet videreutdanning pa 30 stp

Studiet er rettet mot pedagoger
uten farskolelzererutdanning
som gnsker & arbeide som
pedagogisk leder eller styrer i
barnehage.

o

For a bli kvalifisert ma } & ‘
kandidatene 0gsa gjennomfare ,i,
et 30 studiepoengs studium i z

smabarnspedagogikk.

Samlingene blir mandag

til fredag kl. 8.30 - 15.30,
felgende uker: 46/09, 5/10,
15,/10.

Fagansvarlig: Eva Stai Brenstad (esb@dmmi.no)
Seknadsfrist: 15. oktober 2009
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! DronningMaudsMinne

www.dmmh.no

SAF’s jubileumskonferanse

Senter for atferdsforskning 20 ar
5.november 2009

Senter for atferdsforskning (SAF) er et landsdekkende
spesialpedagogisk kompetansesenter. Senteret

sitt mal er & utvikle og formidle kompetanse innenfor
feltet psykososiale vansker blant barn og unge.

Vi samarbeider ogsa med skoler og barnehager

om utviklingsarbeid.

Jubileet markeres med en konferanse med faglig
interessante foredrag og parallellsesjoner fra
nasjonale og internasjonale bidragsytere.

Les mer om konferansen her: http://saf.uis.no/.

g Pameldingsfrist 15.oktober 2009
U

Universitetet
i Stavanger

stillingsannonse

OPPLAND

fylkeskommune

v

PP-tjenesten i Oppland sgker
2 pedagogisk-psykologiske
radgivere

Om stillingene
Stillingene inngar i et team med PP-radgivere
som skal betjene elever i videregaende skole-
alder og grunnskoleelever som bor i barneverns-
institusjon.
Arbeidshverdagen bestar av spennende og
varierte utfordringer der en jobber med enkelt-
individer, systemarbeid, kompetanseheving og
utviklingsarbeid.
Arbeidssted er Hadeland eller Gjgvik/Toten/Land.

PPT i Oppland

PPT i Oppland fylkeskommune er en skolenaer
tieneste der PPT har fast kontor pa skolene.
Tjenesten er delt inn i 3 distrikter med en distrikts-
leder for hvert distrikt. Hadeland utgjer et eget
distrikt, likeledes Gjgvik/Toten/Land/Valdres.
Tjenesten er i stadig utvikling, er endringsvillig,
framtidsrettet og lgsningsorientert.

@nskede kvalifikasjoner
Utdanning som cand.psychol., cand.paed., cand.
paed.spec., ped/spes.ped. pa masterniva
Det blir lagt vekt pa personlig egnethet, arbeids-
erfaring fra PPT, fra videregaende oppleering eller
annen relevant erfaring.

Vi tilbyr
Gode muligheter for faglig oppdatering/
kompetanseheving
Fleksibel avspaseringsordning og gode kollegiale
forhold
Gode pensjons- og forsikringsordninger
Lgnn etter avtale

Mer informasjon og seknad
Se www.oppland.no eller kontakt leder for PP-
tienesten i Oppland, Liv Isaksen, tif 412 28 206.

Soknadsfrist 1. oktober 2009

Mulighetenes Oppland
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SRE" MED SAKTE PROGRESJON TIL ABC- VERKET

a\ :
gt (Et leseopplegg tilpasset ABC-en for de som har
. problemer med den ordinsere progresjonen)
B ES’T Leseverkel har vaert il grundig utproving med godt resultat.

Plansjer Bokstavplansjer

R AL VETE
[

----------

- Bokstavhiokker (3stk) - Ordblokker (2stk)
[arbeidsbok med alle bokstavens] {abeictsbak med ord og seiningsr)

Al bidena | ABC-varket) (baketaver med uilyiEngabikie)

u"u"l kan lesas {105“:

- dLesebok»
(Et baseark for hvert mye ord som leres)

o —J{*’:a

- Lettlestboker

aLese-leks (10stk)

- Bokstavspill (Gstk) . 3 - Ordspill {10stk)
(et bokstavspd for Fver B, bokstny) {08 ekl for et B, oed)

Komplett pris

kun kr 1950,

FRAKTFRITT TILSENDT
TIL GJENNOMSYN.

VEILEDNING

S ———
¥
D Ja, tlﬂl(lk. Send h“!"—' Kundenummer
settet til gjennomsyn/kjop
(stryk det som ikke passer) Mawit

Begynnerlesing

med sakte Adresse
progresjon til _
ABC-verket Posinr Sted

Pedagogisk Forlag = Posthoks 1043 = 4687 Kristiansand = TIf: 92 66 29 45 = Telefax 38 04 55 52
www.pedforiag.no
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt. Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.

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

Tegn abonnement na!

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

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Ja takk, jeg ensker & abonnere pa
Spesialpedagogikk f.o.m. nr.

o 7777777777Ei€77 -

Spesialpedagogikks nettsider' Medlem/studentmedlem kr 150,- per 4r.

Ordineert abonnement kr 450,— per ar.

¢ du kan bestille enkeltblader

* du kan abonnere pa bladet Navn
* pa nettsiden ligger kortfattet omtale Adresse
av alle artikler fra 1999 Postnummer/sted
* finn bestemte temaer og forfattere Telefon
ved & bruke spkerfunksjonen E-post
Medlemsnummer

* dukan fa Opplysnlnger om hvordan Se for eksempel etikett pd Utdanning

vi pnsker at artiklene skal utformes
. Sendes til:
¢ dukan finne stllhngsannonser Spesialpedagogikk, Pb 9191 Gronland, 0134 Oslo

www.spesialpedagogikk.no



GKONOMI .
ECONOMIQUE [ posten 2
5]
NORGE P.P. PORTO BETALT 2

Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo

bidr agsytere: Snorre Ostad er professor emeritus ved Institutt for spesialpedagogikk, UiO. Han har publisert en rekke artikler

i norske og utenlandske tidsskrifter. Kari K. Hadland har master i spesialpedagogikk og arbeider pa Hinna skole i Stavanger. Kjersti
Lundetrae har master i spesialpedagogikk og er stipendiat ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger. Elin Reikeras har hovedfag i
matematikk og doktorgrad i spesialpedagogikk. Hun er forsteamanuensis ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger. Ole Halvard
Ljosland har hovedfag i spesialpedagogikk fra Universitetet i Trondheim (NTNU). Han arbeider som hegskolelektor i spesialpe-
dagogikk ved Hogskolen i Sor-Trondelag. Tove-Irén Oksvold er masterstudent i spesialpedagogikk ved Hogskolen i Sor-Tron-
delag, avdeling for leerer- og tolkeutdanning. Marianne Akselsdotter har hovedfag i pedagogikk, og hun er spesialist i rddgivning
(NOPED). Akselsdotter er seniorradgiver ved @verby kompetansesenter. Karina Konsmo er cand. ed. og har arbeidet mye med
Miinchausen Syndrome by Proxy, bl.a. gjennom artikler og som foreleser ved Universitetet i Oslo. Steen Hilling er spesialistgod-
kjent barneneuropsykolog og har bakgrunn fra PPT, Danmarks Padagogiske Universitet og EU-Agenturet for spesialpedagogikk.
Han er né leder for Munkholm kursus- og projektvirksomhed. Pamela Mabel Aasand har hovedfag i pedagogikk og mange ars
erfaring fra skole, kompetansesenter og PPT. Spisskompetanse i medvirkningsbaserte metoder. Hun er leder for radgivingsfirmaet
Ebla. Terje Overland har bakgrunn som leerer, pedagogisk-psykologisk radgiver og som psykolog for barn med leerevansker. Han
har ogsa veert forsteamanuensis ved Hogskolen i Oslo.

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

Elevenes opplevelse av skolen: sentrale sammenhenger og utvikling med
alder: Einar M. Skaalvik og Sidsel Skaalvik ved NTNU i Trondheim presenterer i denne
fagfellevurderte artikkelen resultater fra en undersokelse om noen aspekter eller dimensjoner
ved elevenes opplevelse av skolen og av seg selv i skolen. Psylkososiale vansker hos

barn — hva forteller casebeskrivelsene i prosjektet De utfordrende barna: Pél
Roland, Hildegunn Fandrem og Inger Kristine Loge ved Senter for Atferdsforskning gir i
denne artikkelen en oversikt over casebeskrivelsene som ble brukt i prosjektet. De gdr bl.a.
mer spesifikt inn pd ulike typer problematikk som kom fram. Etterundersokelse av barn
og unge med AD/HD — Hvordan gar det med dem? Terje Bjelland og Bjarne Vetrhus
ved Sorlandet kompetansesenter og Grete Gabrielsen ved Sorlandet sykehus HF har intevjuet
barn og unge i Vest-Agder med AD/HD fem til femten ar etter oppstart av medisinering.
Etter hjerneslag — synsforstyrrelser og lesing: Kari Opsal og Eva Sommerfeldt

ved Huseby kompetansesenter skriver om en studie hvor 17 slagpasienter fikk forbedret
synsfunksjon og leseferdighet etter et opplegg med intensiv synstrening.



