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Spesialpedagogikk 75

Det er med stolthet videnne gangen presenterer en litt utvidet utgave.
Vi har tatt med noe om bladets historie fordi vi dermed ogsé far
med betydningsfulle trekk ved den utvikling som har funnet sted pa

utdanningsomradet. Det gir god ballast for a forsta dagens situasjon.

Kunnskapsminister Kristin Halvorsen ogleder i Utdanningsforbundet Mimi Bjerkestrand har skrevet
hilsener til bladet og samtid benyttet anledningen til 4 si noe om hva de mener er viktige oppgaver
fremover. Vi er glade for at bdde myndigheter og de som driver skolen ser pa tidsskriftet som betyd-
ningsfullt néar det gjelder a fa sd god oppleering som mulig for elever som pé en eller annen mate
krever spesiell kompetanse og oppmerksomhet. Det er i dette Spesialpedagogikk i alle disse arene
har hatt sin begrunnelse. Og det er hyggelig & kunne konstatere at det er mange som bruker tid pa a
lese bladet. To leserundersokelser de siste arene har vist at bladet har om lag 50 000 lesere. Det er et
veldig gode tall, og det er gledelig at antall abonnenter gker. Vi er like ved & passere 6 500. Ikke mange
abonnementsbaserte pedagogiske fagblader kan vise til lignende opplag.

Det sies at skolen forandrer seg lite. Vi far stadig nye reformer, men praksis fortsetter som omtrent
som for. Det kan sikkert veere noe sant i slike forestillinger, men etter 4 ha bladd i de 75 argangene vi
na feirer, er det mer enn tydelig at for noen har det veert helt avgjorende endringer. Da bladet startet
opp var det fremdeles noen som ikke ble ansett som «dannelsesdyktige». Skolegang ble sett pa som
bortkastet. Men det skulle endre seg. Kort tid etter freden i 1945 ble det utarbeidet et fellespolitisk
program hvor man forpliktet seg til en tverrpolitisk innsats for utbygging av et skolevesen som skulle
sikre at alle nordmenn fikk en likeverdig og demokratisk utdanning. Men nok om det her.

Mer om historien kommer i den forste artikkelen i dette nummeret. Ved a dra store veksler pa to tid-
ligere redaktorer, Dagny Liaklev og Per Kiil, har vi gitt en sammenfatning av hvordan viktige sporsmal
pa oppleeringsomradet har preget tidsskriftet. Sann sett gir tidsskrifter — ogsa Spesialpedagogikk — et
speilbilde av hva man til enhver tid er opptatt bade pa skolepolitisk og faglig hold.

Fagomradet spesialpedagogikk har hatt en voldsom utvikling, og feltet blir stadig mer omfattende
og differensiert. I Spesialpedagogikk har vi mott denne utviklingen ved at vi hele tiden har hatt som

mal at bladet over tid skal inneholde noe av betydning for alle. Det er vart fremste onske ogsa for de
kommende arene.
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Denne oversikten over Spesialpedagogikks historie bygger
pa en serie artikler som stod i bladet hasten 1992 og varen
1993. To av bladets tidligere redaktarer, Peer Kiil og Dagny
Liaklev, hadde fatt i oppdrag & utforske det de trodde var

bladets 40-arige historie.

AV ARNE @STLI

Dette arbeidet forte imidlertid til at man fant at bladet var
eldre enn som sa. Det ble ingen 40-arsfeiring, man hadde
passert de 50, s man utsatte den patenkte feiringen til en
markering av bladets 60-arige historie i 1995.

Nar en leser gamle drganger av Spesialpedagogikk — og
«forgjengerne» for tidsskriftet — blir en slatt av i hvor hoy
grad tidsskriftet har reflektert norsk spesialundervisnings
organisatoriske form og faglige innhold.

Slik begynner de sin beretning, som altsa skulle komme til &
omfatte 10 artikler. Bladet har skiftet navn gjennom tidene,
men redaktorer og utgivere har veert med ved navneskiftene,
sé det er ikke tvil om vi snakker om en gjennomgaende his-
torie som startet i 1936 med «Skolehjemsbladet». Skolehjem
var betegnelsen pa en rekke pedagogiske institusjoner for
barn og ungdom med tilpasningsvansker. Elevene ble som
oftest rekruttert via barnevern eller vergerad.

«Skole og internat» ble utgitt fra 1945. Det ble utgitt
av Direktoratet for deve-, blinde- og &ndssvakeskolene,
men horer s& absolutt med i historien fordi fra 1952 ble
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«Skolehjemsbladet» og «Skole og internat» slatt sammen til
«Norsk Spesialskoleblad». Dette hadde ogsa sammenheng
med at i 1951 kom Lov om spesialskoler som presiserte at
staten skulle sorge for det nedvendige antall av

«1. skoler for barn og ungdom som bare med lite utbytte kan
folge undervisningen i folkeskolen eller de vanlige skolene
for ungdom fordi de

a) erdove eller har sterkt nedsatt horsel,

b) erblinde eller har sterkt nedsatt syn,

¢)  harsmad evner, eller

d) har tale-, lese- eller skrivevansker.

2. skoler for barn og ungdom med tilpasningsvansker, som
etter vedtak av barnevernsnemnda med heimel i lov om
barnevern besluttes anbrakt i slike skoler». Den nye loven
la ogsa grunnlaget for et direktorat for alle spesialskolene.

I 1965 ble navnet forenklet til «Spesialskolebladet». «...uten
at det 14 noen tanker om internasjonalisering i det», skriver
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Spesialskoleblad

|¥ﬂ§"-’(r. 1 ! Organ for spesialskolene | 1. hrg.

Norsk Spesialskoleblad.

MNorsk Spesialskole det der. Direktoratet vil gjennom
blad sender med delte ut sit  bladel gi meldinger av felles inter-
wner. Til orientering for esse, Bladet skal videre veere fritt
opplyses at N, Spesi foram for saklige innlegg og me-

ial-
d ér en g AV g Dt vil ogsd so-
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Dagny Liaklev og Peer Kiil

Liaklev og Kiil. «Spesialpedagogikk», som har vist seg sveert
sé slitesterkt, ble navnet fra 1969. Det var uttrykk for at man
ville markere en utvidelse av tidsskriftets «faglige ramme til &
omfatte flere felter av var spesialundervisning», som det het
i en beslutning fra den gangen, for gvrig samtidig med at Per
Kiil overtok som redaktor og spesialundervisning ikke lenger
var noe som bare foregikk i statlig drevne spesialskoler. Det
ble dermed etablert et nedslagsfelt for bladet som er det
samme den dag i dag. Fortsatt var det institusjonenes ledere
som — «under direktar Marie Pedersens milde men bestemte
ledelse» fattet vedtakene om & utgi tidsskriftet.

Organisasjonene overtar bladet
I 1962 foreslo daveerende redakter Gunnar Stiklestad
at Norske Spesialskolers Leererlag burde overta utgi-
velsen av bladet, og slik ble det. I 1965 kom som nevnt
«Spesialskolebladet» og da med Norske Spesialskolers
Leererlag og Spesialskolenes Funksjonerlag som utgivere.
Fra 1969 ble tidsskriftet overtatt av Norske Spesialskolers
Leererlag alene. Som en folge av at spesialundervisningen
gjorde sitt inntog i den vanlige skolen, endret laget i 1973
navnet til Norsk Spesialleererlag, og bladet fulgte med.
Neste endring i Spesialpedagogikks eierforhold kom i
1993 etter at Norsk Spesialleererlag, Norsk undervisnings-
forbund, Norges Handelsleererlag og Norsk Faglererlag
fusjonerte og fikk navnet Lererforbundet. Det var spenning
knyttet til om det var plass til tidsskriftet i den nye sam-
menhengen som fikk sitt eget tidsskrift, Skolefokus. Det ble
imidlertid vedtatt at bladet skulle beholdes, men det skulle
baseres pé en selvbaerende gkonomi.
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I 2002 ble Norsk Leererlag og Leererforbundet fusjonert,
Utdanningsforbundet ble dannet, og bladet fikk dermed sin
naverende utgiver.

Redaktorene

Hans Harstad pa Falstad Skolehjem sendte i 1936 ut 17 mas-
kinskrevne sider som skulle sendes pa rundgang til samtlige
norske skolehjem etter tur. Harstad var béde selvbestaltet
redakter og utgiver.  mars 1937kom bladet i ordentlig trykk,
og malet var som nd 8 komme med 10 utgaver i aret. Harstad
fortsatte som redakter for Norsk Spesialskoleblad og han
holdt det gdende som markert redakter fram til 1956.

Bladet har senere hatt folgende redakterer:

Bjarne Mokleby (1956-1959).

Gunnar Stiklestad (1959-1965).

Ole Edvardsen (1965-1968).

Finn Henriksen (1968-1969).

Per E. Kiil (1969-1977).

Vidar Sandven (1977-1984).

Elise Kipperberg, Victor Carlsen jr.

og Jorgen Sorkmo (1984-1985).

Nils A. Erstad (1985-1987).

Elise Kipperberg, Victor Carlsen jr.

og Jorgen Sorkmo (1984-1985).

Elise Kipperberg, Victor Carlsen jr.

og Jorgen Sorkmo (1987-1989).

Elise Kipperberg (1989-1990).

Dagny Liaklev (1990-1991).

Tore Broyn (1991-2004).

Arne @stli (2004-2011).



Bra skifter

Betydningsfulle arbeider i slutten av 60-arene og begyn-
nelsen av 70-arene var pa mange avgjorende for hoved-
trekkene i den skole vi har den dag i dag. Departementet
la fram en stortingsmelding om videre utbygging av spe-
sialskolene, noe som forte til en kraftig debatt. Spesielt de
statlige internatskolene ble utsatt for kraftig kritikk, ikke
bare i faglige sammenhenger, men ogsa i det offentlige rom.
Filmskaperen og journalisten Arne Skouen stod i spissen for
aksjonen «Rettferd for de handicappede» som fikk mye opp-
merksombhet i badde presse, radio og fjernsyn. Debatten fikk
naturlig nok stor plass i disse drgangene av bladet.

I 1969 ble den senere sa kjente Blomkomiteen nedsatt,
0gi1971 avla de sin innstilling om «Nye lovregler om ansvar
for igangsetting, drift og tilsyn med undervisning og andre
spesialpedagogiske tiltak,.....». Her var det forslag om a
oppheve spesialskoleloven og at bestemmelsene om spesial-
undervisning skulle samles i en lov om grunnskolen og i lov
om videregdende opplaring. Dette ville innebeere radikale
endringer som ble tydelig gjenspeilet i Spesialpedagogikks
spalter.

Og her kunne vi ha fortsatt, men da Spesialpedagogikk
feiret sine forste 60 ar med en jubileumskonferanse
hesten 1995, holdt Per Kiil et foredrag med tittelen
«Spesialpedagogikk» og sakkyndighet i 60 ar. Per Kiil som
dode i 2002 hadde en omfattende karriere i det spesialpe-
dagogiske feltet som leerer, spesialskolebestyrer, formann
for Spesialskoleradet, nestformann i Grunnskoleradet og
formann i Norske Spesialskolers Leererlag for 4 nevne noe.
Foredraget ble til en artikkel i Spesialpedagogikk nr. 1-1996,

Spesialpedagogikks historie

Heftet du nil holder i hinden er en faksimileutgave av en serie arti-

kler som stod i Spesialpedagogikk bosien 1992 og viiren 1993,

Dagny Liaklev og Per Kiil hadde fitt i opprag i wiforske det de pd

~_ den tiden trodde var bladets 40-irige historie, og pl grunnlag av

= dete lage en spaltc i Spesialpedagegikk. Arbeider medfisne vittig

ok til at H)-irsj ikke kunne feires, Bladets opprinnelse viste

seg i viere langt eldre, og redaksjonen valgte derfor & vente 1l 60-
arsjubileet med en eventuell morkering.

& andali

MNiir tid i er inne til & feire ows selv, s har d idi
skijedd vikiige endringer i bladets historie; det har fiu en ny utgiver,
det har blitt et rent ab blad og vi har nylig gj
leserundersskelse, Vi har derfor fayd til et lite avsnitt om disse hen-
delsenc.

Vi hiper at andre vil finne dette hefiet like interessant som i selv
gior, og vi takker igjen anikk for det 1
arbeidet de pliok seg og giennomforte for tre dr siden.

- N

og fordi artikkelen gir et svaert godt bilde av skoleutviklingen
generelt og spesialundervisningen spesielt, folger en fak-
simile av artikkelen som har en gjennomgaende referanse til
Spesialpedagogikk. »
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AV PER KIIL

«Spesialpedagogikk»
og sakkyndighet 1 60 ar

I de 60 arene tidsskriftet Spesial-
pedagogikk og dets forlopere har
eksistert, har vi sett en utvikling
mot gradvis storre profesjonalisering
innenfor sakkyndighet. Den
virksomheten som forst ble utfort
av enkeltlerere ved spesialskolene,
krever na samarbeid mellom
stadig bredere faggrupper der for
eksempel medisinere, jurister og
datacksperter kan vere
representert. Denne utviklingen
gjenspeiles i tidsskriftets stadig
bredere interesseomrade.

Hovedtemacet for denne konferansen er det
sakkyndighetsbegrep som fikk en sentral plass i
skolelovverket i 1970-arene. Jeg sikter til den
lovreform som fulgte etter Blom-komiteens ar-
beid for vel 20 ar siden, og som for grunnsko-
lens og den videregaende skoles vedkommende
ble iverksatt fra 1. januar 1976.

I de uttalelsene som departementet fikk om
Blomkomiteens lovtorslag, ble det fra mange
faglige hold sterkt understreket at radgivnings-
tjenesten matte bli en av hovedpilarene i et sys
tem med desentralisert spesialundervisning,.

Norsk spesiallererlag fremholdt blant annet
sin stotte til forslaget om a gjore retten il spe
sialundervisning uavhengig av arts- og gradskri-
terier pa funksjonshemninger og gav sin sterke
tilslutning til at spesialpedagogisk hjelp skulle

SPESIALPEDAGOGIKK

gis nar det etter figlig vardering var behov for
det. Disse synspunktene fikk Stortingets en-
stemmige tilslutning,

Tiden tillater ikke at jeg i dag gir narmere
inn pa de faglige og sosialpolitiske overveielser
som ld bak beslutningene. Jeg minner bare om
at reformen bererte innhold og form i spesial-
undervisningen for tusener av funksjonshem-
mede barn. Sivel fra administrasjonen (depar-
tementets embetsmenn), som fra ansvarlige
politikere (statsrider og Stortingets organer)
ble det presisert at ingen barn med behov for
spesialpedagogisk hjelp skaulle tape pi de om-
legninger som ville folge av lovreformen. Spe-
sialundervsningens ressurser skulle «forbli i sys
temet». Styrket lererutdanning, forskning, re-
gional koordinering og utbygging av den pe-
dagogisk-psvkologiske tjenesten skulle vare
blant de tiltakene som skulle garantere okt kva-
litet og behovsdekkende utbygging,

Fra mange kanter av landet blir det i dag be-
skrevet sveert alike ordninger av spesialundevis-
ningen. Dette gjelder savel omfang som kvalitet.
Det er urovekkende mange som beskriver det de
omtaler som en klar nedbygging av denne sekto-
ren. Og det er urovekkende mange som beskri-
ver enkeltelever som burde fatt en langt mer fig-
lig adekvat hjelp. Mest urovekkende er det kan-
skje at det ikke synes d foregd noen systematisk
og faglig kontroll, ja ikke en gang en brukbar
registrering av utviklingen i riksperspektiv.

Dertor synes jeg det er verditullt at 60-drs-
jubileet for tidsskriftet blir brukt til @ markere
betydningen av sakkyndighetsbegrepet med en
konferanse som denne. Det er ogsa nedvendig
og positivt at dette blir sett i relasjon til det om-
fattende lovrevisjonsarbeid som det nd forelig-
ger torslag til.

PEDAGOGIKK

Per Kiil

A PerKiilerna
pensjonist, men har
en mangslungen
karriere innenfor
spesialpedagogik-
ken. Her skal bare
nevnes at han var
redakter for tids-
skriftet i perioden
1969-77.

B Artikkelen baserer
seg pa et foredrag
holdt ved
konferansen Sak-
kyndig vurdering...
og ellers kan man
gjere som man vil?
15. november 1995.




«C

Samordnings-
nemnda for
skoleverket ble
det sakkyndige
organet som
trakk opp
hovedlinjene
for etterkrigs-
tidens
skolepolitikk...

D)

Jeg er blitt bedt om & oppsummere noen sider
av utviklingen som spesialpedagogikk og an-
nen sakkyndighet har hatt gjennom tidsskrif-

tets 60-drige historie. Dette vil jeg forseke a

gjore ved d dele tidsskriftshistorikken i tre 20-
Arsavsnitt.

DE FORSTE SKOLEPSYKOLOGISKE
KONTORENE

Forst litt om drene fra 1935-1954. T denne pe-
rioden var folkeskolesystemet regulert av de
nye lovene for byfolkeskolen og for landsfolke
skolen som gjaldr fra 1936. I landsfolkeskole-
lovens paragraf 7 het det at «For born som ikkje
godt kan fylgja med i den vanlege skulen, skipar
skulestyret serskild opplering, nar det er loyvt
pengar til det».

Det var alts betinget av at den enkelte kom-
mune fant d ville bevilge penger spesielt til dette.
Det ble i liten grad gjort. (I enda eldre folke-
skolelovgivning omtales ogsa swerskilt under-
visning, men da pekte loven pa at utgiftene til
slik undervisning kunne kreves refundert av
forsergerne. )

Loven fra 1915 «om deve, blinde og aands-
svake Barns Undervisning ...» og lovgivningen
om «skolehjemmene» var grunnlaget for de spe-
sialskoler som ble drevet av staten. Disse lovene
ble avlest av lov om spesialskoleri 1951.

Folkeskolelovene fra 1936 hjemlet Normal-
planene (1939). Disse fikk etter hvert stor be-
tydning for a kunne gi barn i vanlig skole bedre
tilrettelagt undervisning ved at de innforte ar-
beidsmetoder som la til rette for pedagogisk dif-
Sferensiering. Normalplanene av 1939 repre-
senterte den forste offisielle anerkjennelse av
aktivitetspedagogikken 1 vart land. Stikkord
som «elevaktivitet», <individualisering», <grup-
pearbeid» og «samlet undervisning» sammen-
fatter hvordan arbeidsskoleprinsippet kommer
til praktisk utforming i planene.

I disse forkrigsarene kom de forste tillopene
til skolepsykologisk bistand til norsk folkeskole.
Ved Sagene skole i Oslo, der en av vire fremste
reformpedagoger i denne tiden, Anna Sethne,
var leder, var den unge psykologen Ase Gruda
Skard deltidsansatt som skolepsykologisk kon-
sulent fra 1933 til 1936. Hun bistod ogsa flere
kommuner i Buskerud og Vestfold med skole-

psykologisk ridgivning i slutten av 1930-arene.
For gvrig hadde en del kommuner knyttet til
seg sikalte «skolepsykiatere».

De utforte blant annet undersekelser av barn
som var foreslitt overtfort til ulike institusjoner
for spesialundervisning og var for evrig viktige
sakkyndige ridgivere i skolchygieniske sporsmal.

Faglig kvalifisering av de leerere som utforte
spesialpedagogisk arbeid, hadde et beskjedent
omfang. Tilfeldige kurs, kortvarige studicreiser
til andre land og en generell in service training
var det vanlige. !

Etter frigjoringen 1 1945 lanserte de politiske
partiene i Norge sitt sikalte fellesprogram.
Dette inneholdt blant annet en forpliktelse til
en tverrpolitisk innsats for utbygging av et sko-
levesen som skulle sikre at alle nordmenn fikk
en likeverdig og demokratisk utdanning. Sam-
ordningsnemnda for skoleverket ble det sak-
kyndige organet som trakk opp hovedlinjene
for etterkrigstidens skolepolitikk gjennom 19
store utredninger.

Tre av disse tok for seg spesialpedagogiske
og sosialpedagogiske arbeidsoppgaver. De vik-
tigste resultatence ble koordinering av statens
innsatser i spesialskolesektoren gjennom Lov
om spesialskoler fra 1951, forslagene — som jeg
straks skal komme tilbake til — om utbygging
av kommunal hjelpeundervisning, utbygging av
ridgivningstjenesten, av skolehelsetjenesten og
meget mer. I det fjerne skimtes en 9-drig en-
hetsskole.

I 1946 ble det forste skolepsykologiske kon-
toret opprettet. I lopet av det forste ti-dret etter
krigen ble det satti gang 10-12 slike kontorer.

Disse 20 drene, like for og etter 2. verdens-
krig, var ogsi den perioden der forleperne til
tidsskriftet virt ble til. Det startet som kjent
midt i 30-arene med «Skolchjemsbladet». Etter
krigen — i 1945 /46 — ble bladet «Skole og in-
ternat» startet. Fra 1951 gikk de sammen i det
som fikk navnet Norsk Spesialskoleblad.

Perioden fra de forste cksemplarer —som var
produsert pa en gammel skrivemaskin med
dérlige blipapirgjennomslag — og fram til sam-
lingen i 1951 var preget av at skoler som la
spredt over hele landet, pd oyer og ofte langt
fra byer og storre befolkningssentra, hadde be-
hov for et kontaktorgan.
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SPESIALUNDERVISNING | VEKST

Neste 20-irs-periode, fra 1955-74, ble en uhyre

viktig periode i norsk skole. For spesialunder-

visningen ble den perioden grensesprengende.
11955 startet en prosess i retning av kommu-

nalt ansvar for spesialundervisningen, ved at fol-

keskolelovene fikk en bestemmelse om at «For
born som ikkje kan folgje med i den vanlige sku-
len, skipar skulestyret serskild hjelpeopplering».

Den nye oppgaven som folkeskolen med
dette fikk ansvaret for, avdekket uloste arbeids-
oppgaver som i arene fremover ble ganske do-
minerende innenfor skoleverket.

I slutten av 1940-drene fikk ca. 2000 elever
hjelpeundervisning innenfor folkeskolen. 20 dr
senere var det over 60.000 barn som fikk slik
hjelpiett eller flere fag, i kortere eller lengre tid.
Denne cksplosive utviklingen avdekket store
udekkede behov for egnet undervisningsmate-
riell, for videreutdanning av lerere og for ut-
bygging av en radgivningstjeneste som kunne
gi sakkyndig bistand.

Den spesialpedagogiske lererutdanningen ble
nd bygget ut. Staten satte i verk egne utdan-
ningskurs for hjelpeskolelerere og bygget sam-
tidig ut de tidligere utdanningstiltakene for lare-
reispesialskolene. Statens spesiallererskole ble
starteti 1961. Aret etter ble den gjort 2-drig med
flere spesialiseringslinjer i annet studiedr. En rek-
ke steder i landet ble det satti verk lokale kurstil-
bud (ABC-kursene), og ved mange lererskoler
ble det gitt tilbud om ett-drig tilleggsutdanning i
spesialpedagogikk. Larerutdanningen i denne
20-irs-perioden innebar samlet en spesialpeda-
gogisk kvalifisering av det norske lererkorpset
som fi—om noen —andre land kan vise maken til.

Den skolepsykologiske tjenesten fikk en bety-
delig utvikling etter at folkeskolelovene fra 1945
tridee i kraft. Antallet stillinger ved disse kon-
torene okte fra 40-50 til over 500. Ved flere av
de statlige spesialskolene ble det utbygget ob-
servasjonsavdelinger som ble viktige sakkyndige
hjelpeorganer for sivel kommunal som statlig
spesialundervisning. Ved spesialskolene ble det
ogsi bygget ut leremiddelavdelinger og eta-
blert reiselerervirksomhet med sikte pa 4 stotte
clever som fikk opplering innenfor vanlig skole
pa hjemstedet. Dette var klare forlepere for de
senere kompetansesentra.
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Sakkyndig bistand fra sosionomer, psykolo-
ger og fysioterapeuter ble etter hvert sikret gjen-
nom at spesialskolene i okende grad fikk stil-
linger for disse yrkesgruppene.

Arbeidet med & desentralisere spesialunder-
visningen pagikk i hele denne perioden. Fra
1959 etablerte staten nye spesialskoler som
cksternatskoler. De kommunale hjelpeunder-
visningstiltakene okte for hvert ar som gikk. I
1963 ble spesialskoleloven endret. Da fikk de-
partementet adgang til i gi omfattende pkono-
miske driftstilskudd ogsi til kommunale spesial-
skoler. Fra 1963 ble Spesialskoleridet opprettet
som sakkyndig organ for departementet. Fra
ridets drsmeldinger kan vi lese at i lopet av de
12 arene som fulgte ble det gitt faglige tilra-
dinger i over 4000 saker.

11960-irene ble det ogsa utarbeidet en rekke
undervisningsveiledninger (lereplaner) for spe-
sialundervisning. Forseksridet for skoleverket
la fram Lareplan for forsek med hjelpeunder-
visning, og Spesialskoleridet utarbeidet under-
visningsveiledninger for opplaring av deve og
tungherte, for evneretarderte og for synshem-
mede. Spesialskolerddet utarbeidet ogsi ret-
ningslinjer for «<normativ evaluering» og «diag-
nostisk evaluering» i spesialskolene og formu-
lerte krav til individuelle lereplanopplegg og
evalueringsrapportering.

Det som kanskje preget denne perioden mer
enn noe annet, var en omfattende debatt om
prinsippenc for videre organisering av spesial-
undervisningen. Savel i faglige fora som i dags-
pressen og i etermedia raste en tildels sterkt en-
gasjert debatt. Debatten forte blant annet til at
regjeringen oppnevnte det sikalte «Blomut-
valget» som la fram forslag til nye lovbestem-
melser om spesialundervisning,.

I denne perioden trer dagens jubilant fram som
nasjonalt fagtidsskrift, fra 1965 under navnet
«Spesialskolebladet». Det er delvis psykologer og
spesialpedagoger, delvis medarbeidere fra andre
fagomrider som né rapporterer gjennom tids-
skriftets spalter. Fra 1969 fikk tidsskriftet navnet
«Spesialpedagogikk». Samtidig ble profilen som
organisasjonens (NSL’s) talerer klarere mar-
kert. Organisasjonssynspunktene pd lonns- og
arbeidsvilkar fikk sine faste sider, og Spesiallacrer-
laget, i egenskap av sakkyndig organisasjon, gav

¢
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«C

I arene etter
1975 er antallet
ansatte

i PP-tjenesten
steget fra vel
500 til over
1200.

»

gjennom tidsskriftet sine faglige vurderinger av
de diagnostiske og behandlingsmessige aspek-
ter som spesialundervisningen meter.

FORSKOLE OG VOKSNE KOMMER MED
Var siste 20-ars-periode, fra 1975 til 1994, fikk
en «flying start». Ved lovrevisjonen som tridte
i kraft fra 1976, ble spesialskoleloven opphevet,
og bestemmelsene om spesialundervisning ble
samlet 1 henholdsvis lov om grunnskolen og
lov om videregaende opplering. Ansvaret for
de spesialpedagogiske tiltakene ble lagt pa de
kommunale og tylkeskommunale organer som
har ansvaret for driften av ulike nivaer i skole-
verket (grunnskoleloven og lov om viderega-
ende opplaring fikk stort sett likelvdende be-
stemmelser om spesialundervisning).

Gjennom de nye bestemmelsene i grunn-
skoleloven fikk ogsd barn under opplarings-
pliktig alder rett til spesialpedagogisk hjelp, og
voksenoppleringsloven apnet for spesialpeda-
gogisk bistand for visse grupper i voksen alder.
Lov om barnchager gav dessuten funksjons-
hemmede smabarn fortrinnsrett til det normal-
tilbud som en barnchageplass er.

T alle disse ssammenhengene ble rettighetene
knyttet til krav om en forutgiende sakkyndig
vaerdering. 1 arene som fulgte ble det en om-
fattende debatt om hvem som var sakkyndig i
forhold til lovens krav. I denne debatten hevdet
enkelte foreldre til funksjonshemmede barn at
nettopp foreldrene var de mest sakkyndige i
forhold til egne barns problemer og behov. 1
stortingsmelding fra 1984-85 presiserte depar
tementet kravene til faglig kowmpetanse og habi-
litet i forhold tl sakkyndighetsbegrepet. Mel-
dingen fremholder PP-tjenesten som skolens
sentrale sakkyndige organ, men presiserer ogsa at:

Klassclaeraren vil ogsd vere sakkunnig innanfor
det som kan kallast kompetanseomridet til lara-
ren. Andre sakkunnige kan vere medisinsk per-

sonell, attforingskunnig osv.

PP-tjenestens rolle i denne sammenhengen blir
ytterligere omtalti Stortingsmelding 54 (1989-
90). Endelig har departementet i Stortings-
melding 35 (1990-91) en drofting av sakkyn-
dighetsbegrepet. Her blir PP-tjenestens ansvar
klart uttrykt:

Ansvaret for den sakkyndige vurderingen tilligger
den pedagogisk-psykologiske tjenesten. Dette
gjelder enten tjenesten selv innehar den nodven-
dige kompetansen eller mi innhente kompetanse

utenfra,
og dessuten:

Tilridingen ma videre beskrive organiseringen av

undervisningen. ..

I Forskriftene for grunnskolen er det uttalt at
den pedagogisk-psykologiske tjenesten som sak-
kyndig instans skal vardere behovet for spesial-
pedagogiske tiltak og gi tilrdiding om innhold
og omfang. Vi meter altsd kravet om sakkyn-
dighet, sivel nir det gjelder 4 utarbeide tilra-
dinger om at spesialpedagogisk hjelp skal bli
gitt, som nar det gjelder organisering og inn-
hold ved gjennomferingen av hjelpetiltaker.

Fram til midten av 1970-drene hadde PP-tje-
nesten stort sett betjent den 9-arige grunnsko-
len. Erter lovreformene fikk tjenesten arbeids-
oppgaver med barn i forskolealder, eleveri vide-
regaende skoler og visse grupper voksne. Dette
forte med seg en eksplosiv vekst 1 PP-tjenesten.
I drene etter 1975 er antallet ansatte i PP-gje-
nesten steget fra vel 500 til over 1200. Antallet
PP-kontor er ogsa mer enn fordoblet, og er na
over 300.

Ethelt lite bibliotek av hovedfagsoppgaver ved
Institutt for spesialpedagogikk har tatt for seg
arbeidsordninger og arbeidsoppgaver innenfor
dette fagomradet. En av de nylig godkjente ho-
vedfagsoppgaver har ogsa direkte analysert tje-
nestens arbeid med sakkyndige vurderinger.

Fra mange kanter av landet far vi i dag signa-
ler om at den pedagogisk-psvkologiske tjenesten
arbeider under vanskeligere forhold enn for.
Mange stillinger stir ubesatt. Det hevdes at dette
cr ct ledd i innsparingsbestrebelser. Noen ste-
der er relativt store og funksjonelle interkom-
munale kontorer delt opp i smi enheter — som
dermed bare besitter fagkunnskap pa et snevert
felt sammenlignet med kontorer der det er tlere
ansatte med variert utdanningsbakgrunn.

Tlopet av denne siste 20-ars-perioden har
var nasjonale kvalifisering av spesialpedagoger
utviklet seg til et hoyt nivi. Den tidligere Spe-
siallererskolen fikk status som vitenskapelig
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hegskole og de forste hovedfagskandidater ble
uteksaminert i 1978.

I 1986 fikk hegskolen adgang til i tildele
doktorgraden. Dette innebarer en betydelig
styrking av den spesialpedagogiske sakkyndig-
het i skoleverket.

Etter 1978 har ca 400 personer tatt embets-
cksamen i spesialpedagogikk. De fleste av disse
arbeider i dag 1 PP-tjenesten eller ved spesial-
pedagogiske kompetansesentra. Noen arbeider
med lererutdanning og noen i skoleadminis-
trasjonen.

Ti personer er tildelt doktorgraden ved In-
stitutt for spesialpedagogikk — som fra 1. januar
1996 er del av det nye Utdanningsvitenskape-
lige fakultet ved Universitetet i Oslo.

De siste 20 drene har dessuten representert
en enorm utvikling innenfor mange fagomra-
der som bidrar til habilitering av funksjons-
hemmede. Utviklingen av tekniske hjelpemidler
ereventyrlig. Medisinske fag gjor utrolige frem-
skritt. Moderne datateknologi representerer
nermest uanede muligheter. { Det har for pvrig
medfort opprettelse av en egen spesialiserings-
linje i det spesialpedagogiske studiet).

Vikan vel si at aldri har vi hatt en sterkere og
mer avansert tverrfaglig gruppe med sakkyndige
samarbeidspartnere. Og aldri har spesialpeda-
gogene selv vart sterkere sakkyndig rustet til &
gl inn 1 og a utnytte et slikt samarbeid.

Og denne situasjonen vet tidsskriftet a ut-
nytte! I 1985 fremsto det i sitt navarende for-
mat. Gode kontakter ble etablert til fagmiljeene
som jeg har nevnt. Journalistisk, teknisk /lay-
outmessig og fagligpedagogisk er tidsskriftet
nd av meget hoy standard. Kvalitetsutviklingen
gjennom de siste drene har vaert formidabel.

Jeg tror jeg tor si at jeg personlig har en
sveert stor kontakeflate mot spesialpedagoger i
savel praktisk undervisningsarbeid, som i skole-
administrasjon og ved universiteter og hoysko-
ler. Det er gledelig @ kunne registrere hvor
mange av disse som leser tidsskriftet og gir po-
sitive kommentarer til det faglige niviet som
tidsskriftet na viser.

FUNKSIONSHEMMEDE SOM NATURLIG
DEL AV HELHETEN
Den elevtilpassede — og likeverdige — opplaring
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er et sentralt mal for arbeider i grunnskolen.
Behovet for spesialundervisning blir forst ak-
tualisert nar visse elever trenger opplaringstltak
som, nir det gjelder organisering og kvalitets-
krav, gar lenger enn den pedagogiske ditferen-
siering normalt gjor mulig.

Mennesker har i betydelig grad ulike evner og
forutsetninger for & mestre ulike situasjoner.
De som har storre vansker enn folk flest nidr det
gjelder de vanligste livsfunksjoner, har vi ofte
betegnet som funksjonshemmede.

Betegnelsen «funksjonshemmet» ma vi se i
relasjon til de muligheter for personlighetsut-
vikling som samfunnet stiller gjennom sine krav
til funksjonsdyktighet.

Dersom miljget stiller strenge krav til en
funksjon, blir mange mennesker funksjons-
hemmet. Dersom omgivelsene klarer i tillempe
kravene etter den enkeltes forutsetninger slik
at det ikke oppstar store motsetningsforhold
mellom muligheter og krav eller forventninger
— ville i realiteten fi mennesker bli betraktet
som funksjonshemmede.

P tilsvarende mite vil skolens alminnelige
rammebetingelser vaere avgjorende for det be-
hov som manifesterer seg for spesialpedagogiske
hjelpetiltak. Enkelte av disse rammebetingel-
sene blir styrt av torhold som ligger utenfor det
myndighetsomridet som den enkelte kommune
har. Jeg tenker 1 forste rekke pa lovgivningen
og de regelverk og ekonomiske systemer som
kommunene palegges fra statlige organer. Men
det er dpenbart en rekke rammefaktorer som
den enkelte kommune kan ha betvdelig innfly-
telse pd, og som dermed kan brukes som virke-
middel i forhold til generelt 4 utvikle en stadig
bedre skole. Og i en stadig bedre skole skal
funksjonshemmede hore til som en naturlig del
av helheten. Da ma vi vurdere de eksisterende
rammebetingelser for skoleverket og eventuelt
endre rammebetingelsene slik at de

a) skaper et gunstigere leringsklima for barn
med ulike typer lerevansker, og

b) reduserer de faktorer som skaper tilkortkom-
ming blant elevene og som dermed aker be-
hovet for hjelpetiltak i skolen.

For den enkelte kommune og for den enkelte
skole er det derfor et overordnet mil d gjen-
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nomfere en best mulig pedagogisk differensie-
ring,.

En bedre pedagogisk differensiering kom-
mer alle elevene til gode. Ved i utvikle skolen
slik at elevenes ulike utviklingsgang og lerer-
ytme kan bli bedre tilgodesett, vil alle i storre
grad enn nd kunne realisere sine evner og for-
utsetninger. Dette vil ogsd vaere den mest grunn-
leggende forutsetning for 4 lykkes i det spesial-
pedagogiske arbeidsfelt.

Problemet berorer dermed altsd alle grupper
av tilsatt personell i skolen — og alle elever. Dette
tilsier en virksomhetsplanlegging av arbeids-
miten i undervisningssektoren med sikte pi 4
oppni en stadig bedre pedagogisk differensie-
ring.

Pi dette omridet er det sannsynligvis ganske
store gevinster 4 hente. I lopet av 1980-drene
er det gjennomfort noen landsomfiattende stu-
dier og noen analyser pi skole/kommunenivi
vedrerende pedagogisk differensiering, lere-
stoff og arbeidsmater.

Noen av de resultatene vi kan lese ut av disse
undersokelsene er:

¢ Etflertall av grunnskolens lerere ser positivt
pd den sterke vekt som Monsterplanen leg-
ger pé differensieringsprinsippet. Lererne
synes derimot 4 se noe mer negativt pi mu-
lighetene for 4 realisere dette prinsippet,
med de midler skolen rir over i dag.
En hovedtendens synes a vere at elevene
holdes samlet om et felles lerestoft. Og selv
om Monsterplanen understreker at elevene
ogsi skal arbeide med felles oppgaver, synes
omfanget av den faglige difterensieringen ikke
d vaere 1 samsvar med planens intensjoner.
Larebpkene har innholdsmessig gjennom-
gitt en forandring som gjor dem bedre skik-
ket som instrument for differensiert undervis-
ning, selv om mye fremdeles mangler.
Det ser ut til at undervisningen i all hoved-
sak styres av lereren eller av arbeidsprogram-
met som lereren har hatt hovedansvaret for,
mens elevenes innflytelse er heller liten.

Dette indikerer at grunnskolens pedagogiske
differensieringspraksis svikter i forhold til de in-
tensjoner som sivel lovteksten (paragraf 7.1)
som Meansterplanen hevder er fundamentale.

ET UTVIDET UNDERVISNINGSBEGREP
Uttrykket «utvidet undervisningsbegrep» ble
lansert for i beskrive en opplaering som i storre
grad enn den tradisjonelle hadde til hensikt a
dyktiggjore funksjonshemmede best mulig til &
kunne delta i samfunns- og arbeidslivet. Dette
forutsetter at skoleverket gir oppleringstilbud
som kan imetekomme den enkelte funksjons-
hemmedes spesielle behov, og slik at eleven far
muligheten til & nyttiggjore seg hele bredden i
de hjelpetilbud som skolen tverrfaglig sett re-
presenterer.

Det ma ogsi understrekes at barn med al-
vorlige utviklingshemninger har mindre forut-
setninger enn andre barn til generelt 4 lzre av
erfaringer fra sitt alminnelige oppvekstmiljo.
Dermed har de ofte i smiabarnsalder ikke fatt
den stimulering som jevnaldrende vanligvis fir
i sitt nare familiemilje og i lek med jevnal-
drende. Mange utviklingshemmede barn vil
derfor mote skolen med en betydelig sosial,
emosjonell, spriklig, begrepsmessig og kunn-
skapsmessig retardasjon. I slike tilfeller inne-
barer virt «utvidede undervisningsbegrep» at
skolen skal vaere med pa & bygge opp grunnla-
getfor at barn i en slik situasjon skal kunne fun-
gere adekvat i leringssitnasjoner og i generelt
samvar med andre mennesker. Det betyrigjen
at skolen mé fylle barnas behov for tryggher,
blant annet ved at de fir fungere i et miljo som
er tilpasset deres interesser og forutsetninger.
Da mi skoledagen struktureres slik at den blir
en basis for planmessig funksjonsoppbygging.
Det vil igjen si at skolen i stor utstrekning ma
nytte andre arbeidsformer enn de som tidligere
har dominert undervisningen i norsk skole. Sko-
len mi i hoyere grad planlegge undervisnings-
opplegget for den enkelte elev ut fra er malret-
tet arbeid med sikte pa d gjennomftore en indi-
viduell progresjon som er i samsvar med bar-
nets modningsnivi og lererytme.

De elevene som har behov for spesialpedago-
gisk hjelp, utgjor en svart uensartet gruppe. De
har varierte og oftest ssmmensatte funksjons-
hemninger med psyko-sosiale overbygninger.
Uansett hvilke organisatoriske former vi velger
for den spesialpedagogiske behandlingen, er
det visse faglige kvalitetskrav som md oppfyl-
les:
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¢ Tiltaket forutsetter et solid informasjons-
grunnlag. Lovtekstens krav til «sakkyndig
vurdering» mi ofte innebxre en terrfaglig
undersokelse. Den pedagogisk-psykologiske
vurderingen skal danne grunnlaget for videre
beslutninger om hjelpetiltakets omfang, dets
innhold og organisasjonsform.
A skaffe seg et informasjonsgrunnlag som
forutsatt i pke 1, innebarer et samarbeidsa-
spekt. Eleven selv, foreldre /foresatte, lerere
og andre ansatte ved skolen og skolens ad-
ministrativt ansvarlige ma veere villige til 4
deltaiet forpliktende samarbeid med alle de
ovrige berorte.
En individuell undervisningsplan skal utfor-
mes. Progresjon og laerestoff ma tilpasses indi-
viduelt. Det vil ofte dreie seg om pedagogisk
og sosial funksjonsoppbygging hos elever
som mangler en eller flere grunnleggende
forutsetninger for lering. (Og det er dess-
verre fortsatt nedvendig & minne om at orga-
niseringen av et slikt individuelt undervis-
ningsopplegg skal vare styrt ut fra faglige
vurderinger - ikke fra timeplantekniske eller
administrative hensyn).

* Den pedagogiske og sosiale funksjonsopp-
byggingen vil alltid kreve undervisnings- o
treningsmateriell som er tilpasset elevens
spesielle behov. Dette kan spenne fra verdi-
lost materiale via boker, proteseutstyr og til
meget kostbar elektronikk.

* Kuvalifisert spesialundervisning, basert pa disse
forutsetningene, skal gis av Lerere med for-
mell gg veell kompetanse i det problemomride

- som eleven representerer.

Fra slutten av 1980-irene begynte imidlertid
en del kommuner 4 si til seg selv at med det nye
inntektsoverforingssystemet og med ny kom-
munelov vinkende forut, var det fristende i be-
gynne «d gjore som man ville». Og ndr det siste
av departementets drlige ressursrundskriv, som
blant annet sikret spesialundervisningens rela-
tive styrke i pkonomisk forstand, ble lagt bort,
begynte en sprikende utvikling. Tiden tillater
ikke noen detaljert gjennomgaelse av dette,
men det totale bilde en sitter igjen med etter 4
ha gitt gjennom utdanningsdirektarenes til-
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standsrapporter, er lite oppleftende. Dessuten
horer vi stadig oftere om godkjente spesialun-
dervisningstiltak som blir stanset fordi ressur-
sene blir brukt til noe helt anner.

I Aftenposten for 14,/6 -95 kunne vi lese:

Satre skole fir ikke lenger «stjele» Maries spesial-
timer og bruke dem til vikarer for andre elever.

Skolen tolket i denne saken vedtaket om res-
surs til spesialundervisning som ikke mer bin-
dende enn at en, nar det var nedvendig, kunne
omdisponere ressursen til vikar. Skolen hadde
ct trangt vikarbudsjett.

Kommunens ansvarlige organer aksepterte
praksisen inntil Sivilombudsmannen nylig vur-
derte saken, og fastslo at:

Den praksis kommunen har fulgt nir det gjelder
bortfall av spesialundervisning for Marie, kan ikke
aksepteres.

Norsk Forbund for psykisk utviklingshemmede
sier at de registrerer en rekke liknende forhold,
anslagsvis fire-fem i mineden, og at avgjorel-
sen er prinsipielt viktig,

AVSLUTNING

Det er som sagt 20 ar siden vire gjeldende lov-
bestemmelser om spesialundervisning ble ut-
formet. Ibsen lar dr. Stockmann uttale at en
sannhet sjelden lever lenger enn 20 dr. Forslaget
til ny lovgivning om opplaring gir oss nd mu-
ligheten til en fornyet sannhetsspking. Og jeg
forutsetter at hensikten med den ma vare 4 sikre
at vi kan gi hjelpe- og stottetiltak til vanskelig-
stilte barn og unge i et omfang og med en kva-
litet som semmer seg et land som hevder d ville
utvikle verdens beste skole.

Men jeg foler meg svaert usikker nir det gjel-
der lovutvalgets undertittel om at «for ovrig kan
man gjore som man vil». Politimester Bastians
Kardemommelov vil neppe gi ensket effeke
vedrerende spesialundervisningen i vire ca 450
ulike kommuner.

Min avsluttende kommentar til dette vil der-
for vaere 4 sitere folgende utsagn: «Den som
tror at alle frukter modnes samtidig med jord-
barene, vet ikke noe om druene».




Men historien var ikke slutt.

I de 15 &rene som er gatt siden forrige markering, har
Spesialpedagogikk beholdt sin gode posisjon i fagfeltet med
mange trofaste abonnenter, og flere er kommet til. Bladets
profil som markert utgiver av fagstoff er blitt styrket, og en
vesentlig del avinnholdet har veert fagartikler med utgangs-
punkt i forskning, men ogsé utviklingsarbeid og andre erfa-
ringer fra praksis har funnet sin plass i bladet sammen med
innstikk, debatt, bokmeldinger og kort presentasjon av nye
boker. De seneste arene har ogsa bladet publisert godt over
20 fagfellevurderte artikler.

I en situasjon hvor antall abonnenter stadig oker og
hvor det er flere enn noen gang som ensker a skrive i
Spesialpedagogikk, er det all grunn til & se optimistisk pa
bladets fremtid.
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Kronikk til Spesialpedagogikks

75-arsjubileum

AV KRISTIN HALVORSEN, kunnskapsminister
Foto: Rune Kongsro

Spesialpedagogikk er inne i sin 75. argang. Bladet har reist debatt og
ivaretatt den marginaliserte eleven. I denne perioden har det veert en
betydelig endring i synet pa hvilke muligheter og rettigheter den enkelte
har til oppleering og aktiv deltakelse i samfunnet.

Vi har gatt fra en segregeringsideologi, via sterkere rettig-
heter og integrering, til en inkluderingsideologi med stadig
mer fokus pa styrking av kvaliteten p4 tilbudet.

Imidlertid kan man kritisere béade inkluderings- og inte-
greringsideologi for nettopp & veere ideologier eller reto-
riske grep. Inkludering har blitt et verb, der den enkelte elev
skal inkluderes. Retorikken har ikke gitt skolene gode nok
verktoy for & endre systemet og oppleeringen slik at den blir
inkluderende.

Jeg vil i dette innlegget derfor fokusere pa skolen, selv
om utfordringene i mange tilfeller ogsa angar barn i bar-
nehagen. For skolestart gar nesten alle barn i barnehage.
Barnehagen er derfor en viktig forste arena for inkludering
av alle barn. I st. meld 41 Kvalitet i barnehagen er det blant
annet lagt vekt pa hvordan barnehagen skal veere et inklude-
rende fellesskap for alle barn. Alle barn skal fa delta aktivt i
et inkluderende fellesskap, uavhengig av sosial bakgrunn og
funksjonsniva.

Mangel pa klarhet i hva tilpasset oppleering faktisk inne-
beaerer, har veert en gjenganger i tilbakemeldingene bade
fra praksisfeltet og fra forskning. En smal forstielse av
begrepet er gjerne knyttet til ulike former for tiltak, metoder
og bestemte mater & organisere oppleeringen pa, mens den
vide forstaelsen mer er en pedagogisk plattform som skal
prege hele skolens virksomhet. Dette er ikke ngdvendigvis
motsetninger, sporsmalet er i stedet hvor tyngepunktet skal
ligge. Nokkelen ligger i & skape en god balanse mellom indi-
viduelle losninger og fellesskapsl@sninger.

Det folger av oppleeringsloven at elever som ikke kan fa
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tilfredsstillende utbytte av oppleeringstilbudet har rett til
spesialundervisning. Hva som er tilfredsstillende utbytte,
forutsetter et skjonn. Ogsd spesialundervisning er tilpasset
oppleering, men ikke all tilpasset oppleering er spesialunder-
visning. Men spesialundervisning kan ogsa veere et uttrykk
for at den ordineere oppleeringen ikke er godt nok tilpasset
alle elever. Folger man dette resonnementet, er det bekym-
ringsfullt at andelen elever i spesialundervisningen har okt
de siste arene.

Istedenfor a diskutere for eller mot spesialundervisning,
onsker jeg & dreie debatten mot hva som skal til for at spe-
sialundervisningen skal ha effekt. Nyere forskning viser at
kompetanse, kompleksitet, effektvurderinger og ordincer
oppleering spiller inn pa elevens utbytte av spesialundervis-
ningen. I hvilken grad er dette ivaretatt i dag?

Positive resultater av spesialundervisning henger klart
sammen med kompetansen til de ansatte. Det er avgjo-
rende med velkvalifiserte leerere, gjerne med seerlig kompe-
tanse innen spesialpedagogiske omrader, som enten gjen-
nomferer innsatsen eller bistar og veileder andre laerere.
Skolene ma bruke fleksible og individuelle strategier og se
elevens behov i spesifikke situasjoner. Tiltakene ber vur-
deres kontinuerlig med hensyn til elevens utbytte, faglig
og sosialt. Positive resultater har ogsa en klar sammenheng
med hvordan den evrige undervisningen drives i klassen,
der eleven er mesteparten av tiden i skolen. Nar kvaliteten
i spesialundervisningen er god, er det trolig fordi forutset-
ningene om kompetanse, kompleksitet, effektvurderinger
og ordineer oppleering er ivaretatt.



Tidlig innsats kan i noen tilfeller bety spesialundervisning
—men det kan ogsd bety at oppleeringen kan tilpasses bedre
i det ordineere lopet. Et viktig poeng her er at spesialunder-
’/» e visning og spesialpedagogikk ikke er det samme. Nar skal
en pedagog med spesialpedagogisk kompetanse ha ansvar
for & gi seerskilt matematikkundervisning for en elev som
strever med regneferdigheter, og nér bor en dyktig fagleerer
i matematikk ivareta oppleeringsbehovet? Det er viktig med
bevisst bruk av dyktige pedagoger med spesialpedagogisk

kompetanse.

Vi er nd i dialog med universiteter og hegskoler om
hvordan vi skal ta grep for & sikre Norges spesialpeda-
gogiske kapital for framtida. De spesialpedagogiske res-
sursene som inngdr i kapitalen md, pa samme mate som
oljefondet, forvaltes slik at de kaster mest mulig av seg
uten selv & bli oppbrukt. Det er Kunnskapsdepartementets
ansvar at Norge har den spesialpedagogiske kompetansen
som trengs for at borgerne skal fa oppfylt rettighetene de
har etter oppleeringsloven.

Foran oss stér bade oppfolgingen av Midtlyngutvalget,
Ostbergutvalget og Brennautvalget. Vi arbeider
med en egen stortingsmelding om ung-
domstrinnet og en rekke tiltak for bedre
gjennomstromning i videregdende opp-
leering gjennom satsingen Ny GIV.
Utfordringen er & lage en barnehage
og skole som er variert, spennende og
motiverende for allebarn ogunge, ogsa
de som trenger noe ekstra. En opp-
leering der alle blir sett og utfordret,
uansett om man er i den ene eller
andre majoritets- eller minoritets-
gruppe. Veien er lang fra meg og
ut til den enkelte elev og leerer.
Det er dere som jobber med
barn og unge med spesielle
behov som er endringsa-
gentene og jeg haper dere
tar utfordringen.
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Spesialpedagogikk 75 ar

AV MIMI BJERKESTRAND, leder i Utdanningsforbundet
Foto: Linda Cartridge

Til lykke med 75-arsjubileet! Vi kan
konstatere at det er en s@rdeles aktiv og
livskraftig jubilant vi har med a gjore.
Det er et tidsskrift som interesserer og
som fyller et behov. Sa vital er jubilanten
at det heller ikke er noen grunn til &
unnlate & peke pa nye utfordringer som
kan kreve nye lgsninger, p4 omrader som
berorer bade spesialpedagogikken og
spesialundervisningen.

Det er lang avstand mellom trettidrenes skole, da bladet
ble til, og dagens skole. Samtidig er det mange grunnleg-
gende sporsmél som faktisk fortoner seg som noksa like.
Normalplanen fra 1939 la til rette for pedagogisk differensi-
ering, og ord som «elevaktivitet», «<individualiseringy», «grup-
pearbeid» og «samlet undervisning» ble aktuelle. Er det ikke
utfordringer knyttet til lignende begreper skolen og leererne
fortsatt er opptatt av?

Norge er rikere nd enn pa trettitallet. Den gangen ble

okonomien omtalt i loven. «For born som ikkje godt kan
fylgja med i den vanlege skulen, skipar skulestyret serskild
oppleering, nér det er loyvt pengar til det», star det i lands-
folkeskolelovens paragraf 7. Vi har ikke lenger ekonomi-
vedtak som forutsetning for spesialundervisning, men det er
mange som opplever at det er gkonomien som bestemmer
hvilke tiltak som kan gjennomfores.
Artiklene i Spesialpedagogikk reflekterer ogsd mye av den
kunnskapsutviklingen som har foregatt i den perioden
tidsskriftet har eksistert. Nar tidsskriftet har hatt s& mange
abonnenter og lesere som det har, har det utvilsomt sam-
menheng med at artiklene har gitt leserne mulighet til &
folge med faglig pa de ulike spesialpedagogiske omradene.
Tidsskriftet har hatt interesse for mange, og det har fylt et
behov.



Mer forskning, nye kunnskaper

I det siste tidret har vi fitt betydelig okning i norsk utdan-
ningsforskning. En god del av forskningen har dreid seg om
praksis: hvordan virksomheten i skole og barnehage foregér,
og hva det er som er utslagsgivende for utviklingen. Det
betyr at vi vet atskillig mer om virksomheten na enn vi gjorde
bare for et tidr siden. Det har til na veert mest forskning om
skolen, derfor vet vi forelopig noe mindre om barnehagen,
men ogsa det er i ferd med & endre seg.

En del av de nye forskningsprosjektene innbefatter ogsé
spesialpedagogiske problemstillinger. Det er interessant at
vi pa denne maten far storre helhet i den kunnskapen som
utvikles enn om vi hadde «ordinger undervisning» og «spesi-
alundervisning» som atskilte forskningsomrdder. Det betyr
ogsa at hele feltet utdanningsforskning kan bli en aktuell
felles kunnskapsbase for alle som arbeider i barnehage og
skole. Vi kan avgjort se fram til en spennende utvikling.

Forskningen har i hoy grad bekreftet at det er store for-
skjeller nar det gjelder de fleste faktorer som har betydning
for oppleringen og for leringsutbyttet. Forskningen har
ogsa vist at det er store elevgrupper som ikke far det utbyttet
av oppleringen som de kunne og burde fa. Gutter gjor det
gijennomgédende darligere enn jenter, barn av foreldre med
lite utdanning og en del elever fra innvandrerfamilier gjor
det dérligere enn andre elever (jf. for eksempel Haug, 2003
og Bakken, 2010). Lars Erling Dale har pekt pa at det er
mange elever som ikke deltar i gode faglige leeringsprosesser
i skolen (Dale 2008). Etter de undersokelsene som er gjort,
kan det se ut til at s& mange som 20-25 prosent av elevene
ikke far tilfredsstillende utbytte av skolegangen.

Ogsa ndr det gjelder spesialundervisning er det store for-
skjeller. GSI-tall viser at ca. 7 prosent av elevene far spesial-
undervisning etter enkeltvedtak. Det er giennomsnittstall. I
de enkelte kommunene varierer tallene mellom 1-2 prosent
og 16-17 prosent. Néar det er sa store forskjeller, ma det vaere

grunn til & sperre hva arsaken kan vere. Det kan dreie seg
om ulik forstaelse av spesialundervisning og av regelverket.
Det kan veere at noen skoler greier & nd ut til flere elever
gjennom den «ordineere» undervisningen, slik at behovet for
spesielle tiltak blir mindre. GSI-tallene avslorer ogsa at det
som kalles «spesialundervisning» ganske ofte er virksomhet
som ledes av en assistent. Et enkeltvedtak om spesialunder-
visning betyr med andre ord ikke uten videre at eleven far
undervisning av en lerer med spesialpedagogisk kompe-
tanse. Den praksis som er avdekket, gir grunn til & sperre om
mange av de oppleggene som brukes kan gi bedre leerings-
vilkar enn det elevene kunne fa i en ordineer klasse.

Ulike behov, ulike losninger

De siste tidrene har det vaert en gkende erkjennelse av at
barn og unge er preget av mangfold, av ulike og varierte for-
utsetninger, av store og sma behov, tidsavgrensede og varige.
Sveert mange barn vil ha «spesielle behov» og behov for ekstra
hjelp i enkelte perioder. Andre har varige og omfattende
behov. Det trengs ulike tiltak for & mote de ulike behovene.
Det som er viktig, er at undervisningen er innrettet slik at
den kan mote ulike elevers forutsetninger, og at det finnes
et tilstrekkelig variert repertoar av relevante tiltak for 4 sorge
for at alle leerer og utvikler seg. Alle har rett til 4 leere, og det
er skolens ansvar a serge for god og leererik undervisning til
hele elevflokken.

Den mest direkte méten & arbeide med denne utfor-
dringen p4, er 4 finne ut hvilke betingelser som mé oppfylles
for at hver enkelt kan leere. S& ma undervisningen legges
opp slik at leering kan skje, og leeringsutbyttet ma vurderes.
Innsatsen mé dreie seg om hvordan oppleeringen pé ulike
mater kan utformes slik at den kan na ut til elevene. Det er,
og ma veere, et ansvar for hele skolesystemet, og for bade
ledelsen og hele kollegiet ved den enkelte skole.

Leerernes kompetanse spiller en avgjorende rolle for

Tidsskriftet har hatt interesse for mange,

og det har fylt et behov.
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Tidlig innsats ma ogsa bety rask innsats, uansett hvilket trinn i
skolegangen eleven har kommet til.

4 kunne utvikle god undervisning. Den norske leererut-
danningen er ofte blitt kritisert for ikke & gi leererne god
nok kompetanse til & mote ulike elevers behov. N& har vi
nettopp fatt en ny lererutdanning for grunnskolen. Det blir
en sentral utfordring for den nye utdanningen a sorge for
at leererne far god béade faglig, fagdidaktisk og pedagogisk
kompetanse, og at de far god nok spesialpedagogisk kom-
petanse. Utviklingen av skolen i tiden framover avhenger av
at leererne gjennom grunnutdanningen blir satt i stand til
& kunne forsta ulike elever og vite hva som bor gjores for &
mote ulike vansker og behov. Det vil veere spesielt viktig at
leererne kan takle vanlige vansker, slike som alle leerere vil
mote i alle klasser, p& en konstruktiv mate. De hyppigst fore-
kommende vanskene dreier seg om grunnleggende lesing og
skriving og om atferd, ofte situasjonsbestemte og miljebe-
tingede atferdsvansker.

Spesialundervisningens plass i oppleringen

Nar vi erkjenner mangfoldet i elevflokken, blir det vanske-
ligere & se at det gir god mening & dele oppleringen i to,
undervisning og spesialundervisning, slik det har veert vanlig
til na, og slik det ogsé er nedfelt i styringsdokumentene for
oppleringen.

Mange av de elevene som ikke far godt utbytte av sko-
legangen, har utvilsomt behov for spesialundervisning,
ledet av kompetente leerere med relevant spesialpedagogisk
utdanning. Denne retten mé ikke svekkes.

Men de utfordringene som finnes blant alle de elevene
som ikke leerer det de kan og skal, kan neppe motes ute-
lukkende med spesialundervisning. Det trengs et videre
repertoar av tiltak, som ma omfatte bade personalressurser
og kompetanse, materielle ressurser og organisering. Heller
enn & snakke om en todeling mellom «ordineer» under-
visning og spesialundervisning, kan en se for seg en vifte av
tiltak som skolene ma kunne sette i verk. Det kan veere styrket
fagundervisning, mer praktisk orienterte leeringsaktiviteter
eller okt bruk av andre leeringsarenaer enn klasserommet.
Det kan ogsd veere a ta andre yrkesgrupper inn i skolen, for
& ta ansvar for viktige stottefunksjoner. Hovedsaken er at
skolen mé ha plikt til & sette i verk tiltak s& snart en oppdager
at en elev ikke har utbytte av den oppleeringen som gis.

I alle tilfeller vil det veere tjenlig med neert samarbeid
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mellom lerere med ulik kompetanse, bade nar det gjelder
skolefag og fagdidaktikk, og pedagogikk og spesialpeda-
gogikk, for a gi elevene et opplegg som de kan lere av. P&
dette omradet finnes det antakelig utviklingsmuligheter i de
fleste skoler.

Det kan vere interessant i denne sammenhengen & vise
til Riksrevisjonens undersokelse av grunnskolen i 2006.
Undersokelsen viste blant annet at rektorer mente at den
elevgruppen som er mest risikoutsatt, ikke er elever som far
spesialundervisning, men elever uten spesialundervisning,
men med behov for ekstra hjelp. Denne gruppen kunne
sannsynligvis f& bedre og mer leererik skolegang dersom
skolene tok i bruk et storre repertoar av tiltak.

Tidlig innsats

Tidlig innsats mé bety at en starter i barnehagen. Det aller
viktigste barnehagen kan gjore, vil veere & sorge for gode,
utviklingsfremmende og allsidige pedagogiske opplegg for
de barna som gér der, i pakt med den norske barnehagetra-
disjonen. Tidlig innsats kan ikke bety at flest mulig barn skal
leere 4 lese tidligst mulig, eller at barnehagen skal fylles med
spesifikt skoleforberedende aktiviteter. Barnehagen skal
fylles med slike aktiviteter som det enkelte barn har nytte og
glede av i sin hverdag og sin utvikling. Samtidig mé ferskole-
leerere vaere oppmerksomme pa barn som kan ha problemer,
nar det gjelder sprakutvikling eller pa andre omrader, slik at
det kan settes inn nedvendige tiltak med en gang. I dette
arbeidet vil forskoleleererne utvilsomt ha bruk for samarbeid
med andre fagfolk, blant andre spesialpedagoger. Det vik-
tigste tiltaket for & kunne satse pa tidlig innsats i barnehagen
er & styrke den pedagogiske bemanningen generelt, og bruke
mer av spesialpedagogiske og andre fagressurser her.

I den senere tiden har det foregétt en debatt om sprakk-
artlegging av alle tredringer. Ifelge kunnskapsministeren
dreier saken seg om et observasjonsmateriale som forskole-
leerere kan bruke til & kartlegge barns sprakutvikling. Ifelge
motstanderne dreier det seg om unedvendig og uheldig
testing av barn. Jeg oppfatter at dette er en viktig debatt. Litt
forenklet handler den om det skal satses pa bruk av standar-
diserte opplegg for kartlegging for & avdekke barns leerings-
og utviklingsbehov, eller om en skal satse pa de profesjons-



gruppene som arbeider med barna. Pa dette omrédet moter
vi de samme utfordringene i barnehagen og skolen.

Forskolelerene har ansvar for det pedagogiske opp-
legget i barnehagen, for helheten og for hvert enkelt barn.
Det md ogsa veere forskolelererens ansvar 4 vurdere hvilke
hjelpemidler de har bruk for i arbeidet, nar det gjelder bade
kartlegging og tiltak. Utdanningsforbundet har i et vedtak
fraradet «bruk av kartleggingsverktoy som innsnevrer barne-
hagens oppdrag og den profesjonelle autonomien».

Tidlig innsats md ogsé bety rask innsats, uansett hvilket
trinn i skolegangen eleven har kommet til. Mulighetene for
lpse problemer eller redusere vansker er sterkt avhengig av
raske og riktige tiltak.

De store og omfattende vanskene

Spesialpedagogikk er ikke ett omréde, det spenner over
mange omrader og fagfelt. Noen av omrédene er innrettet
mot barn og unge med store og omfattende vansker. Nar
det gjelder disse barna, er det vanskelig & tenke seg at den
enkelte skole eller barnehage, eller, i mange tilfeller, den
enkelte kommune, skal ha den kompetansen som er ned-
vendig for & gi dem de tilbudene de trenger. Derfor trenger
alle skoler og barnehager et godt fungerende faglig stotte-
apparat, som kan hjelpe til med 4 legge til rette opplegg for
barn og unge som den enkelte institusjon ikke har tilstrek-
kelig kompetanse til & kunne hjelpe alene.

Nar barn og unge har omfattende og alvorlige vansker,
trengs spesialistbistand, ofte fra flere typer fagfolk og flere
hjelpeinstanser. Slik kompetanse bor finnes i regionale kom-
petansesentra i alle deler av landet, slik at alle lokalsamfunn
har mulighet til & fa nytte av dem. I denne sammenhengen
kan det veere verdt & se narmere pd forslag lagt fram av
Midtlyngutvalget i fjor (jf. NOU 2009: 18 Rett til leering).
Spesialpedagogikk har en stor oppgave

Utfordringen for tidsskriftet ogsd i tiden framover ma
veere & dekke hele det spesialpedagogiske fagfeltet som jeg
har forsekt & skissere foran. Samtidig vil tidsskriftet kunne
spille en viktig rolle i bestrebelsene for & skape neermere sam-
menheng mellom de ulike spesialpedagogiske fagfeltene og
andre kompetanseomréder som trengs i skole og barnehage,
og pa den maéten bidra til & fjerne den todelingen mellom
undervisning og spesialundervisning som i mange tilfeller

har vist seg & veere uheldig. Skolen og barnehagen greier ikke
a utforme gode, leeringsfremmende tilbud til alle barn og
unge uten a ha helheten i virksomheten klart for gyet.

For Utdanningsforbundet som profesjonsorganisasjon
har fagtidsskriftene vare stor betydning. Spesialpedagogikk
har en naturlig og viktig plass blant disse tidsskriftene. Jeg
onsker lykke til med det videre arbeidet!
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Spesialundervisning: ——E
Ett skritt fram og to tilbake?

Forfatterne som stiller sparsmalet i overskriften har alle tre de

siste arene veert ute i skoler og forsket pa elevers, lereres og
skolelederes praksiser etter innforing av Kunnskapsleftet som
skolereform og som leereplan (LK 06 og LK 06S) Artikkelen bygger pa
sporreskjemaundersokelser og observasjoner.

AV SIDSEL GERMETEN, MIRJAM HARKESTED OLSEN NORGES FORSKNINGSRAD
OG ANN ELISE RONBECK Denne artikkelen er den femte i en serie hentet fra Forsk-
ningsradets program «PraksisFou». | Spesialpedagogikk trykker

. L X . . vi tekster fra prosjekter knyttet til spesialpedagogiske emner in-
Temaene spesialundervisning, tilpasset opplering og inklu-

dering har stétt sentralt i det forskningsprosjektet vi har
gjennomfert. Vi har gjennomfort en sperreskjemaunderso-
kelse blant rektorer i grunnskolen (Germeten, 2009a), vi har
foretatt observasjoner ved fem skoler (Germeten, 2010) og
vi har foretatt intervjuer med elever, foreldre, leerere og sko-
leledere (Bongo, Eriksen og Germeten, 2010, Olsen, 2009;
2010; Reonbeck, 2008, Ronbeck, 2009a; 2009b, Renbeck &
Ronbeck, 2010 og Renbeck, 2010). Til sammen har vart pro-
sjekt et bredt empirisk grunnlagsmateriale for a presentere

nenfor barnehage- og skolesektoren. Ar-
tiklene blir vurdert og valgt ut sammen med
formidlingskoordinator for programmet, pro-
fessor Bente Aamotsbakken. Vi gnsker at inn-

leggene skal beskrive situasjoner, enkelthen-
delser eller refleksjoner fra det jevne arbeidet
i prosjektene. Tekstene i denne serien kommer derfor til & by pa
noe annet enn det du leser i forskningsrapporter og vitenskapelige
avhandlinger og artikler. Vi hdper du har glede av lesningen.

og diskutere hvorfor vi stiller det spersmalet vi gjor. Se ogsa www.forskningsradet.no hvor du kan finne informasjon om
For det forste stiller vi sporsmalet ut fra et historisk tids- alle prosjektene i programmet.

perspektiv, det vil si i lys av nedleggelse av spesialskoler,

«skolen for alle», retten til tilbud i skolekretsen og det & tilhore Tidligere artikler i denne serien:

en fast gruppe eller klasse. Noen av disse perspektivene * ER «KJEMPEBRA» GODT NOK? av Engelsen, Eide og Meling —

diskuteres i forarbeidene, det vil si den ideologiske bak- Spesialpedagogikk nr. 3-20009.

grunnen for Kunnskapsloftet: Gjennom Kvalitetsutvalgets * SAMTALENS BETYDNING FOR A L/ZRE SPRAK OG SPRAKETS

innstilling (NOU 2003:16), stortingsmelding nr. 30 (2003- BETYDNING FOR LARING av Liv Gjems — Spesialpedagogikk

2004) Kultur for leering, via Prinsipper for oppleeringen nr. 4=2009.

(Utdanningsdirektoratet, 2006) og fram til i dag. Sentraltide * ABCDEFG...— VEIEN INN | SKRIFTSPRAKET FOR BARN MED

politiske diskusjonene om oppleering etter Kunnskapsloftet H@RSELSHEMMING av Ninna Garm, Ann-Elise Kristoffersen og

star elevenes rett til leering ut fra fellesrammen om kompe- Eva Simonsen — Spesialpedagogikk nr. 9-2009.

tansemal innenfor de ulike fag. * DRAMA - EN INKLUDERENDE LARINGSFORM av Ninna
For det andre stiller vi sporsmélet fordi vi ser spesialun- Garm, Ann-Elise Kristoffersen og Eva Simonsen — Spesialpeda-

dervisning i lys av ideologien om inkludering. Det er mange gogikk nr. 9-2009.
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ulike oppfatninger av hva inkludering dreier seg om og
hvordan prinsippet skal praktiseres. Inkludering har utviklet
seg til et overordnet begrep, og begrepet oppfattes mange
ganger som synonymt med at alle elever skal ha like rettig-
heter til 4 gd pd neermiljeskolen, f& oppfylt sine skolevalg
og fa en tilpasset oppleering ut fra individets «bakgrunn,
forutsetninger, interesser og talenter» (Kunnskapsloftet —
Prinsipper for oppleeringen). En ideologi om det inklude-
rende oppleringsmiljoet er etter hvert blitt et uttrykk som
alle er enige om, men som det kanskje finnes like mange
ulike forstaelser av.

For det tredje diskuterer vi forholdet mellom spesialun-
dervisning og tilpasset oppleering, med vekt pé lovformule-
ringene om tilpasset oppleering. I denne relasjonen stilles
det ofte forventninger om at jo mer og bedre tilpasset opp-
leering, desto mindre spesialundervisning. Vi vil i denne
artikkelen pastd at dette er en naiv forstdelse, da det er
mange ulike mekanismer i et skolesystem som har interesse
av 4 opprettholde spesialundervisningens omfang. Mange
av disse mekanismene har ingenting med kvaliteten pa til-
passet oppleering & gjore, men handler om a opprettholde et
tilbud og & holde pé ressurser som allerede finnes pa skolen.

I vart forskningsprosjekt har vi redegjort for var teo-
retiske bakgrunn og forstdelseshorisont gjennom boka
«Kunnskapsleftet — fra leereplantekst til leereres praksiser»
(Germeten (red.), 2009b). Her trekker vi opp linjer fra klassisk
leereplanteori, giennom sosial leeringsteori til teori om makt
irelasjoner mellom leerer og elev. Vi gar ikke neermere inn pé
disse teoriene i artikkelen, men vil legge vekt pa & presentere
eksempler fra vart empiriske datamateriale.

Tre ulike delprosjekter
Nedenfor vil vi presentere og diskutere de analyser vi har
foretatt gjennom vare tre prosjekter som dekker mange av

de samme perspektiver, men som berorer spesialundervis-
ning pa ulik méte.

Feltarbeid pa fem skoler Den ene empiriske datainnsam-
lingen ble foretatt som et feltarbeid pd fem skoler i Finn-
mark i perioden 2009-2010 (Germeten, 2010). Skolene lig-
ger geografisk spredt i fylket, med to skoler i en kommune i
Vest-Finnmark og tre skoler i en kommune i @st-Finnmark.
Finnmark fylke er et stort fylke med spredt bosetting og
relativt mange sma skoler med fa elever pa hver skole. Det
inneberer storre etiske utfordringer ndr vi skal foreta em-
pirisk forskningsarbeid. Utvalget av skoler ble derfor delvis
begrunnet med variasjon i elevgrunnlaget (skoler med flere
enn 100 elever), og delvis ut fra en strategi om & dekke sko-
ler som hadde arbeidet spesielt med styrket lese- og mate-
matikkopplering, og for & dekke skoler som hadde arbeidet
med prosjektet «Bedre vurderingspraksis» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2007). Ingen av skolene ble valgt ut fordi vi skulle
titte spesialundervisningen seerskilt i kortene. Dette var helt
ordineere skoler der vi ikke hadde forhandskunnskaper om
hvordan spesialundervisningen ble organisert eller gjen-
nomfert. Men spersmaél om spesialundervisning ble enten
reist i innledende intervjuer med rektorene, tatt opp og dis-
kutert pd initiativ fra leerere og rektorer eller observert i klas-
serommet.

Samtlige rektorer trekker fram tilpasset oppleering som
et viktig prinsipp i Kunnskapsleftet, men samtidig oppfatter
de at prinsippet stadig mé diskuteres og finne gode los-
ninger i praksis. Rektorene ser dette arbeidet primeert som
leerernes oppgave, det vil si en smal forstaelse av hva til-
passet oppleering handler om (jf. Bachmann & Haug, 2006).
Tilpasset oppleering foregér og finner sin form innenfor klas-
serommets fire vegger. Tilpasset oppleering knyttes ganske
konsekvent til spesialundervisningen der tilpasset opp-

Jeg har en sann feeling at jeg blir forskjellsbehandlet, liksom pad
den ddarlige maten. Jeg far ikke veere med pa det de andre gjor,

selv om jeg kunne veert med.
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leering skal avstedkomme bedre individuell og skreddersydd
oppleering, gjerne nedskrevetien individuell oppleeringsplan
for alle (Germeten, 2009). Rektorer og leerere er bekymret for
(a) det okende antall elever som har behov for ekstra hjelp
og stotte i oppleeringen, (b) omfanget av enkeltvedtak og
(c) hvordan PPT og andre kompetansemiljoer arbeider med
sakkyndige vurderinger og det 4 stille diagnoser. Rektorer
og lerere forteller om at stadig flere elever sliter med psy-
kiske lidelser eller at de kommer fra hjem der foreldrene
hadde psykiske lidelser. Omtrent pa det tidspunktet vi
foretok feltarbeidet, hadde en av kommunene avholdt kurs
om «Zippys venner», som er et program for forste arstrinn
i barneskolen. Undervisningsprogrammet har som mal-
setting a leere barna a identifisere og snakke om folelser, a
mestre dagliglivets problemer og hjelpe og stotte andre som
har det vanskelig. Er det mulig at vare informanter var mer
oppmerksomme pa dette problemet nettopp av den grunn?
Det kan vi ikke kontrollere for i undersokelsen. I tillegg far
stadig flere elever diagnosen Aspergers syndrom, mens det
tidligere var mange med ADHD, ble vi fortalt. Andre henvis-
ninger handlet om elever klassifisert med «dysleksi, lese- og
skrivevansker, samt konsentrasjonsproblemer og atferds-
problematikk». Ulike kommuner har ulik forekomst og ofte
«overvekt» av visse diagnoser. Det kan godt vere at dette
bare skiller seg i begrepsbruk og ikke i realitet, men det kan
ogsé veere at PPT opererer ulikt pa ulike steder og stiller diag-
noser ut fra det tjenesten har kunnskaper og erfaringer med.

Spesialundervisningens omfang bekymrer alle rektorene,
selv om omfanget av spesialundervisning varierte fra at 8-10
% av elevene har enkeltvedtak i en kommune, til nesten 20 %
i den andre kommunen. Tallene her er oppgitt av rektorene
vi intervjuet, og baserer seg pa deres forstdelse av omfang.
Forskjellene her er ikke analysert videre, men rektorene er
like fullt bekymret for det gkende antall uansett prosent-
andel, og de ser det problematiske kun i relasjon til egen
skole. For eksempel sier en rektor at 13 — av nesten 200 elever
- pa hennes skole krever halvparten av skolens timetall, det
vil si hun uttrykker at spesialundervisningen «sluker» res-
surser. Andre skoleledere forteller om elever som trenger
store lererressurser, egne rom med spesialutstyr og ekstra
hygieniske forhold. Elever som trenger slik praktisk opp-
folging hver dag, md nedvendigvis fi noe av oppleeringen

sin utenom det faste klasserommet, det vil si som segregert
tilbud, som en rektor sa. Akkurat pa dette punktet var det full
enighet blant leerere og rektorer. Selv om alle skolene hadde
en malsetting om & veere «en inkluderende skole med plass
til alle elever», var praksis slik at oppleeringen matte vurderes
ilys av den enkelte elevs leeringsutbytte og hensyn til resten
av klassen. Ofte var det slik at hensynet til resten av klassen
veide tyngst i argumentasjonen.

Pé to av skolene i en kommune fortalte rektorer og leerere
at foreldre i kommunen bade flytter til og seker seg inn pa
deres skoler, fordi foreldrene oppfatter skolene som inklude-
rende skoler. Rektor pé den tredje skolen i samme kommune
skilte seg noe fra utvalget for evrig. Gjennom intervjuet
understreket hun at den sterste utfordringen for hennes
skole var stadig flere elever med enkeltvedtak. A fa til til-
passet opplering ble en utfordring bade for leererne og for
skolen som organisasjon, og rektor savnet de tidligere spe-
sialskolene. Hun sa at hun ventet pé at foreldre ville reagere
pa at det fantes elever i klassen med ekstra stort behov for
oppfolging. «Kanskje ikke alle elever skulle veere p&4 samme
skole», uttrykte denne rektoren. Hun understreket at det mé
bli ro i skolen, slik at skolen kan fa til det faglige arbeidet.

Pé en skole ble det observert at spesialundervisningen
konsekvent ble organisert inne i klasserommet, mens det
pé en annen skole i samme kommune ble observert flere
elever som ble tatt ut i bdde norskoppleering og matematikk-
oppleering. P den forste skolen uttalte rektor at pd hennes
skole var leererne delt i synet p& hva som var «rett og galt i
spesialundervisningen». Noen lerere star for en inklude-
rende linje, men andre eonsker enkeltelever ut av klasse-
rommet, fortalte denne rektoren. Ndr leerere ma avgjore slike
prinsipielle spersmal ad hoc, vil det utvikle seg ulike prak-
siser pa en og samme skole, og ulike praksiser péd skoler
innenfor samme kommune, og segregerte tiltak legitimeres
ut fra en manglende overordnet strategi for organisering av
spesialundervisningen.

Inkludering sett ut fra en elev 1 dette prosjektet har vi ogsa
fulgt en elev og hans historie. Eleven ble hardt skadet i en
trafikkulykke midtveis i ungdomsskolen. Etter ulykken var
han ikke i stand til & nyttiggjore seg det ordinsere opplee-
ringstilbudet fullt ut. Det ble derfor gjort et enkeltvedtak
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Elever moter blikk og tolker tonefall som forteller dem at de ikke

er onsket i fellesskapet.

pé timer til spesialundervisning for ham. Ulykken medferte
dermed en overgang fra 4 veere en skoleelev uten searskilte
hjelpebehov til 4 bli en elev med rettigheter etter kapittel 5 i
oppleringsloven. Vi har hatt samtaler med eleven selv, men
ogsd med hans foresatte, leerere og venner. For & fa innsikt
i den konteksten elevens fortelling ma forstés i forhold til.
Samtalen med eleven ble gjennomfert mens han gikk forste
aret pd videregdende skole. Det var besluttet & strekke Vgl
over to ar. Det forste &ret hadde han bare fellesfag, ikke pro-
gramfag. Skolen fordelte timene med spesialundervisning
mellom spesialpedagog, faglererne og en miljparbeider.
Spesialpedagogen fulgte ham i alle «teoretiske» fag. I tillegg
hadde han en time i uken med hver av faglererne. Miljpar-
beideren fulgte ham i ovrige timer og aktiviteter pd skolen.
Denne organiseringen gjorde at hans skoletilbud ble gjen-
nomfort i klassen i fellesfagstimene. Nar klassen hadde pro-
gramfag, hadde gutten sin trening, hviling eller timer med
fagleererne, alene lerer-elev.

Samtalene har i store trekk kretset rundt elevens opp-
levelse av & veere inkludert i skolen. Guttens egne opple-
velser var ikke helt i samsvar med de andre aktorenes. I sam-
talen med leerer kom det fram at hun ansa ham for 4 veere
godt inkludert i klassemiljoet og i fellesfagene. Mor papekte
hans ensomhet, at han savnet venner, men hun mente at
den faglige inkluderingen var god — han fikk jo gode karak-
terer. Gutten selv hadde et annet syn pa det. «Jeg har en sdnn
feeling at jeg blir forskjellsbehandlet, liksom pa den darlige
maéten. Jeg far ikke veere med pa det de andre gjor, selvom jeg
kunne veert med». Det var ikke alle aktiviteter ved skolen han
fikk delta i, delvis pa grunn av behovet for rullestol, delvis
fordi det var besluttet at han ikke skulle ta programfagene
dette aret. Laereren hans fortalte at de forsekte a legge til
rette for turer og utflukter, men det hadde hendt at han ikke
kom seg fram med rullestol dit de andre var. Gutten savnet
slik sett & veere kulturelt inkludert.

I forhold til en sosial inkludering fortalte han at det var
ikke den fysiske tilstedeveerelsen i en gruppe han vurderte nar
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han tenkte pa om han var inkludert eller ikke, men han tolket
blikk og stemmeleie fra de andre ved skolen. Usikre, uvillige
blikk kontra et &pent ansikt, som han sa. Disse blikkene og
stemmene fortalte ham hvorvidt han var ensket i gruppen.
Han fortalte ogsa om friminutter han ikke alltid rakk & delta
i, fordi det tok for lang tid for ham 4 komme seg ut og dit de
andre var. Han fortalte om en gang en klassekamerat opp-
sokte ham der han var, en situasjon han satte stor pris p4,
og holdt fram som et eksempel pa hvordan en kompis skulle
veere. Han fortalte at han fikk mye og god hjelp i fagene, bade
med a finne fram, lese og skrive. Nar han ikke forsto, ble det
forklart pa nytt fra leererne pa en ny eller annen mate. Hans
eneste kritikk til den faglige inkluderingen og organiseringen
var at han ogsa fikk hjelp til det han kunne klart selv. Han for-
talte at han antok at det var for & spare tid.

Disse sméa glimtene fra flere timer med samtaler med
denne eleven viser at forstdelsen av en elevs inkludering
er avhengig av akterens plass eller posisjon, men ogsa av
hvilket aspekt av inkluderingen som er i fokus (Olsen, 2009,
2010a). Tilpasset oppleering er en lovbestemt rettighet for
alle elever, ogsa for elever som mottar spesialundervisning.
Denne gutten hadde et vedtak som utlgste svert mange
timer til spesialundervisning. Det viktigste innenfor spesi-
alpedagogisk tilrettelegging har ofte veert a tenke faglig dif-
ferensiering og faglig tilpasning. I guttens fortelling 14 ele-
menter av en oppleering som var tilpasset hans faglige evner
og forutsetninger. Skolen hadde ogsa forsekt a fa til en kul-
turell og sosial tilpasning, men gutten hadde en opplevelse
av ikke & hore til ved skolen som helhet (Olsen, 2010b). At
han ikke skulle ha programfag, avskar ham fra mange av
aktivitetene de andre elevene deltok i, sosiale og kulturelle
aktiviteter som kunne bidratt til & styrke hans opplevelse av &
tilhore klassen. Skolen hadde organisert full voksendekning i
alle timene denne gutten hadde - ogsa i pausene. Som laerer
sa det: «Vi burde trukket oss mer ut i friminuttene sann at
medelever kunne ha hjulpet ham med det han trengte og at
han kunne vare sammen med dem pé sine premisser pa en



annen méte.» Det & ta sjansen pa 4 la ham veere alene, klare
seg selv, kunne kanskje inspirert til flere moter mellom ham
og de andre i klassen.

Tilpasset oppleering handler om en tilpasning av leere-
stoff, arbeidsmadter, organisering og leeremidler, noe som ble
droeftet i forbindelse med en analyse vi gjorde av de sakalte
grunnlagsdokumentene til Kunnskapsloftet (Olsen, 2009).
Tilpasningen knyttes gjerne til det faglige innholdet i skolen.
Etter vare funn er det mye som tyder pa at det faglige fokuset
har okt etter at kompetansemalene kom inn med LK 06.
Det er ikke «tid og rom» i skoledagen for a fokusere pa hele
mennesket. Det er for mange faglige kompetansemal som
skal nas! Men, en tilpasset oppleering involverer ogsa en til-
pasning av elevens leeringsmiljo, et perspektiv vi ogsd mé ha
i spesialundervisningen. Elevers rett til et godt psykososialt
miljo er lovfestet (oppleeringslovens § 9a-1). Det skjer likevel
at mange elever ekskluderes fra aktiviteter, for eksempel i fri-
minuttene, fordi de rett og slett ikke far nok tid til & komme
seg dit de andre er i pausene. Elever moter blikk og tolker
tonefall som forteller dem at de ikke er onsket i fellesskapet.
Tilrettelegging av et godt psykososialt milje innebeerer &
arbeide med bade leereres og medelevers holdninger og med
organiseringsformer som inkluderer alle elever. I denne tek-
nologiens tidsalder (Bauman, 2001) méa aktiviteter utover
kompetansemalene i faget trekkes inn i skolestua, slik at det
kan legges til rette for moter mellom elevene som skaper
inkluderende praksiser, ogsa etter at skoleklokka ringer etter
siste time.

Spesialundervisning i gamle spor: Nye planer — gamle hand-
lingsmonstre Den sentrale problemstillingen i denne delen
av prosjektet fokuserer pd organiseringen av spesialunder-
visningen pa ungdomstrinnet. Malet er & beskrive, analysere
og vurdere lerernes fortellinger om organiseringsmaten
etter at Kunnskapsloeftet ble innfort. Undersokelsen er fore-
tatt pa tre skoler i tre forskjellige kommuner. Hver skole har
elevtall pa over 250 elever og over 30 lerere. En lerer fra at-
tende, niende og tiende klassetrinn, til sammen ni leerere,
ble intervjuet om organiseringen av spesialundervisningen
ved skolen. Framstillingen nedenfor drofter ikke forskjeller
mellom skolene, men viser leerernes beskrivelser av gjelden-
de praksis.

Funnene viser at alle tre skoler plasserer spesialunder-
visningselever i egne grupper i enkelte timer og fag, eller i
klasser/grupper omtalt som «basen» der elever med sam-
mensatte behov er sammen hele dagen. Ved en av skolene
kalte de denne basen for «<Handicap-basen». Samtlige skoler
hadde alternative tilbud med egne klasser for elever klassi-
fisert som «atferdsvansker». En vanlig organiseringsmate
var enetimer, det vil si en laerer med en elev. Alle tre skolene
brukte toleerersystem nar eleven med rett til spesialunder-
visning var inne i klassen, men det var ikke elevens spesi-
alundervisningsressurs som deltok i klasserommet. Det
er heller slik at det ble satt inn andre ekstra ressurser nar
det var behov for a stotte elever og leererne i samlet klasse.
Intervjuene viste at det var en generell aksept blant leererne
for at elever med spesielle behov kunne segregeres, noe som
vi tolker som & veere i strid med intensjonen med elevers
rettigheter til oppleering. I Kultur for leering (St.meld. nr. 30
(2003-2004), s. 86) star det at spesialundervisning skal iverk-
settes ndr det er behov for en tilpasning som ikke kan gis
innenfor rammene av ordineer (tilpasset) oppleering. Det
betyr at det er selve oppleeringen som skal tilpasses, ikke
nedvendigvis organiseringen. Organiseringen som velges,
skal derimot ha en inkluderende setting. Det betyr at elever
med behov for spesialundervisning ogsa skal tilhere et inklu-
derende fellesskap og mote utfordringer tilpasset deres for-
utsetninger. Ved de tre skolene i var undersokelse var dette
ikke realisert.

Ved en av skolene var det like mange elever som ble tatt
ut i en egen spesialundervisningsgruppe som det som er
igjen i ordineer klasse. Leererne som underviste den delen
av klassen som ble igjen, fortalte at de likte denne organise-
ringsformen. «Klassen» var mer homogen, ble vi fortalt, og
dermed var det lettere & gi differensiert oppleering til elevene
som en leerer alene. Leererne pdsto at spriket mellom det
de kalte «<normalelever» og «elever med spesielle behov» ble
serlig stort pa ungdomstrinnet. Det var derfor vanskelig &
undervise klassen samlet. Spesialleereren som underviste
den store gruppen elever med ulike behov, syntes situ-
asjonen var haples. Hun uttalte at det var helt umulig & gi
god, tilpasset oppleering til s& mange elever med forskjellige
behov i lopet av en skoletime. Derfor nar mange elever ikke
sine individuelle leeringsmal.
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Alle leererne uttrykte at de kjente til at det var blitt dannet
flere spesialundervisningsgrupper utenfor klassene nd, enn
det som tidligere ble ansett legitimt. Til tross for en for-
mulert inkluderingsideologi, kan det konkluderes med at
elever med spesielle behov fortsatt blir ekskludert fra fel-
lesskapet i klassen. Vi vil stille sporsmaélet om utskillings-
prosessen er blitt toffere, spesielt pA ungdomstrinnet etter
Kunnskapsloftet, nasjonale kartleggingsprover og PISA-
undersokelser. Bdde for skolen og foreldre blir det satt
fokus pa at elever ma fa gode karakterer, slik at skolen
«belgnnes» og kan komme hoyt pa listen over de beste skoler
i kommunen/fylket/landet.

Organiseringen av spesialundervisning forteller mye
om hvordan en skole forstdr og verdsetter elever. Det
samme forholdet kommer til syne i planlegging og oppsett
av timeplaner. Leererne ved to av skolene forteller at time-
planen for de sdkalte «ordineere klasser» og leerere blir
planlagt forst. Deretter timeplanplanlegges spesialunder-
visningen. Leererne forteller at det er en av grunnene til at
elever med rett til spesialundervisning ikke far de best kva-
lifiserte leererne, da disse brukes som kontaktleerere i andre
grupper/klasser. Ideologi om ivaretaking av svaktstilte elev-
grupper er ord pa papiret, mens praksisen som utspiller seg
i feltet er noe helt annet. Selv nar det blir tildelt ekstra res-
surser til oppleering, forskriftene til oppleeringsloven stiller
krav til fagkompetanse, blir spesialundervisningselever ned-
prioritert i timeplanleggingen.

Oppsummering og konklusjon

Som en oppsummering vil vi igjen sporre: Har spesialun-
dervisningen gatt ett skritt fram og to skritt tilbake med
Kunnskapsleftet? Er det blitt slik fordi leereplanen pa den
ene siden vektlegger og understreker inkluderende opp-
leering og en skole for alle, samtidig som skolene oppfatter
et sterkere press pa leringsprestasjoner og kompetansemal.
Begrepet inkludering er blitt et honnerord ingen ter veere
imot og fa ter 4 motsi pa et overordnet politisk og skoleadmi-
nistrativt nivd. Samtidig murrer det nedover i skolesystemet,
og rektorer, slik det g&r fram av denne undersokelsen, legger
ikke lenger noen overordnet strategi for spesialundervis-
ningen pa skolen: «Alle skal jo veere inkludert». Derfor over-
lates organiseringen av spesialundervisningen til det enkelte
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leererteam. Mange leererteam mestrer det pa en eksellent
mate, slik vi observerte begynneroppleeringen pé en skole
i feltarbeidet (Germeten, 2010). Andre leererteam tyr til den
mer tradisjonelle fordelingen mellom klasseleerer og spesi-
alpedagog, der klasselaereren knapt vet hva som foregar bak
den lukkede dora der eleven og spesialpedagogen befinner
seg.

Samfunnsendringer gjor at ogsd spesialundervisningen
ma tenke nye tanker. Vi lever i teknologiens tidsalder.
Spesialundervisningens framgang henger neye sammen
med dens evne til & tilpasse seg den nye moderniteten.
Mange elevers sosiale livleves for en stor del gjennom sosiale
medier som facebook og twitter. Elever som stéar utenfor tek-
nologiens sosiale plattform, kan ogsa risikere a bli stdende
utenfor skolestuas sosiale plattform. Skolen ma derfor veere
villig til & trekke elevens fritid inn i skolestua. Skolen mé legge
til rette for mgter mellom elevene som pavirker livet utenfor
skoletid - for i sin tur & fa effekt pa elevens leeringsmiljo.

Sidsel Germeten

Mirjam Harkested Olsen

Ann Elise Roenbeck

Sidsel Germeten, Mirjam Harkested Olsen og Ann Elise Ronbeck
arbeider pa Hogskolen i Finnmark.
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Motivasjon, sertifikat og egentrening

AV BEATE HEIDE

Alle har vi leert at motivasjon er en viktig drivkraft for leering. Dette
far tankene mine til 4 fly tilbake i tid. Til den gangen da jeg skulle ta
sertifikat. Jeg hadde utsatt prosjektet noen ar etter aldersgrensen var
oppnddd, og na bade var jeg motivert og trengte sertifikat som nybakt

mamma og student.

Det jeg opplevde var i grunnen ikke
i trdd med mine gode intensjoner og
min motivasjon. Jeg opplevde & mote
prestasjonsangsten da jeg kom inn i
bilen der oppleeringen skulle forega.
Teorien hadde gatt greit. Der holdt
motivasjon hodet klart gjennom hoyre-
regel og lukeparkering. Der var det kje-
delig, men greit. Det var straks verre da
jeg kom til det praktiske. Jeg hadde ikke
ovelseskjort noe sarlig. Og min tiltro
til at jeg skulle skjenne noe av det tek-
niske ved bilen var sa godt som lik null.
Na var situasjonen den at jeg trengte et
sertifikat. Da var veien om kjgretimer
ikke til & unnga. Dette var i tillegg sen-
hestes med regn og sludd og etter hvert
sne pé veiene.
Jeg hadde gnsket meg kjoretimer
tidlig p& morgenen. Kjoreleereren min
bodde ikke langt unna og hentet meg
hjemme. Han var like taus som meg
om morgenene. Etter et kort hei satte
jeg meg pé plassen bak rattet. Dette
var for i verden, da det var manuell
choke pa bilene. Det gikk greit til jeg
kom inn i rushtrafikken og matte slure-
kjore, stoppe, vente og vere ytterst for-
siktig med koblingen, mens svetten
rant i strie stremmer. Det hendte ofte
at bilen oppforte seg som en kenguru.
Den bykset frem i et solid hopp, trakk
pusten og kvalte selvsagt motoren. Det
var ikke noe morsomt.

Jeg vil gé sd langt at jeg innrommer
at kjoreleereren hadde sterk inn-
virkning pa min psyke i de ukene jeg
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tok kjeretimer. Det var sann at om jeg
hadde gjort en haug med feil, som ble
pépekt av kjoreleereren, sé var jeg sma-
deppa resten av dagen. Kom han med
ros eller fornpyde grynt derimot, sa
steg humoret betraktelig.

Jeg tror at kjoreleereren min var en
ualminnelig god menneskekjenner.
Bdde han og jeg oppdaget at jeg kjorte
bedre om jeg:

¢ Fikk en god start pd kjoretimen
o Tkke fikk patalt alle feil

Kjorelereren min begynte derfor a
komme med en bil som var godt opp-
varmet. Det eliminerte problemet med
choken. Jeg begynte 4 fa dreisen pa &
kjore inn pa hovedveien uten a kvele
motoren. Jeg begynte & se i speilene,
og giringen begynte 4 komme naturlig,
det kunne jeg se pa draget rundt
munnen til kjoreleereren. Han trengte
ikke si noe. Kroppsspraket talte for
han. Ved unedvendig mellomgassing
ved girskifte fikk han et eget drag rundt
munnen. Jeg skjonte at jeg ikke var god
nok — enné! Jeg foyde til et enna, for
jeg var fast bestemt pé a bli god nok.
Sertifikat bade skulle og ville jeg ha.
Kjorelaereren patalte ikke alt jeg gjorde
feil. Han konsentrerte seg om en feil
om gangen. Hver time var det noe nytt,
og for meg mange ganger overraskende
det han uttrykte sin misneye over.

Det skulle bli verre. Jeg trenger bare &
si lukeparkering og rygging for harene
reiser seg, og det gjor de ennd 30 ar

etter. Det var skikkelig vanskelig for
meg. Til slutt sukket kjoreleereren min
og sa: «I teorien kan du lukeparkere.»
Jeg tror aldri du vil prove deg pa en
lukeparkering for du virkelig er i beit.
Davil du fa det til. Du vil veere en av
dem som kjorer rundt og leter etter en
skréstilt parkeringsplass du, til du blir
trygg eller nedt til & lukeparkere!

Han hadde evig rett i det! Jeg foretok
min forste — og eneste — perfekte luke-
parkering for fem &r siden. Da hadde
jeg en mental prat med kjorelee-

reren og fortalte han at nd, na har jeg
satt teorien ut i livet! Det gjorde jeg
mens jeg stod og beundret min egen
lukeparkering!

Pa oppkjeringen gikk det bra. Jeg
slapp (heldigvis) 4 &pne panseret, noe
som hadde avslort at jeg knapt visste
hvor motoren var. Da jeg pa skjelvende
bein gikk ut av bilen, med en lapp i
hénden som ga meg rett til 4 kjore bil,
sa Bilsakkyndige: «Husk du har fatt en
lapp som sier at du er flink nok til a
foreta resten av opplceringen alene. Du
er ikke utleert enndal» De ordene har
jeg baret med meg og tenkt pd mange
ganger.

Etterpa var vel ettaringen min den
som satte best ord pd mammas kjore-
egenskaper. For jeg fikk sertifikat
hadde han en fin og jevn lyd for bil:
«Brrrrrrr.» Etter a4 ha sittet pd med
mora forste gang, endret lyden seg til
br-r-r-r-r.

Det sier vel alt om hvor «flink» jeg var.



«A ville noe er den beste motivasjon» sin touden
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Ettersom jeg hadde fatt et sertifikat
som sa at jeg var god nok til & gve selv,
sé& har jeg gjort det, ovd meg pd 4 kjore
bil. N4 er det bare i spesielle situa-
sjoner at prestasjonsangsten hugger i.
Ellers er det & kjore blitt en del av meg.
De fleste bevegelser er automatiserte,
og jeg liker a kjore. Det hadde jeg ikke
trodd de timene da alt foltes héplost.
Jeg er stor takk skyldig til en talmodig
kjoreleerer.

A f4 et sertifikat stilte krav til meg.
Jeg fikk beskjed om at resten av opp-
leeringen fikk jeg foreta selv. Jeg var
pé ingen mater utlert. Jeg hadde bare
akkurat nok ferdigheter til & foreta
resten av oppleeringen selv. Det inne-
beerer at det kreves av meg at jeg
holder meg oppdatert om nye regler,
forskrifter og forordninger. Det kreves
at jeg jevnlig leser meg opp pé relevant
fagstoff og folger med i debatten rundt
fagfeltet. Jeg blir tilbudt nye kurs pa det
nye som er kommet, og jeg ma selv for-
plikte meg til & veere oppdatert. Dette
er en klar parallell til det som kreves
av andre sertifiseringer i arbeidslivet,
enten jeg er lerer, lege eller psykolog.
Eller heismonter for den saks skyld.

Det er den teoretiske biten av & veere
sjafor. N4 er bilkjoring pd ingen méte
en teoretisk ovelse. Det er en praktisk
ferdighet. Trass i full faglig oppdatering
sd mé man likevel, og til enhver tid
lese trafikkbildet. Sjdforen mé alltid ha
oyne og orer apne for at det kan oppsta
noe uventet i trafikken. Trafikkbildet
er hele tiden i aktivitet og endring.
Derfor krever bilkjoring arvikenhet
og at jeg som sjafer har oppmerksom-
heten rettet mot trafikkbildet. Det er
lett & falle inn i darlige vaner og tro at
jeg er en bedre billist enn jeg faktisk er
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under henvisning til lang erfaring og
lite uhell. Da kan jeg bli bade selvgod
og uforsiktig!

Jeg har ofte tenkt at kjoreleereren
min skjonte flere pedagogiske meka-
nismer: Han sa at jeg hadde presta-
sjonsangst, og tok hensyn til det. Han
hadde et program jeg skulle giennom
for & trene pa viktige ferdigheter, men
han tilpasset krav og progresjon til det
stastedet jeg hadde!

I tillegg papekte han ikke alle
feilene mine samtidig, men ga meg
korrigering pé en ting om gangen. Jeg
var pinlig klar over mine feil i lopet av
timen, og det gjorde at selvfglelsen
rundt bilkjering var laber. Og ikke
minst, han roste meg der jeg fikk det
til. Det trengte jeg for 4 holde motiva-
sjonen oppe.

Sist men ikke minst viser ettaringen
min sitt utsagn om mammas billyd at vi
leerer i en kontekst, ikke i et vakuum.
Det & ha sertifikat er altsé 4 fa lov til &
drive egentrening resten av livet. Du er
sertifisert til 4 ivareta ditt eget opplee-
ringsbehov. Er ikke det en besneerende
tanke vi burde plante i elevene vare?
Nar jeg er motivert, og det butter imot,
da trenger jeg gjerne andre til 4 hjelpe
meg med & holde fokus pa arbeidet slik
at jeg greier a beholde troen pd at det
er mulig 4 lykkes. Da trenger jeg andre
til & veere «heiajenter» pd tribunen. Jeg
trenger oppmuntrende tilrop, klapp
pa skulderen og at noen roser meg
for at jeg prover. Det er mange ganger
skremmende & skulle leere seg noe nytt.
Ny kunnskap og nye ferdigheter er et
slit 4 tilegne seg. For noen er det teo-
retisk kunnskap som er det vanskelige,
for andre er det & leere noe som invol-
verer motorikk verre. Vi er forskjellige

og opplever derfor at utfordringene for-
toner seg ulikt. For meg er praktiske fer-
digheter som involverer teknisk innsikt
det verste. Derfor var det a leere & kjore
bil en utfordrende manever for meg.
A ha et publikum som heier deg frem
nar du sliter i motvinden pa opp-
lopssiden innebeerer ogsé at du
ter & involvere andre i planene og
drommene dine. Nar du forst har sagt
hoyt det malet du ensker & oppna, ja da
kan du ogsa f& spersmaél i form av ros
og ris. «Plages du med lukeparkering,
haha, det syntes jeg var sa enkelt».
Den som sier det, har kanskje ikke til
intensjon 4 trdkke midt i sdrbarheten
din og gi deg folelsen av & mislykkes, de
gjor det likevel. Det krever altsd mot &
fortelle om dremmer og onsker og mal.
Nér jeg gjor det, involverer jeg andre i
livet mitt. Det er slik jeg far interesse og
tilbakemelding. Det kan veere skrem-
mende om jeg er usikker pd om jeg vil
lykkes. A tle at vennene mine ogsé
vet om nederlagene mine, er viktig for
meg, men det krever en stor porsjon
mot.

Motivasjon finnes bédde pa det indre
og det ytre planet. Kanskje trenger vi
begge deler for ikke & miste motet nar
malet syntes s& uendelig langt borte?
Ett er sikkert, det folger store forplik-
telser med a ha oppnadd en sertifi-
sering pé ett eller annet plan. Til slutt
er det et poeng 4 tilfoye at vi husker
oppleering vi har fatt i mange ar. Enten
den er vellykket eller har gitt mismot.
Oppleeringen baerer vi med oss som
béde teoretisk integrert kunnskap,
holdninger og ferdigheter — og ikke
minst sanseinntrykk.
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Senter for IKT i utdanningen utforsker hvordan barn og unge kan
leere bedre med bruk av digitale verktoy. Velkommen til var forste
nasjonale konferanse i Tromsg 30. november og 1. desember.

Kristin Halvorsen

Kunnskapsminister

Stephen Heppell

The Centre for Excellence in Media Practice
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Hvordan kan barn bruke digitale verktoy kreativt i barnehagen? Hvordan styrke samarbeidet
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Forskjeller som er avdekket i barns ordforradsutvikling,
er pa mange mater alarmerende.
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Ordforrad og ordforradsutvikling

hos norske barn og unge

Resultater fra en utproving av British Picture Vocabulary Scale 11,

Second Edition (BPVS II)

Ordforradet, spesielt det sakalte akademiske ordforradet, star pa mange
mater i en seerstilling i barns spréaklige utvikling. Ordforradet er viktig for
en god talespraklig utvikling, og det er avgjorende for leseutviklingen.
Ordforradet stotter ordavkodingen og det er styrende for leseforstaelsen.
Vi har imidlertid ikke hatt mange gode hjelpemidler for & kartlegge barns
og unges norske ordforrdd, derfor har vi hatt liten mulighet for & vurdere
hva som representerer en forsinket eller avvikende ordforraddsutvikling.

AV SOLVEIG-ALMA HALAAS LYSTER, ERNA HORN
OG ANNE-LISE RYGVOLD

Ved Institutt for spesialpedagogikk har vi sammen med
representanter fra det lingvistiske miljoet ved Universitetet i
Oslo og det statlige, spesialpedagogiske stottesystemet brukt
British Picture Vocabulary Scale IT (Dunn, Dunn, Whetton og
Burley, 1997) til norsk og samlet data fra hele landet om ord-
forradet hos 884 barn og unge i aldersgruppen 3;0 til 16;1.
Resultatene fra denne kartleggingen gir oss aldersnormer
for norske barns ordforstaelse som kan veere rettledende ved
undersokelse av barns ordforradd. Noen resultater fra studien
presenteres nedenfor.

Barns ordforradsutvikling
Spréket er vart viktigste redskapet for & kommunisere og
tenke (Rommetveit, 1972; Vygotsky, 1982). Det meste av var
leering skjer gjennom spréket (Adams, 1990). Vokabularet
eller ordforradet stér her i en seerstilling siden begreper og
ord hjelper oss til &4 tenke om, snakke om og kategorisere
enheter i verden som omgir oss. Det hjelper oss bade til &
konstruere mening og motta informasjon (Bloom, 2000).
Vokabularet er summen av ordene en person forstar og
bruker.

Forskjeller i barns ordforrddsutvikling viser seg tidlig
i et barns utvikling. Denne forskjellen korrelerer hoyt med

sosiale oppvekstvilkidr og foreldrenes okonomiske status
(Hart & Risley, 1995). Forskning viser at allerede i forskole-
alder mestrer 20-25 prosent av de barna med storst voka-
bular mellom to og tre ganger s mange ord som barna med
det laveste antall ord i vokabularet sitt (Beck, McKeown og
Kucan, 2002; Biemiller,t 2001, 2005). De samme tendensene
finner vi i norske studier. Lyster (1995) fant at det ved sko-
lestart var signifikante forskjeller i ordforstaelse, slik denne
males med WISC-R, mellom barn som hadde meodre med
gjennomfort tredrig videregdende skole, og barn til medre
som ikke hadde et tredrig lop etter obligatorisk nidrig skole
(da denne studien ble gjennomfert i midten av 1990-arene).

Det er papekt at genetiske forhold som pavirker den fono-
logiske bearbeidingen kan pavirke vokabularutviklingen
(Gathercole, 2007). Samtidig er det pavist at den tidlige voka-
bularutviklingen ogsa legger et viktig grunnlag for den fono-
logiske bevissthetsutviklingen (Metsala og Walley, 1998). Slik
sett kan det synes som fonologisk bevissthet og vokabular
gjensidig pavirker hverandre, spesielt i forskolealder, og
sammen danner et viktig grunnlag for leseutviklingen. Det
skal imidlertid papekes at de individuelle forskjellene i ord-
forrddsveksten ser ut til & veere mer avhengig av milje enn
av gener (Plomin & Dale, 2000). Den miljomessige pavirk-
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ningen viser seg spesielt ved den effekt ulike vokabulartre-
ningsstudier har hatt p& vokabularutviklingen og ikke minst
pa leseutviklingen (National Reading Panel, 2000).

Forskjeller som er avdekket i barns ordforrddsutvikling
er pd mange mater alarmerende. Det innebarer at barn
kommer til barnehage og skole med sveert ulike forutset-
ninger for videre leering. Hart og Risley (1995) har vist at barn
som lever i familier med velferdsordninger, harer rundt 600
ord per dag nar de er tre ar, barn fra arbeiderklassefamilier
horer 1250 ord/dag, og barn i familier der foreldrene har en
profesjon som krever et visst niva av utdannelse utover den
obligatoriske, horer omtrent 2150 ord per dag nar de er tre
ar. Dette illustrerer forskjeller i barns sprakstimulering og
hvorfor det er s stor variasjon i deres vokabular alt for de
begynner pa skolen. Siden videre ordforradsutvikling bygger
pa et barns eksisterende ordforrad, vil avstanden mellom de
som har et godt utviklet ordforrdd og de som ikke har dette,
bli stadig sterre (Biemiller, 2005). Biemiller (2005) peker pa
at det er en utfordring 4 endre dette bildet, og sier at bar-
nehage og skole har et stort ansvar for at forskjellene ikke
far utvikle seg videre. Ordforrédet er en kritisk faktor for den
skolefaglige utviklingen og studier viser at barn med mino-
ritetsspréklig bakgrunn star i fare for & utvikle lesevansker
nettopp fordi ordforradet deres ikke er tilfredsstillende
utviklet (Lervag & Aukrust, 2010). Monsrud (dette nummeret
av Spesialpedagogikk) har gjennom utpreving av BPVS vist at
de grupper avminoritetsspraklige barn som inngikk i hennes
studie hadde et langt dérligere norsk ordforrdd enn norske
barn pd samme alder. Selv om hun finner at de minoritets-
spréaklige barnas samlede ordforrad, ordforradet pd morsmal
og panorsk, tilsvarer det som kan forventes pa alderstrinnet,
vil allikevel det darlige norske ordforraddet veere en trussel
mot for eksempel en god leseutvikling pa norsk.

Ordforrad og lesing

Cunningham and Stanovich (1997) avdekket i en studie at
ordforradet i forste klasse predikerte mer enn 30% av for-
skjellene i elevenes leseforstaelse 10 ar senere. Chall, Jacobs
og Baldwin (1990) fulgte utviklingen av barns leseforstdelse i
grupper fra henholdsvis middelklassen og lavere sosio-oko-
nomiske klasser. Et av deres hovedfunn er at leseferdigheten
til barn fra lavere sosio-okonomiske klasser holder tritt med
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barna fra middelklassen fram til 3-4 klasse . P4 dette tids-
punktet begynner avstanden mellom gruppene 4 bli stadig
storre. En av hovedérsakene syntes 4 veere at barna fra lavere
sosio-okonomiske klasser hadde et lite ordforrdd sammen-
lignet med barn fra middelklassen. Forskjellen kom seerlig til
syne nér det gjaldt ord som var mindre vanlig i det muntlige
spraket (Se Corson, 1997 om det akad emiske ordforradet).
Slike funn har fort til bedre forstéelse for at ordforrddet ma fa
en mer sentral rolle i leseoppleeringen enn hva det synes a ha
i dag, ikke minst i et forebyggingsperspektiv (Biemiller 2003,
2005; National Reading Panel, 2000; Oulette, 2006; Stahl &
Nagy, 2006). En norsk undersokelse av Lervag og Aukrust
(2010) viser at ordforrddet er den faktoren som i sterst
utstrekning kan forklare forskjeller mellom etnisk norske
elevers og minoritetsspraklige elevers (urdu/punjabi) lese-
forstéelse . De minoritetsspraklige elevenes darligere ordfor-
radsskare i denne undersokelsen forklarte en stor og signi-
fikant del av variasjonen i leseforstéelse (Se ogsd Monsrud
mfl. i dette nummeret av Spesialpedagogikk).

En rekke studier viser at det er en sammenheng mellom
ordforrad og leseforstéelse, og det er ogsa avdekket at ord-
forradet pavirker ordavkodingen (Biemiller 2003; Frost mfl.
2005; Lyster 2002; National Reading Panel 2000; Oulette,
2006). Selv om ordforradet pavirker leseutviklingen
(National Reading Panel, 2000), ma vi ikke glemme at lesing
ogsé styrker ordforrddsutviklingen. Derfor er det viktig a
poengtere at et dérlig ordforrad som forer til en dérlig leseut-
vikling bidrar til at avstanden til medelevers leseferdighet sa
vel somordforrdd blir stadig storre.

Det er enighet om at den dypere innsikten i ord som kreves
for a forsta fagtekster og andre tekster mé leeres eksplisitt for
at elever skal fa den nyanserte og spesifiserte ordforstaelsen
ulike tekster fordrer (Baumann & Kameenui, 1991; Biemiller
2001; McKeown, Beck, Onanson & Pople, 1985; McKeown &
Beck 1988). Dette arbeidet ber, som papekt over, starte tidlig,
og det er spesielt viktig & ha et seerskilt fokus pa ordforradet til
barn med sprakvansker, leerevansker, lesevansker eller som
av andre grunner mislykkes med sin leering. Derfor er det
ogsa viktig 4 ha redskap for a kartlegge barns ordforrad nér
de av ulike grunner skal utredes for sprak- og lesevansker. En
ordforrddstest som BPVS II gir oss mulighet for & kartlegge
enkelte sider ved barn og unges ordforradsutvikling, og kan



veere et godt supplement til det begrensede utvalg vi har av
kartleggingsmateriale pa det spesialpedagogiske feltet.

Utpreving av British Picture Vocabulary Scale II

Data som her presenteres for «British Picture Vocabulary
Scale, Second Edition» (BPVS II ), ble samlet inn sam-
tidig med den norske standardiseringen og normeringen
av TROG 2 (Test of Reception of Grammar 2, Bishop 2003/
Lyster & Horn, 2009). BPVS III er nd i salg, men pa det tids-
punkt da véare data ble samlet, var det kun BPVS II som
var tilgjengelig. Mens det var fa problemer med overset-
telsen av TROG 2, var det en langt sterre utfordring & over-
sette ordene fra BPVS II. Dette gjaldt i seerdeleshet de siste
settene med ord i den britiske utgaven. Mens den britiske
versjonen har 14 sett med ord, hver med 12 oppgaver, har vi i
studien som presenteres her, valgt kun 4 benytte de forste 12
settene. De to siste settene ga alt for store utfordringer med
hensyn til oversettelsen. Arsaken til utfordringene var at den
norske oversettelsen ble for enkel i forhold til de de engelske
ordenes vanskegrad. For noen begrep har engelsk ofte et
langt mer nyansert sett med ord, mens det samme begrepet
representeres med ett hoyfrekvent ord pa norsk. Den britiske
oppgaveboken og manualen er benyttet slik den foreligger,
men i noen tilfelle er det valgt et annet ord enn det britiske
ordet nar et av alternativene i en oppgave var bedre egnet.
Ord som er endret i den norske kartleggingen er listet opp
i Appendiks 1, med unntak av ordsett 11 og 12 der de fleste
ordene er endret.

Bade oversettelsen og valg av ord, nér det engelske ordet
er skiftet ut, har foregatt i et samarbeid med representanter
fra flere av vare kompetansesentre og med lingvister fra
Institutt for lingvistikk og nordiske fag ved Universitetet i
Oslo (Se kommentarer sist i artikkelen). Det hadde selvfol-
gelig veert onskelig at vi hadde data pa og kunne normere
BPVS III, men norske data for BPVS II er av ny karakter og
representerer den ordforrddsnormering som vi pr dato har.

Eksklusjonskriterier

Barn/ungdom som ikke hadde norsk som morsmal, som
gikk til behandling hos logoped, eller som fikk spesialunder-
visning pa grunn av sprakvansker eller innleeringsvansker,

ble ekskludert fra utvalget som inngér i kartleggingen.

Utvalget
Barn/ungdom fra alle deler av landet er representert i
studien. Utvalget omfatter totalt 884 barn/ungdom i alderen
3;0 til 16;1. Ved innsamling av BPVS II-data er utvalgene de
samme som ved TROG2-kartleggingen (se en beskrivelse av
dette i den norske TROG2-hédndboken)med unntak av et noe
mindre utvalg av barn/unge fra Hordaland. Barn/ungdom
fra typiske nynorskdistrikt er inkludert i utvalget. Det har
ikke framkommet noen forskjeller i resultatene mellom
typiske nynorskdistrikter og landet for ovrig.
Aldersgruppene er inndelt pd samme méte som for Test
of Reception of Grammar 2 (TROG 2), selvom det kunne veert
et alternativ & operere med «smalere» aldersgrupper for de
yngste barna. I og med at det er sa store forskjeller i de yngste
barnas ordforradsutvikling og at deres «utviklingsspurter»
kommer til ulike tidspunkt, vil ikke en smalere aldersinn-
deling nedvendigvis gi et klarere bilde av barnas nivd. Med
tanke pé det antall barn som har veert tilgjengelige i kart-
leggingsprosessen, spesielt pa enkelte alderstrinn, ville det
heller ikke veert tilrddelig & presentere resultat som baserer
seg pad mindre grupper av barn enn det vi na har (se tabell 1).
Utvalget for enkelte aldergrupper er noe mindre enn
onsket, men resultatene, slik de blant annet uttrykkes i
Tabell 2 og Figur 1, tilsier at de resultatene vi har kommet
fram til burde vaere bade valide og reliable. Tabell 1 gir en
oversikt over utvalgets fordeling i aldersgrupper og antallet
jenter og gutter i de ulike aldersgruppene.
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Tabell 1. Oversikt over utvalgets aldersgruppefordeling og fordeling av jenter og gutter pr aldersgruppe.

3;0-3;5
3,6 -3;11 15
4,0-45 32
4,6 —4;11 32
5,0-5;5 30
56 —5;11 32
6,0 —6;5 12
6,6 —6;11 24
7,0-7;11 30
8,0-8;11 39
9,0-9;11 28
10;,0—-10:11 20
11;,0-11;11 36
12;,0-12;11 29
13,0-13;11 47
14,0—-16;1 2

Antallet barn/ungdom i aldersgruppene 3;0-3;5, 3;6-3;11 og
6;0-6;5 er spesielt lite. Resultatene i disse to aldersgruppene
avviker imidlertid ikke fra det utviklingsmensteret eller
de tendenser som framkommer nér det gjelder pkningen i
barnas ordforrdd med stigende alder slik dette vises i Tabell
2 og Figur 1.

Reliabilitet og validitetr Reliabilitetsdata for hele utvalget
under ett er .98 (alpha). Reliabilitetsdata er ogsa stabile og
hoye for alle alderstrinn separat med unntak av det gverste
alderstrinnet. Reliabilitetsdata (alpha) er presentert i Tabell 2.

Ulike validitetsmal erinnhentet for BPVSIIi Storbritannia,
og ikke minst for dens «amerikanske storebror» PPVT
(Peabody Picture Vocabulary Test), som né ogsa har kommet
i en ny versjon, PPVT IV. Det er ingen grunn til 4 tro at en
norsk oversettelse og tilpasning skal veere mindre valid enn
hva man har funnet i andre sammenhenger. Samtidig skal
vi veere klar over at det & méale barn og unges ordforrad kan
vaere en stor utfordring. Barn og unge i Lofoten vil ha et
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10 9 19

16 31
30 62
42 76
38 68
34 66
15 27
21 45
29 59
38 77
21 49
18 38
35 71
23 52
47 94

4 28 52

annet ordforrdd enn barn og unge i Oslo, og barn og unge
i Oslo vil ha et ordforrdd som endrer seg fra bydel til bydel.
Dette kontrolleres til en viss grad ved at data er samlet inn
fra barn/unge over hele landet. Vi skal ogséa vere klar over
at store kulturelle forskjeller, ogsé blant barn av norske for-
eldre, kan fore til at barn ikke bare leerer en ulik mengde av
ord, men ogsa at de leerer forskjellige ord. Dette kan veere en
av forklaringene pa at barn/unge ofte kan lese en type tekst
langt bedre enn de leser andre (se Lyster, 2010).

Siden data for BPVS II er hentet inn samtidig med data
for TROG 2, har det veert mulig & korrelere resultatene.
Korrelasjonen er svert hoy for det totale utvalget. Det inne-
beerer egentlig at testene i realiteten maler kunnskap som
testes med begge. Den hoye korrelasjonen henger selvfol-
gelig sammen med at utvalget er stort, og vil veere lavere
nar korrelasjonene beregnes i de enkelte aldersgruppene.
Skérene pa TROG2 flater ut rundt 8-9-ars-alderen og stan-
dardavvikene blir sveert sma for de eldste barna. Dette vil
kunne innebere at forholdet mellom TROG2- og BPVS
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II-resultatene vil variere mer pd de heyere aldertrinnene
hvor det forst og fremst er skarene for ordforrdd som oker.
Dette er ogsa hva analysene viser. Korrelasjonene mellom
ordforrads- og grammatikkresultatene er langt hoyere pa de
lavere alderstrinnene (varierende mellom .65 og .43) enn hva
som avdekkes i aldergruppene 8 &r og hoyere (varierende
mellom .39 og .18). Den tette sammenhengen mellom
grammatisk utvikling og ordforréd, slik det her pévises pa
de laveste alderstrinnene, er i trdd med funn fra en rekke
studier (se for eksempel Bates & Goodman, 2001).

Resultatene

brukes klinisk. Et datamateriale som er mest mulig normal-
fordelt er enskelig i forhold til begge bruksmaéter. Med et par
unntak, er det ikke funnet «uteliggere» eller noen form for

skjevfordeling i materialet. Uteliggere er fjernet. Det vil si at
beregningene som er gjort i denne artikkelen, beregnes ut
fra data fra 884 barn/unge.

Figur 1 viser skdreutviklingen og standardfeil (95 % sikker-
hetsintervall) for de norske data for BPVS 11 i de ulike alder-
gruppene. Som det gar frem av figuren gker ordforstielsen,
slik denne méles med materialet, relativt jevnt fra alders-
gruppe til aldersgruppe. Mellom enkelte aldersgrupper er
avstanden i skare noe storre enn for andre, men nar vi ser pa
gjennomsnitt og standardfeil, er det, med ett unntak en klar
utvikling i ordforrad fra den ene aldersgruppen til den andre.
Resultatet for 12- og 13-aringene er ganske likt.

Som det framgér av Figur 1, er standardfeilen storre
i begge 3-arsgruppene enn den er ved for eksempel 13 ar.
Det inneberer at det er storre sannsynlighet for at 13- og

Figur 1. Histogram over BPVS-resultater (antall rette) for de ulike aldersgruppene
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14-&ringene vil oppnd samme skiare om de ble testet med
BPVS gjentatte ganger sammenlignet med 3-aringene. Det
er med andre ord storre variasjon rundt «den sanne gjen-
nomsnittsskaren» for 3-aringene enn det er for 13-aringene.
Standardfeilen er relatert til en tests reliabilitiet og stan-
dardavvik og til det utvalget som er testet. Jo storre utvalget
er, jo mindre er standardfeilen. Siden utvalget av 13-aringer
er 94 og utvalget av de yngste 3-&ringene bare er 19, for-
klarer det en del av den sterrelsesforskjell som er pé stan-
dardfeilen til giennomsnittet. Mens standardfeilen uttrykker
den variasjon som er omkring «den sanne» gjennomsnitts-
skaren, er standardavviket et mél pa spredning eller vari-
asjon i enkeltmalinger.

I beskrivelse av resultater som skal brukes i klinisk virk-
somhet, er det mest relevant & rapportere standardavviket. I
et normalfordelt materiale vil 68 % av observasjonene ligge
mellom ett standardavvik under og ett standardavvik over
gjennomsnittet. Det er sjelden grunn til bekymring for et
barns ferdigheter om en skare ligger innenfor disse ytter-
kantene. I visse tilfelle kan imidlertid en skare innenfor det
sdkalte normale variasjonsomréadet pakalle oppmerksomhet

om kartlegging pa andre omréder viser resultater som ligger
over dette variasjonsomradet.

Det kan veere aktuelt & sporre hvor mye mer enn ett stan-
dardavvik under gjennomsnittet en skare pa en ordforrads-
prove som BPVS kan veare for det er snakk om vansker?
Denne artikkelen tar ikke opp alle de nye spersmal en slik
refleksjon reiser. Men siden vansker med & forstd ord er
alvorlig med tanke pa sprdkutviklingen generelt, og lese-
utviklingen spesielt, er det aktuelt & g& videre med flere
undersekelser av et barns sprdk om resultatet pa en test
synes & vere i utakt med utviklingen for ovrig, og ligger ett
standardavvik eller mer under gjennomsnittet for alders-
gruppen. Tabell 2 viser minimum og maksimumskare, gjen-
nomsnittsresultater, standardavvik og reliabilitet (alpha) for
hver aldersgruppe.

Som det framgér av tabellen er det en stor spredning i
ordforrad innenfor hver aldersgruppe. I den yngste alders-
gruppen kan barn som har det storste ordforradet forsta
naermere 4 ganger s mange ord som barn med det minste
ordforraddet. Denne avstanden er noe mindre blant de eldste
3-aringene, men ogsa her er avstanden stor: barnet med

Tabell 2. Spredning av skdrer, giennomsnitt, standardavvik og reliabilitet (alpha) for hver aldersgruppe

12 47

3,0-3;5
3,6 —-3;11 21 63
4,0-4;5 21 69
4,6 —411 22 87
5,0-5;5 34 87
56 —5;11 35 98
6;,0—6;5 49 90
6,6 —6;11 45 104
7,0-7;11 63 117
8,0—8;11 67 121
9;,0-9;11 76 136
10,0-10:11 88 132
11;,0-11;11 93 138
12,0-12;11 99 133
13,0-13;11 97 138
14,0-16;1 113 139
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Standardawik Alpha
93

31.00 11.57

40.52 10.15 .90
43.92 11.65 .92
51.01 12.49 .92
60.91 11.99 .92
67.06 14.09 .92
71.59 11.27 .88
77.89 12.95 .93
87.32 12.38 .93
95.52 11.77 .89
98.76 12.72 .92
111.55 11.09 .88
116.55 8.46 .83
120.00 8.39 .89
121.38 8.88 .87
127.71 5.19 .69



storst ordforrdd forstar 3 ganger s& mange av ordene i BPVS
som barnet med minst ordforrdd. Dette er i trdd med hva vi
vet om ordforrddsutviklingen i internasjonal sammenheng;
det er sveert store individuelle forskjeller (Beck, McKeown &
Kucan, 2002; Biemiller, 2001, 2005; Hart & Risley,1995). Det
mest uventede resultatet finner vi for de eldste gruppene
der forskjellen mellom laveste og heyeste skére er liten i
forhold til hva den er pa lavere alderstrinn. Dette skyldes
delvis testens beskaffenhet som medforer at det for de eldste
aldersgruppene vil veere umulig 4 male reell forskjell i ord-
forrdd fordi s mange av ordene i testen nd mestres av alle.

Det er ikke funnet noen signifikante forskjeller mellom
gutters og jenters skdre i noen av aldersgruppene. Dette sam-
svarer med resultatene i den britiske normeringen av BPVS
II. Det innebeerer at det ikke er aktuelt & presentere normer
for kjonn. Vi har valgt en noe «grovere» aldersgruppering
enn hva den britiske manualen opererer med, men det har
allikevel veert mulig & sammenligne de britiske og norske
normene. Skdrene for de ulike aldersgrupperingene er mer
eller mindre identiske fram til 5-6-ars alderen. Fra dette tids-
punktet og fram til 10-11-ars alderen er det en klar tendens
til at de norske barna skarer hoyere. For de eldste gruppene
er skdrene i de ulike aldersgruppene tilsvarene de britiske.

For bedre & kunne tolke resultatene og sammenligne dem
med resultater fra annet kartleggingsmateriale er raskarene
for hvert alderstrinn konvertert til skalaskarer med gjen-
nomsnitt 100 og standardavvik 15. Denne konverteringen
presenteres ikke her.

Variasjon i norske barns impressive ordforrid

Som det er papekt innledningsvis, viser en rekke studier at
Som det er pdpekt innledningsvis, viser en rekke studier at
det er store variasjoner i barns ordforradsutvikling tidlig i
forskolealderen. De samme forhold avdekkes, som vist, ogsa
ide norske data vi na har for BPVS II og kommer tydelig fram
ogsd nar vi sammenligner gruppen av barn som skdrer lavt
pé et alderstrinn med gruppen av barn som skérer hoyt pa
det samme alderstrinnet. Tabell 3 viser variasjonene mellom
grupper av barn i aldersspennet 3;0 til 6;11.

Tabellen viser skareforskjeller mellom barn i BPVS-
utvalget som har et lite og et stort ordforrad. Variasjonen er
storst i de yngste aldersgruppene. Som Tabell 3, viser er det
alt i tre- til firedrsalderen sveert store forskjeller pa barnas
ordforstaelse. De 25 prosentene av barna som skérer hoyest i
hver aldersgruppe, har i snitt omtrent dobbelt sa stort voka-
bular som de 25 prosentene som skarer lavest. I alders-
gruppen 3:6-3:11 mestret de 25 prosentene av barna med
det storste ordforradet i giennomsnitt 55 ord av ordutvalget
pa 144 som testen omfatter, mens barna med det minste
ordforradet i snitt kun forsto kun 28 ord. At barn kan ha en
spurt i ordforrddsutviklingen pa ulike tidspunkt vil tidvis
jevne ut enkelte forskjeller, men en forskjell som har etablert
seg i tre-ars alder vil ogsd kunne markere en framtidig for-
skjell. Tabellen viser dessuten at ordforradet til gruppen med
det laveste resultatet i seks- til syvarsalderen, er pa niva med
de barna som hadde det beste ordforrddet i alderen 4:0-4:5.
Her er det snakk om forskjeller som i stor grad kan fore til
store ulikheter i barnas leering og utvikling. Resultatene indi-

Tabell 3. Variasjon i barns ordforradsutvikling slik dette er mdalt med BPVS IT*

Barn med stort ordforrad

Barn med lite ordforrad

Min. og maks.

¢ Standardawvik

Gjennomsnitt

3:0-3:5 43,83 +« 3,19
3:6—3:11 5500 =+« 529
4:0-—4:5 5853 ¢ 412
4:6—4:11 68,75 ¢ 7,30
5:0-5:11 8300 =+ 6,39
6:0—6:11 92,13 + 481

* Tabellen er hentet fra Lyster, 2010.

Gjennomsnitt

¢ Standardavwvik for hele utvalget

16,40 - 391 1247
27,75 + 4,06 21-63
29,00 + 3,48 21-69
3441 « 521 22-87
47,03 + 578 34-98
5833 ¢ 6,23 45-104
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kerer derfor at det er sveert viktig & arbeide systematisk med
barnas vokabular i barnehagen og komme tidlig i gang med
forebyggende tiltak.

Kommentarer

Ordforradstester som kan si noe om hva vi kan forvente av
et typisk utviklet barn pa ulike alderstrinn, vil kunne veere et
viktig verktoy i bade et forebyggende og habiliterende arbeid.
Samtidig er det viktig & veere bevisst at en kartleggings-
prove som BPVS bare representerer et avgrenset omrade
av den ordkunnskap et barn/en ungdom har. Et vokabular,
slik dette méales med BPVS, representerer kunnskap om den
bredden av ord barnet/den unge forstar. Andre typer av ord-
forrddstester vil kunne si noe om hvor mange ord barnet
bruker aktivt eller hvilken «dybde» det er i ordforstéelsen.
Forskjellige former for ordkunnskap vil ogsa kunne ha ulik
relasjon til for eksempel leseforstaelse. Den informasjon som
BPVS kan gi, vil kunne supplere og statte opp om kunnskap
vi kan f& om barns ordforrdd fra annet testmateriale som har
inkludert oppgaver som kan avdekke barnas ordkunnskap
(for eksempel WISC-testene og enkelte deltester pa ITPA,
Illinois test of psycholinguistic abilities).

De som har den engelske utgaven av BPVS II, kan henvende
seg til Institutt for spesialpedagogikk v/Zhanna Saidenova
(zhanna.saidenova®@isp.uio.no) for ytterligere informasjon.
Framgangsmaten ved testing er identisk med den som
beskrives i den engelske manualen for BPVS II.

Medarbeidere i arbeidsgruppen for kartleggingsmate-
rialet har, i tillegg til forfatterne av denne artikkelen, veert
Hanne-Gram Simonsen og Inger Moen, Institutt for ling-
vistikk og nordiske fag ved Universitetet i Oslo, Turid
Helland, Eikelund kompetansesenter (Na Universitetet i
Bergen) og Ses Bangstad og May-Britt Monsrud, Bredtvet
kompetansesenter.

Data er samlet inn av en stor gruppe logopeder og spe-
sialpedagoger (Se den norske hidndboken for TROG2 og
informasjon som felger den norske ordlisten). I likhet med
standardiseringen og normeringen av TROG2, ble overset-
telsen og utprevingen av BPVS II delvis stottet okonomisk av
Learingssenteret.
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Appendix 1
Kartlegging med BPVS pa norsk — endringer fra den
engelske utgaven

Den norske versjonen av BPVS folger i stor utstrekning de
engelske ordene slik de er oversatt i norsk-engelske ord-
boker. De engelske verbene med -ing-endelser er repre-
sentert ved norske infinitivsformer. De endringene som er
gjort i oppgavesett 2—-10 folger nedenfor:

Oppgave 17 (oppgavesett 2): «Wooden» med rett svaralter-
nativ 2 i den engelske utgaven, er erstattet med «gjennom-
siktig» (svaralternativ 4).

Oppgave 43 (oppgavesett 4): «<Furry» er oversatt med pelsdyr.
Oppgave 70 (oppgavesett 6): «Predatory» er gitt oversettelsen
«rovdyr».

Oppgave 75 (oppgavesett 7): «Orbit» er gitt oversettelsen
«krets».

Oppgave 81 (oppgavesett 7): «Scalp» er gitt oversettelsen
«hodebunn».

Oppgave 90 (oppgavesett 8): «Fiction» er oversatt med
«fantasidyr».

Oppgave 104 (oppgavesett 9): «Citrus» er oversatt med
«sitrusfrukt».

Oppgave 105 (oppgavesett 9): «Digit» med referanse til peke-
finger, er oversatt med «indikator».

Oppgave 106 (oppgavesett 9): «Feline» er oversatt med «bufe».
Oppgave 114 (oppgavesett 10): «Talon» er erstattet med
«finne»

Oppgave 116 (oppgavesett 10): «Dwelling» er erstattet med
«silo».

Oppgave 117 (oppgavesett 10): <Emaciated» er oversatt med
«anorektisk».

Oppgave 119 (oppgavesett 10): «<Descending» erstattet med
«aerodynamisk».

Oppgave 120 (oppgavesett 10): «Spherical» er erstattet med
«konkav».

Ordene som er brukt i oppgavesett 11 og 12 (Oppgave 121
— 144) er i vesentlig grad endret, men tilpasset bildene i
manualen.
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Minoritetsspraklige barns ordforrad

og ordforradsutvikling

AV MAY-BRITT MONSRUD, ANNE-CATHRINE THURMANN-MOE OG KIRSTEN MEYER BJERKAN

Resultater fra utprovingen av morsmalsbaserte versjoner av BPVS-II.

Det vil alltid veere en utfordring a kartlegge ordforradet til elever med et
annet morsmal enn majoritetsspraket. I denne artikkelen presenteres
noen aspekter ved minoritetsspraklige barns ordforrad med utgangpunkt
i data fra morsmalsbaserte versjoner av BPVS II.

Mange minoritetsspréaklige elever har ikke leeringsutbytte og
leseferdighet som forventet. Ofte kan det veere komplisert
a avgjore om elevene har behov for sprakpedagogisk stotte
(oppleeringsloven § 2-8) eller behov for spesialundervisning
(oppleeringsloven § 5-1). En undersokelse fra England viser
at det er storst usikkerhet ndr det gjelder diagnostisering av
mulige sprak- og lesevansker (Fredrickson & Cline, 2002).
En arsak kan veere at svake sprakferdigheter pa andrespréket
kan gi lignende spréklige uttrykk péd spréaktester som hos
enspraklige barn med spesifikke sprakvansker. Studier har
vist at typisk utviklede barn som leerer et nytt spréak og barn
med sprakvansker ofte gjor samme type feil pa grammatikk
og ordbeyning, feil som man ikke finner hos enspriklige
barn uten sprakvansker (Paradis og Crago, 2000; Hakansson,
2001). Dette gjor det vanskelig & skille tospraklige barn med
sprakvansker fra tospraklige barn uten sprakvansker, i hvert
fall hvis man bare undersoker andrespraket. En annen arsak
kan veere at tester og prever som benyttes i en sprakkart-
legging er utviklet og normert med bakgrunn i enspraklige
barns sprékutvikling og kulturelle kontekst, noe som inne-
baerer at provene ikke vil vaere valide for barn som har en
tospraklig oppvekst. Proveresultatene ma da vurderes ut fra
den enkeltes unike tospraklig situasjon, og det gjor fortolk-
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ningen av resultatene vesentlig mer kompleks.

I den senere tid har ordforrddets seerlige betydning for &
utvikle god leseferdighet og okt leeringsutbytte fétt stor fors-
kningsmessig oppmerksomhet (bl.a. Biemiller, 2001; Snow,
2007). Det fins fé& hjelpemidler for & kartlegge barns ordfor-
radsutvikling pa norsk.

I denne utgaven av Spesialpedagogikk presenteres imid-
lertid en norsk oversettelse av British Picture Vocabulary
Scale II (Dunn, Dunn, Whetton & Burley, 1997), samt data fra
utprevingen som omfatter norske barn i aldersgruppen 3:0
til 16:1 (Lyster, Horn & Rygvold, 2010), se side 38.

I tillegg til den norske tilpasningen av British Picture
Vocaulary Scale II (BPVS 1), er det ved Bredtvet kompetan-
sesenter utarbeidet morsmalsbaserte versjoner av proven.
Denne artikkelen vil presentere noen aspekter ved mino-
ritetsspréklige barns ordforrdd med utgangpunkt i data fra
morsmalsbaserte versjoner av BPVSII.

Hvem er minoritetsspraklig?

Betegnelsen minoritetsspraklig brukes om alle barn som har
en annen sprak- og kulturbakgrunn enn norsk og samisk
(for eksempel oppleeringsloven §2.8). Dette inneberer at
ogsé barn med bakgrunn fra det som betegnes som majori-



Mange minoritetsspraklige elever har ikke leeringsutbytte og

leseferdighet som forventet.

tetskulturer i verdenssammenheng, for eksempel barn med
fransk morsmal, regnes som minoritetsspraklige i Norge. I
praksis brukes likevel begrepet minoritetsspraklig om elever
som kommer fra miljeer som bade kulturelt og spraklig er
a forsta som minoriteter i Norge, og denne gruppen repre-
senterer en stor utfordring for utdanningssystemet. Bade i
Norge og internasjonalt viser forskning at minoritetselever
som gruppe har svakere sprakkompetanse pa andrespréaket
enn enspréklige klassekamerater. Dette gjelder spesielt for
elever som ankommer i skolealder og ogsé for noen elever
som er fodt i landet. Det antas at svak kompetanse pa opp-
leeringsspraket ogsa er en vesentlig arsak til at en stor gruppe
minoritetsspréklige elever presterer svakere enn majoritetse-
lever i skolefagene slik det blant annet dokumenteres i PISA-
undersokelsen fra 2006 (Utdanningsdirektoratet, 2007) og
PIRLS (Wagner, 2003). Deterviktigd understreke atogsa sosio-
okonomiske forskjeller forklarer svake resultater (Taguma et
al., OECD, 2009). Samtidig er det ogsd sveert mange minori-
tetselever som lykkes innenfor utdanningssystemet.

Utvikling av ordforrdd hos minoritetsspraklige barn
De fleste minoritetselever i Norge har en suksessiv tospraklig
utvikling. De leerer morsmalet forst og deretter norsk nér de

eksponeres for spréaket, som regel i forbindelse med oppstart
i barnehage eller ved skolestart. I prinsippet folger utvik-
lingen av andrespriket samme «rute» som ved en enspraklig
utvikling. Det betyr at barna spraklig sett begynner pa nytt og
repeterer «stadiene» i den spraklige utviklingen pa det nye
spraket. Morsmalet er deres primeere sprak, men utviklingen
av andrespréket skjer ikke bare gjennom at ord som allerede
er leert pa morsmaélet oversettes. I en tospraklig utviklings-
prosess vil utviklingen av ordforrdd og kommunikativ kom-
petanse kunne forega parallelt, men i en sprakspesifikk kon-
tekst. Det vil si at barna tilegner seg ordforrad bade hjemme
og i barnehage eller skole, og barna mestrer ikke nedven-
digvis de samme ordene pa morsmal og pa andrespraket.
En interessant undersokelse referert i Pearson, Fernandez
og Oller (1993) studerte ordforradet hos tospraklige barn i
alderen 6-9 ar med spansk/engelsk bakgrunn. Barna gjen-
nomgikk en tospréklig kartlegging ved hjelp av Peabody
Picture Vocabulary Scale (den amerikanske originalversjonen
av BPVS-II) og den oversatte spanske utgaven av Peabody
(TVIP). Barna i undersokelsen ble eksponert for bdde spansk
og engelsk sprak i hjemmet. I gjennomsnitt besvarte barna
67 % av oppgavene pa begge sprak korrekt, mens 8-12 % av
oppgavene ble besvart korrekt pa ett av sprakene.
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Studier har vist at typisk utviklede barn som lcerer et nytt
sprak og barn med sprakvansker ofte gjor samme type feil pa

grammatikk og ordbayning.

Undersokelser om utvikling av ordforrdd hos barn fra
spréklige minoriteter tyder ogsa pa at utviklingen av ord-
forrddet pa morsmalet kan forsinkes ndr man vokser opp
i en minoritetssituasjon. Tyrkiske minoritetselever (8-11
ar) i Nederland som ble testet med den tyrkiske utgaven av
Peabody, skéret ca. ett &r under gjennomsnitt for tyrkiske
barniTyrkia (Verhallen, 1994 referert i Verhallen og Schonen,
1998). En arsak til forsinket morsmalsutvikling kan veere at
minoriteter har mindre mulighet til morsmaélsstimulering
bade fordi tilgangen til boker, TV, aviser og kulturelle tilbud
er begrenset og fordi «presset» fra majoritetsspraket og
-kulturen er sterk. En indirekte &rsak kan ogsé veere mulige
signaler fra storsamfunnet om at morsmalet ikke er viktig.
Nar morsmaélet har lav status i det nye landet, kan det lett
fore til at ogsd foreldrene, som naturlig er de viktigste sprak-
modellene, fokuserer mest pa viktigheten av & utvikle majo-
ritetsspraket. Suksess knyttes til det & beherske majoritets-
spréket, og stimulering av morsmalet blir underordnet. I en
slik situasjon vil kompetansen pa morsmal kunne stagnere.

Flere undersokelser viser at minoritetsspraklige skolee-
lever normalt skérer svakere pé& ordforrddsprover pa begge
sine sprék enn det som gjelder for enspréklige elever (Kester
og Pena, 2002; August, Carlo, Dressler & Snow, 2005). Det
er altsa ikke nedvendigvis slik at elevenes kompetanse pa
morsmélet er storre enn pa andrespraket. Dette vil variere
fra barn til barn, og for a fa et korrekt inntrykk av tospréklige
elevers ordforrdd anbefaler flere forskere (se for eksempel
Pearson, Fernandez og Oller, 1993) at en kartlegging av
tospraklige barns ordforrdd ma basere seg pa en vurdering
av ordforrddet pa begge sprék.

Dilemmaer ved oversettelse av ordforradsprever

Det er en utfordring & tilpasse ordforrddsprever til et
annet sprak fordi enkeltord kan bli mer konkrete eller mer
abstrakte pd et annet sprak. Et hoyfrekvent ord pa norsk er
ikke nodvendigvis like hoyfrekvent pd barnets morsmal. Jo
mer abstrakte ordene som oversettes er, desto storre synes
denne usikkerheten & veere.

Ordforradet er ogsa sterkt knyttet til barnets erfaringer,
og utvikles ogsé i en spesiell kulturell kontekst. Dette gjor at
en ordforradstest utviklet for tyrkiske barn i Tyrkia ikke kan
benyttes pa samme mate for tyrkiske barn som er vokst opp
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i Skandinavia fordi betingelsene for utviklingen av det tyr-
kiske spréket vil veere forskjellig. Det er derfor viktig & vere
klar over mulige feilkilder ved tilpasning av ordforradsprever
nér det gjelder sprik og kultur.

Tilpasningen av BPVSII til minoritetssprak

BPVS II er en bildebasert prove. Den bestar av 12 sett med
12 item i hvert sett. Testleder leser opp et ord og barnet skal
peke pa ett avfire bilder. I tilpasningen til minoritetssprak ble
det i oversettelsesarbeidet lagt vekt pa en sa lik tilneerming
som mulig til originalversjonen, men det har ikke alltid veert
mulig & finne et ord som tilsvarer det norske eller engelske
ordet. Noen ganger blir ordet vanskeligere i en oversettelse,
andre ganger blir det enklere. I noen tilfeller er det ikke mulig
afinne et tilsvarende ord pa malspraket, og det har veert ned-
vendig & bruke ordet for et av de andre tre bildene. Eksempler
pa dette er stupe og staffeli hvor det ikke finnes tilsvarende
ord pd urdu/punjabi, eller trinse som ikke hadde tilsvarende
overbegrep pd somali, men oversettelsen ble «lite hjul som
far ting til & g rundt», alts& en beskrivelse av funksjon iste-
denfor et faglig begrep. Andre eksempler er kvartett som blir
«fire personer», anorektisk «darlig matlyst», geriatrisk «lege-
behandling for eldre» og konvergere blir «meote», noe som
medforer at ordet blir vesentlig lettere. Selv om det var kom-
plisert 4 tilpasse BPVS til andre sprak, var det likevel mulig
a finne begreper som var relativt tilsvarende i innhold i de
fleste tilfeller, men vanskegraden var ikke alltid lik.

For de vanskeligste ordene mot slutten av testen var det
serlig komplisert & finne gode oversettelser med samme
vanskegrad som norsk. Dette gjelder alle sprék i utpre-
vingen. Det er ogsa stor variasjon fra begrep til begrep om
morsmal eller norsk gir hoyest skéare, ogsa der begrepet er
oversatt direkte. Dette gjaldt ogsa enkle ord tidlig i preven.
Eksempler pa dette er at flere albanske barn vet hva panda
er pa norsk (100 %) enn pa albansk (68 %) (selv om det heter
det samme) og tamilske barn kan ordet traktor pa norsk (98
%) men ikke pé tamilsk (38 %). Tyrkiske barn kan gjennom-
siktigpa norsk (72 %) men ikke pa tyrkisk (42 %), mens ordet
stearinlys beherskes pa tyrkisk (96 %), men ferre kan det pa
norsk (54 %). I en kartlegging av ordforrad vil en sammen-
likning av resultater pa norsk og morsmal ogsa pa itemniva
bidra til okt forstaelse av barnets ordforrad.



Hva males ved BPVS-II?

Det kan veere problematisk & vurdere om en person har for-
staelse av et ords betydning eller ikke. I kartleggingssam-
menheng vurderes som oftest et barns ordforrad gjennom
at barnet skal forklare hva et ord betyr. Kriteriet for om et
barn kan ordet er at ordet forklares ved et synonym, en
vanlig bruksfunksjon, en god klassifisering eller sentrale
trekk. Dette er aspekter som oftest omtales som dybde-
kunnskap ved ordforradet. Nar et barn har utviklet dybde-
forstéelse av et ord, er begrepsinnholdet internalisert pa en
slik mate at begrepet kan brukes ogsa utenom den opprin-
nelige konteksten. Ordforradet kan ogséd defineres som ord
som barnet har kjennskap til, ofte omtalt som bredden i ord-
forrddet. Det er forst og fremst bredden i ordforrddet som
kartlegges med BPVS, da selve testprosedyren ikke utfordrer
a tilkjennegi eventuell dypere forstéelse av ordene som blir
presentert. Fordi barnet for hvert ord som leses opp kan
velge mellom fire bilder, vil barn som baserer seg pa hoy grad
av visuelt basert resonnering kunne oppna skarer som gir et
positivt inntrykk av ordforradet med en relativt overfladisk
kjennskap til ords betydning.

Utvalget

Utvalget bestar av 979 elever med minoritetsspréklig bak-
grunn fra estlandsomradet. Elever hvor det var mistanke
om spesialpedagogiske behov ble ekskludert fra utvalget.
Mellom 100 og 200 elever i aldersgruppen 6-12 ar fra
sprakene albansk, somali, tamil, tyrkisk, urdu/punjabi,
somali og vietnamesisk har veert med i utprevingen. Proven
er gjennomfort p4 morsmél og norsk med seks méneders
mellomrom. I hovedsak er halvparten av utvalget testet
forst pd morsmal, mens den andre halvparten er testet forst
pé norsk. Datainnsamlingen er delvis utfort av forfatterne
av artikkelen og delvis ved hjelp av PP-radgivere, mors-
malslerere og studenter med testkompetanse og relevant
sprakkompetanse.

Resultater fra utprovingen

Resultatene for alle sprék i utprevingen viser en jevn pro-
gresjon i ordforradsutviklingen nar det gjelder oppnéadd
raskare i forhold til alder. Dette gjelder bdde nar testen admi-
nistreres pa norsk og p& morsmaél (Figur 1: BPVS-II resul-

tater pa morsmal og Figur 2: BPVS-II resultater pa norsk).
Det er ogsé signifikante forskjeller mellom aldersgruppene
ndr det gjelder resultater. Som nevnt er testene pa norsk og
morsmal tatt med ca. seks maneders mellomrom. I noen til-
feller er derfor utvalget forskjovet fordi de som er sju ar ved
morsmalskartleggingen kan ha blitt 4tte innen de ble testet
panorsk og omvendt. P4 grunn av dette kan ikke data brukes
til & sammenlikne kompetanse pa norsk og morsmal hos
samme gruppe elever. Det antas imidlertid at resultatene per
aldersgruppe péd henholdsvis norsk og morsmal er represen-
tative for utvalget som helhet.

Resultatene fra de ulike sprédkene framstdr som mer
samlet pa den norske utgaven enn pa de morsmalsbaserte
utgavene. Noe av arsaken til dette er trolig & finne i overset-
telsen/tilpasningen av morsmalsutgavene fordi spraklige
forenklinger forekommer. Det er imidlertid ogsd grunn til
tro at ulike resultater mellom sprakgruppene reflekterer
ulikheter nar det gjelder fokus pa morsmalsutvikling. Noen
minoritetsmiljoer satser sterkt pa utvikling av morsmal bl.a.
giennom organisering av undervisningstilbud og kultu-
relle aktiviteter pA morsmal, mens andre miljoer er mindre
opptatt av a stimulere til utvikling av morsmal.

Hvor lenge familien har bodd i Norge antas ogsa a virke
inn pd i hvilken grad morsmalet holdes i hevd i hjemmet. I
vart utvalg finnes bdde barn som selvhar innvandret til Norge
og barn som er sakalte «tredjegenerasjonsinnvandrere». Det
er sannsynlig at barn fra familier som har bodd flere gene-
rasjoner i Norge, i mindre grad eksponeres for morsmal
i hjemmet enn barn fra familier som nylig har ankommet.
Imidlertid har noen minoritetsmiljoer sterke tradisjoner for
& hente ektefelle fra hjemlandet, noe som trolig medferer
utstrakt bruk av morsmél hjemme ogsa hos familier som har
lang botid i Norge.
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Figur 1: Gjennomsnittlig skarefordeling pa morsmal i de
ulike aldersgruppene og sprikene.
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Figur 2: Gjennomsnittlig skarefordeling pa norsk i de ulike
aldersgruppene og sprdkene.
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Nar det gjelder resultatene fra den norske utgaven, viser den
mer samlede resultater for de ulike sprakene. Dette har trolig
sammenheng med at utvalget har relativ lik tilknytning til
norsk sprak ved at de alle er elever i norsk skole. Skolen er
trolig en viktig kilde til norskspraklig stimulering for elever i
vart utvalg, og dette forer til at utviklingen av norskspraklige
ferdigheter ser ut til & folge samme rute, med en jevnt okende
progresjon i forhold til alder. Det framkommer likevel signi-
fikante forskjeller mellom gjennomsnittskaren per alders-
gruppe for de ulike sprakene. Dette innebeerer at det ikke er
mulig & lage en felles «norm» for norsk som andrespréks-
elever pa tvers av morsmal.

Dersom man bruker den norske versjonen av BPVS II
pé elever med annet morsmél enn norsk og de minori-
tetssprakene vi har tilrettelagt for, vil likevel resultatene av
denne utprevingen kunne veere av verdi. De sprékspesi-
fikke tabellene over gjennomsnittskidre per aldersgruppe
kan benyttes som vurderingsgrunnlag i tillegg til den norske
utprevingen. P4 den maten vil en kunne foreta en kvalitativ
vurdering av hvorvidt en aktuell elevs skdre avviker bety-
delig fra det som regnes som gjennomsnittlig i utvalget.

Resultater fra en tospraklig kartlegging av ordforradet.

Minoritetselevers ordforrdd bestér av ord fra to sprak. For
noen barn vil ordforrad i typisk hverdagssprék kunne vere
best pa morsmal, mens faglige ord og ord som er knyttet til
norskspraklige erfaringer, vil kunne veere best pa norsk. Men
dette vil variere avhengig av det enkelte barns sprakutvikling
og oppvekstsituasjon. Som nevnt viser noen studier som
innbefatter kartlegging av ordforrdd at minoritetsspraklige
skoleelever normalt skarer svakere enn enspraklige elever
pé begge sprak pa ordforradsproever (Biemiller, 2009; Snow &
Kim, 2007). I utprevingen av BPVS II pd minoritetssprak ble
det utarbeidet en gjennomsnittskare for hvert alderstrinn pa
béde morsmaél og norsk for hver spréakgruppe (se figur 1 og
2). Utprevingen viser at elevene kan noen ord pad morsmal
ognoen ord pé norsk og at det ikke nedvendigvis er overlapp
mellom ordforrddet p4 morsmal og norsk. Det ble derfor
ogsé regnet ut en skare for elevers totale ordforrdd. Denne
skaren regnes ut ved & summere alle riktige svar uavhengig
av sprak. I Figur 3 presenteres raskdrene fra utprevingen
med BPVS-II pd hele utvalget p& norsk, morsmal og total-
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summen for begge sprak. Resultatene viser at samlet ord-
forrdd for hele utvalget er vesentlig bedre enn for bare ett av
sprakene.

Figur 3: Resultater fra utprovingen: Gjennomsnittlig raskdre
for henholdsvis morsmal, norsk og totalskdre, hele utvalget

(N= 979 ).
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En totalskére gir et mer autentisk bilde av elevens totale ord-
forrdd ved kartlegging med BPVSIIL. Bruken av totalskare
reflekterer det faktum at mange tospraklige elever har et ord-
forrdd som bestér av to sprék og at ordforrédet ikke nedven-
digvis overlapper.

Utregning av totalskare har pedagogisk verdi fordi en mer
presist kan planlegge tiltak ut fra hva som er elevens totale
sprakkompetanse og blant annet vurdere hvorvidt eleven
mangler ordforrad generelt eller bare er usikker med hensyn
til & oversette innholdet til det andre spréket. Det ma her ogséa
nevnes at selvom utvalget som helhet skdrer gjennomsnittlig
bedre pa sitt morsmal enn pa norsk, forekommer det ogsa at

begreper bare er kjent pa norsk. Vurdering av totalskére vil
derfor veere hensiktsmessig ogsa for morsmalsleerere.

Reliabilitet

Vurderingen av reliabilitet har & gjore med den indre konsis-
tensenien test. Forat man skalkunne tro paresultatene mé de
sporsmalene eller oppgavene som inngar i verktoyet «trekke
i samme retning», dvs. méle det samme. Det er generelt hoy
reliabilitet mélt med Cronbachs Alpha. Dette gjelder bade
for den norske utgaven pa alle sprak (0.978-0.985) og for de
morsmalsbaserte utgavene (0.969-0.994).

Validitet
Validitetsbegrepet angar hvorvidt det kan regnes som sikkert
at proven maler det proven antas & méle. En vanlig méte &
vurdere validitet er & underspke sammenhengen mellom
det aktuelle verktoyet og andre verktoy ved hjelp av korrela-
sjonsanalyser. I tillegg til utpreving av BPVS-II ble det i pro-
sjektet gjennomfert en utpreving og tilpasning av Begreper
fra Sprak 6-16 (Ottem, 2007). Béade BPVS II og Begreper
antas & male barnets ordforradsutvikling ved vurdering av
henholdsvis omfanget av ordforradets bredde (BPVS II) og
dybdeforstielse av ordforrddet ved hjelp av Begreper fra
Sprak 6-16. Det er en relativt sterk sammenheng mellom
BPVS II og Begreper for de norske testene (0.70). For mors-
malsutgavene er sammenhengen noe svakere (0. 53). Dette
kan sannsynligvis forklares med at variasjonen i resultater er
storre nar det gjelder morsmal enn norsk i vart utvalg. Dette
kan komme av sprakspesifikke forskjeller, eller at det er store
forskjeller bade mellom og innad i de forskjellige sprak-
gruppene nar det gjelder i hvilken grad morsmaélsutviklingen
vektlegges.

Det er moderate sammenhenger mellom resultater pa
BPVS tatt p& morsmal og norsk nr man ser pa utvalget som
helhet.

Drofting

Det vil alltid veere en utfordring & kartlegge ordforradet
til elever med et annet morsmal enn majoritetsspraket.
Utfordringene ligger bade i hvorvidt utvalget av ord i en
prove yter barn fra annen sprakkultur rettferdighet og
hvorvidt man kan veere sikker pa a male riktig nar man ikke
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selv behersker barnets morsmal. Skérefordelingen viser
likevel at det er en jevn vekst i ordforrddsutvikling pé alle
sprak som en funksjon av alder. Dette gjelder bade BPVS-
II og Begreper fra Sprék 6-16. Det er stor variasjon i resul-
tater bade mellom morsmal og innen ulike morsmal. Dette
kan komme av sveert ulike utviklingsbetingelser for forste-
spraket, men kan ogsd komme av mer sprakspesifikke for-
skjeller. Noe av forklaringen kan ogsé veaere at vanskegraden
pé proven varierer mellom morsmaélene.

Nar et barn ikke har sprékutvikling, leseferdighet og
leeringsutbytte som forventet, vil det veaere behov for en
naermere vurdering for & finne en mulig arsak. Kartlegging
av barnets ordforrdd som bestér av to sprék, kan gi ekt for-
stdelse for barnets ressurser. Imidlertid krever en kartlegging
av en mulig forsinket eller avvikende sprakutvikling en mer
omfattende kartlegging som innebefatter normerte tester,
observasjon, intervju og mer uformell proving med flere
typer oppgaver. Prover som er utviklet med utgangspunkt
i en enspraklig situasjon ma fortolkes med utgangspunkt i
det enkelte barns oppvekst, sprakutvikling og leeringssitu-
asjon. En bred kartlegging er nedvendig for & utvikle hypo-
teser om arsaken til barnets vansker, og dersom hypotesene
folges opp av systematisk pedagogisk tilrettelegging samt
evaluering av tiltak over tid, vil det i storre grad veere mulig &
avgjore hvorfor en elev har svake leseferdigheter eller svakt
leeringsutbytte. Utredning av ordforrddet p4 morsmal kan
bidra til & nyansere inntrykket av et barns sprakkompetanse
oginngé i en vurdering av om barnet har behov for sprakpe-
dagogisk stette eller spesialpedagogiske behov.

Kommentarer

Utdanningsdirektoratet har gitt midler til giennomfering av
prosjektet gjennom Strategiplanen Likeverdig oppleering i
praksis. Strategi for bedre leering og deltakelse av spraklige
minoriteter i barnehage, skole og utdanning 2007-2009
(Kunnskapsdepartementet, 2007).

Samarbeidspartnere i arbeidet med oversettelse og tilba-
keoversettelse av de morsmalsbaserte utgavene av BPVS II
er: Rukhsana Arshad, Hassan Balbaal, Osman Abdi Guled,
Olaf Husby, Whyn Lam, Nufri Lekaj, Bashir Jama, Basri Trena,
Emel Tiirker, Chelliah Rajan, Jamshed Igbal Rana, Noshila
Riaz, Usmana Sahar, Sivathas Sivabalasingaun, @yvind
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Johan Stenberg, Duc Thinh Vu, Kamil Ozerk og Meral Ozerk.
Vedlagt folger en oversikt over gjennomsnittlig rdskare for
hver aldersgruppe og sprék i utvalget. Det er oppgitt et sik-
kerhetsintervall for utregning av gjennomsnitt for hver
aldersgruppe. Sikkerhetsintervallet angir sannsynligheten
for at det oppgitte gjennomsnitt med 95 % sikkerhet er riktig
for vart utvalg. N&r man sammenlikner en elevs skare med
gjennomsnittlig skére i utvalget vil man derfor ha mulighet
til & vurdere om eleven presterer innenfor normalvaria-
sjonen av utvalget. Sikkerhetsintervall ma ikke forveksles
med begrepet konfidensintervall som gir en mer omfattende
sikkerhet for vurdering hvor ogsa reliabilitetshensyn er tatt
med.

De som har den engelske utgaven av BPVS II, kan hen-
vende seg til Institutt for spesialpedagogikk v/Zhanna
Saidenova, (zhanna.saidenova@isp.uio.no) for den norske
ordlisten. Spersmal om morsmalsbaserte prover kan rettes
til Kirsten.m.bjerkan@statped.no, Anne-cathrine.thurmann-
moe@statped.no eller may-britt. monsrud@statped.no
eller bredtvet@statped.no

May-Britt Monsrud

Anne-Cathrine Thurmann-Moe

Kirsten Meyer Bjerkan

May-Britt Monsrud, Anne-Cathrine Thurmann-Moe og Kirsten Meyer
Bjerkan arbeider ved Bredtvet kompetansesenter.
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VEDLEGG: GJENNOMSNITTLIG RASKARE OG SIKKERHETSINTERVALL FOR SPRAK OG ALDERSGRUPPER, BPVSII

ALBANSK
for gijennomsnitt, albansk for gijennomsnitt, norsk
Opp til 7 &r 66 (48-84) 58(51-66)
8ar 66 (44-89) 70(65-74)
9ar 89 (68-110) 72 (61-80)
10 &r 90(71-110) 82 (71-92)
11 ér 101 (92-110) 92(82-102)
12 &r og eldre 106 (93-107) 93(79-106)
PAKISTANSK
Gjennomsnittsskare og sikkerhetsintervall morsmal Gjennomsnittsskare og sikkerhetsintervall norsk
Opp til 7 &r 44 (55-66) 53 (47-58)
8ar 64 (54-74) 63 (56-69)
9ar 72 (60-84) 75(67-72)
10&r 75 (63-90) 86 (80-92)
11ar 90 (83-97) 94 (88-100)
12 &rog eldre 93 (85-101) 94 (89-100)
SOMALISK
for gjennomsnitt, somalisk for gjennomsnitt, norsk
Opp til 7 &r 59 (33.86) 42 (33-69)
8ar 62 (35-86) 70 (49-90)
9ar 73 (54-93) 77 (66-88)
10&r 83 (58-108) 79 (70-88)
11 ér 111 (92-130) 84 (69-98)
12 &rog eldre 104 (83-126) 98(82-114)
TAMIL
Opp til 7 &r 66 (57-75)
8ar 91 (76-107) 83 (77-90)
9ar 103 (92-115) 85 (77-93)
10&r 109(101-118) 95 (87-102)
11 ér 122 (117-126) 106 (97-114)
12 ar og eldre 117 (110-123) 107 (100-114)
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TYRKISK

Alder Gjennomsnittsskare og sikkerhetsintervall Gjennomsnittsskare og sikkerhetsintervall
for gjennomsnitt, tyrkisk for gijennomsnitt norsk

Opp til 7 ar 82 (73-91)
84r 97 (90-103)
94r 99 (93-105)
10 ar 107 (102-112)
11 4r 113 (108-118)

12 &r og eldre 119(114-124)

VIETNAMESISK

Gjennom-snittsskare og N, vietnamesisk

sikkerhetsintervall for giennomsnitt,vietnamesisk

Opp til 7 ar 61 (49-73)
84r 71 (54-89)
94r 81 (66-96)
10 ar 97 (87-107)
11 ar 108 (97-119)

12 ar og eldre 111 (89-132)

55 (50-60)
60 (53-68)
65 (59-72)
74 (67-81)
89 (78-100)
95 (89-102)

63 (57-69)

73 (68-79)

81 (76-86)

92 (85-99)

93 (87-100)
107 (102-112)

Fullverdig lese- og skrivestgtte
i ett og samme program

— oppdaterte versjoner med nye stemmer

Gjennom-snittsskare og N, norsk
Sikkerhetsintervallfor gjennomsnitt, norsk

; Nye versjoner — Lingdys 3.6 og Lingright 2.6

Med fullverdig skjermleser og nyutviklede, naturlige
stemmer for Lingdys, kan vi na tilby komplette
kvalitetsverktay for lese- og skrivestatte i ett og
samme program. Programmene stgtter nd ogsa
skriving i Internet Explorer og Office Word 2010.
Lingdys og Lingright kan tilpasses individuelle behov,
som for eksempel dialekt.

Nyutviklet skjermleser — Lingspeak

Bade Lingdys 3.6 og Lingright 2.6 inkluderer var
nyutviklede skjermleser, Lingspeak. Skjermleseren
bruker kunstig stemme til & lese opp tekst og har
funksjoner som er spesielt tilpasset lesesvake.
Den gir en grafisk tilbakemelding til brukeren og
du kan velge 4 lagre tekst som lydfil. Lingspeak er
testet, og sveert godt mottatt, av vare brukere.

Nye stemmer — Lingvoice Isak HTS og Inger HTS
Lingdys 3.6 leveres med vare nye stemmer Isak HTS
og Inger HTS. Stemmene er basert pa ny teknologi
som sikrer en stabil, skjgtefri opplesing og frem-
star som bade naturlig og forstaelig. Lingright 2.6
kommer med nye engelske stemmer.

scanpartner.no

Er du ansvarlig for oppfelging av elever med
dokumenterte lese- og skrivevansker, kan du
kjope veilederlisens til sterkt redusert pris.
Ta kontakt! Send e-post til bestilling@lingit.no
eller ring 73 60 59 22.

e ! 16

# Lingdys
— Lese- og skrivestgtte for bokmal og nynorsk
—Tilpasset ulike dialekter
— Nyutviklet skjermleser Lingspeak

— Nye stemmer:Isak HTS og Inger HTS
— Bokmalsordbok og nynorskordbok

NN 4 ' .
V# 26
4y Lingright
— Engelsk lese- og skrivestgtte
—Takler typiske norske feil
— Nyutviklet skjermleser Lingspeak

— Nye engelske stemmer
— Engelsk-norsk/norsk-engelsk ordbok

Lingit
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Instituttleder Berit Rognhaug innledet
tildelingen av den 24. Jonasprisen under
Spesialpedagogisk dag, 12. oktober i ar.
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Jonasprisen 2010 til Leser soker bok!

TEKST: ARNE @STLI
FOTO: MARTE HOLHJEM

Jonasprisen uttrykker pa mange mater det beste i
spesialpedagogikkens begrunnelse. I kriteriene for
tildeling av prisen heter det bl.a. at det skal legges
seerlig vekt pa innsats som har medvirket til 4 skape et
romsligere og mer tolerant samfunn hvor menneskelig
variasjon og personlige sertrekk vurderes som en
berikelse og ikke som et problem.

Det var derfor naturlig at det var stor
begeistring i fagmiljoet over tilde-
lingen av drets Jonaspris til Leser soker
bok, som har som formal at alle skal ha
tilgang pa god litteratur. Daglig leder
Anne Marit Godal la i sin takketale vekt
pé at det betydde mye a fa prisen fra
fagfolk ved Institutt for spesialpeda-
gogikk. Det ga henne ogsa mulighet

til & understreke at arbeidet til Leser
soker bok har en klar parallell til kamp
pé andre samfunnsomrader, og hun
pekte pa at universell utforming er
nedvendig for noen, men samtidig bra
for alle.

— N& ma vi vage & sikte mot universell
utforming av litteraturen i Norge, sa
Godal bl.a. og viste til at de lenge har
pastatt at en del av de bokene som de
har utviklet er helt som andre boker,
bare ganske korte og med et annet
grafisk oppsett. Det gir likevel et skille
mellom «tilrettelagt» versus «vanlig
bok». Hun viste til at det er mulig &
lage boker for alle, og brukte en bok
av Per Petterson som eksempel. Ved

& gi en tidligere utgitt bok ved hjelp

av grafiske virkemidler en universell
design sa skilte ikke boka seg mye fra
andre beker som var nyutviklet etter
det samme designet. — Per Petterson
er ellers veldig entusiastisk over & veere
med pé prosjektet. Det er viktig for oss
at sa tunge forfattere blir med pa laget,
sa Anne Marit Godal.

Pa neste side presenterer vi jury-
formann professor Sven Nilsens tale til
prisvinneren.

Jonasprisen er en zrespris som til-
deles av Institutt for spesialpedagogikk,
Det utdanningsvitenskapelige fakultet,
Universitetet i Oslo. Jonas-prisen ble opp-
retteti 1986, med Kong Olav som prisens
hgye beskytter. Han hadde selv lese-
vansker. Blant tidligere prisvinnere kan
nevnes Wenche Myhre, Arne Skouen,
Finn Carling, Sissel Benneche Osvold,
Ingvar Ambjgrnsen, Wenche Foss, Gunnar
Stalsett, Margreth Olin, Edvard Befring,
Johan Saebg og Johann Olav Koss.



Kjcere gjester, studenter og kolleger!

Bjorneboe og romanen om Jonas
Det tor veere vel kjent at det er Jens
Bjorneboes roman om Jonas som har
gitt navn til prisen. I ar — og nettopp
i disse dager — er det 90 ar siden Jens
Bjorneboe ble fodt (det skjedde i
Kristiansand den 9. oktober 1920). I
dette Bjorneboe-éaret er det grunn til
4 huske at da romanen kom uti 1955,
vakte den oppsikt, ikke minst pa grunn
av den kritikken som den reiste mot
datidens skolevesen.

Hovedpersonen Jonas framstilles
som et offer i dette systemet. Det sies
i boka at han hadde lesevansker. Og
vi mater en skole som ikke forstar seg
pé denne gutten og den type vansker
han har. Laererne hadde ikke kompe-
tanse til & gjore noe som var til hjelp for
han. Det & ikke kunne lese ble skjebne-
svangert for hans videre utvikling. Det
gjaldt for hans selvrespekt, for de andre
elevenes og leerernes syn pa han, for
hans evne til & klare seg i fagene og for
hans videre skolegang og liv.

Romanen om Jonas er bl.a. en
viktig pdminning om betydningen av
& kunne lese, og om hvor viktig det er
a legge til rette for det, pa ulike mater.
Det gjelder gjennom bl.a. adekvat kom-
petanse for leseoppleering og giennom
tilgang til litteratur for alle.

Leseloftet og lesing i leereplanene —
grunnleggende ferdighet
Det passer ekstra godt & pAminne om
dette i ar, i det nasjonale Leseéret 2010,
som ogsd er forste aret i et nasjonalt
leseloft fram mot 2014.

I Leereplanverket for

Kunnskapsleftet er det & kunne lese
definert som en av de grunnleggende
ferdighetene elevene skal opparbeide.
Denne ferdigheten angér ikke bare
norskfaget. Lesing er et redskap for
leering i alle fag.

Tilgang til og lesing av skjonnlitte-
ratur og sakprosa blir sett pa som viktig
for kunnskapstilegnelse, opplevelse,
kommunikasjon, kulturforstéelse, dan-
nelse og identitetsutvikling.

Lesing angar alle

Men lesing er selvsagt noe som
angér flere enn elever i grunnopp-
leeringen. Det mé sees i et livslangt
leeringsperspektiv.

Vi lever i et leseintensivt samfunn,
hvor vi gjennom hele livet og pa alle
arenaer i betydelig grad omgis av
tekster og bilder som det forventes at vi
skal forsta og forholde oss til.

Leseéret 2010 har et sarlig fokus pa
voksne som leser lite. Undersokelser
har vist at mange voksne sliter med
4 f& med seg innholdet i vanlig tekst.
Samtidig er voksne som leser lite en
mangfoldig malgruppe. Det kreves et
mangfold av tiltak for & mestre lesing.
Det er behov for mer enn leseopp-
leering. Det trengs ikke minst tilgang til
og tilrettelegging av litteratur, og det pa
en mate som nar alle.

Arets prisvinner

Dette har arets prisvinner tatt pa alvor,
og det pd en sveert tydelig mate.

La meg derfor straks si at juryen for
Jonasprisen har valgt 4 tildele prisen
for 2010 til foreningen Leser soker bok!
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Dette er en bred og unik allianse av

en rekke norske organisasjoner, som
representerer bl.a. forlag, forfattere

og oversettere, designere og illustra-
torer, biblioteker, LO og fagforbund og
interesseorganisasjoner for personer
med funksjonshemning. Altsa: en vidt-
favnende allianse fra de som skriver,
skaper og gir ut og formidler boker til
de som leser dem. Det vil fore for langt
4 nevne navnet pd medlemsorgani-
sasjonene her. Men det som forener
dem, er det som utgjer foreningens
formal. Ifolge vedtektene skal foren-
ingen «arbeide for & bedre vilkarene for
litteratur til mennesker som av ulike
arsaker har vansker med & lese vanlig
tekst». Et hovedvirkemiddel for dette er
a arbeide for a fremme utvikling og for-
midling av tilrettelagt litteratur, som
altsa er tilpasset denne gruppen av
lesere.

Derfor er det &penbart at denne for-
eningen virker i beste Jonas-&nd, om
jeg sd ma si, og i trad med lesearets
beste idealer. Ja, den er jo en sentral
akter i s mate.

Foreningen har altsa et fokus pa
at alle, og spesielt pa at de som har
behov for saerskilt tilrettelegging, skal
fa oppleve gleden og nytten ved litte-
ratur. Derfor gir foreningen stotte til
forfattere, illustratorer og forleggere
som onsker & gi ut boker tilpasset ulik
leseevne. Samtidig arbeider den for
at det skal veere lett 4 f& tak i bokene,
béde i handel og pé bibliotek.

Jeg vili denne sammenhengen
seerlig framheve to sentrale tiltak fra
foreningens side.
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reportasje

Biblioteksamarbeid
Det ene dreier seg om biblioteksam-
arbeid. Leser soker bok legger vekt pa
biblioteket som en sentral ressurs i
arbeidet sitt. Foreningen inngar sam-
arbeidsavtaler med folkebibliotek med
sikte pa at bibliotekene skal styrke
samlingen av tilrettelagt litteratur, og
tilbyr okonomisk og faglig stotte til
dette. Gjennom et landsomfattende
biblioteksamarbeid med Leser soker
bok er det bygd opp et nettverk av Bok
til alle-biblioteker. Dette er biblioteker
som kan formidle litteratur til alle som
har vansker med a lese vanlig tekst'.
Med Bok til alle-nettverket er det
skapt en ny bevissthet om formidling
av boker til nye lesere. Dette er et sen-
tralt virkemiddel for & gjore biblio-
tekene tilgjengelige for alle og for &
né alle voksne som sliter med lesing
med et reelt litteraturtilbud, slik at
alle kan fa muligheter til gode lese-
opplevelser. Leser soker bok-samar-
beidet omfatter for gvrig ogsa med
fengselsbibliotekene.

Leseombud
Det andre tiltaket dreier seg om lese-
ombud. Ogsa for dem som péa grunn av
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En stolt og gla
mottok de synlige®gvisene pd Jonasprisen av professor Sven Nilsen.

ulike vansker og barrierer heller ikke
kan lese tilrettelagte tekster?, arbeider
Leser soker bok for a gi et litteratur-
tilbud. Gjennom nettverket Bok til alle
tilbyr bibliotekene leseombud, dvs.
personer som gjennom regelmessige
lesestunder leser hoyt for dem som
ikke klarer & lese selv, som kan snakke
om innholdet og sette det inn i en
sammenheng.

Det er organisert leseombud over
hele landet. Leseombudet kan veere fri-
villig eller tilsatt ved en institusjon, for
eksempel alders- og sykehjem. Enkelte
bibliotek velger ogsa a bruke ungdom
og elever, gjerne i samarbeid med
skolen. Lesestunder bidrar til at mange
far bade verdifulle litteraturopple-
velser og tilgang til viktig informasjon.
I tillegg blir leseombudene ofte viktige
sosiale kontaktpersoner for de per-
sonene de leser for.

ISP

Det framgar av vedtektene til Leser
soker bok at da foreningen ble stiftet,
var faktisk ogsa Institutt for spesi-
alpedagogikk med blant initiativta-
kerne. Det henger nok sammen med at
det som Leser soker bok arbeider for,
vinner kraftig gjenklang i det som dette

nne Marit Godal, daglig leder for Leser soker bok,

instituttet har statt for. «Alle trenger
beker» har Tordis Orjaseeter sagt i et
intervju, en av pionerene pa dette
omradet, og tidligere professor ved
vart institutt. Og sé foyer hun til: «men
spraksvake, lesesvake eller kultur-
svake trenger mest den stimulans som
bekene kan gi».?

Jeg vil ogsa peke pa dokumenta-
sjonstjenesten til den internasjonale
organisasjonen IBBY* (International
Boards on Books for Young People),
med en utstilling av boker og materiell
for barn og unge med spesielle behov
og boker for voksne med sprakvansker.
Fra starten av (1985) og fram til 2002
var IBBYs dokumentasjonstjeneste
knyttet til vart institutt. I denne sam-
menhengen bor innsatsen til Nina
Askvig og Sissel Hofgaard Swensen
nevnes spesielt.

Ser vi pa dagens situasjon, vil jeg
peke pa at sprakutvikling og spersmal
om lese- og skrivevansker star sveert
sentralt i studier og forskning ved
vart institutt, og for sa vidt ved det
Utdanningsvitenskapelige fakultet som
helhet.

Et samfunn for alle - en skole for alle
La meg til slutt forseke & begrunne til-



delingen av prisen ogsé i en litt bredere
samfunnsmessig sammenheng.

I politiske dokumenter hvor en har
tatt opp funksjonshemmedes rolle i
samfunnet er det uttrykt et ideal om
a utvikle det en kaller «et samfunn for
alle». Her legges det til grunn at alle
skal sikres like gode muligheter til &
delta i samfunnet — men ut fra egne
forutsetninger.®

For & utvikle et samfunn for alle
er to prinsipper satt som sentrale: de
dreier seg om tilgjengelighet og tilret-
telegging. Disse prinsippene skal veere
med & bygge ned funksjonshemmende
barrierer i samfunnet. Kravet om til-
gjengelighet gér pd at alle, deriblant
ogsa personer med funksjonshemning,
skal ha tilgang til de goder og tilbud
samfunnet gir. Det dreier seg bl.a. om
informasjon og kulturtilbud. Men reell
tilgjengelighet er igjen avhengig av til-
rettelegging. En ma ta hensyn til at
mennesker er forskjellige og har ulike
behov. I skolen har denne politikken
sin parallell gjennom idealet om en
skole for alle, hvor de samme to prin-
sippene gjelder.

Etter mitt skjonn bidrar foreningen
Leser soker bok pé en aktiv og konkret
mate til & utvikle et samfunn for alle!
Tilgjengelighet og tilrettelegging er
nettopp hva foreningen seker a skape.

Lesing forutsetter tilgang til og til-
rettelegging av litteratur.

For at leserne skal kunne soke boker,
ma bokene veere tilgjengelig for alle,
ja, mer enn det: de ma veere tilrettelagt
slik at de kan na alle.

Inkludering og kulturelt demokrati
Foreningen Leser soker bok har et

overordnet og ambisipst mél med sitt
prosjekt. Mélet er kulturelt demokrati.
Tilgjengelighet til og tilrettelegging av
litteratur kan sees som et viktig ledd i
en inkluderingstenkning. Alle skal fa

ta del i litteratur og i det som litteratur
kan gi. Det er av betydning for a unngé
avmakt, det er en ressurs for alles enga-
sjement og fungering i utdanning,
familie, fritid, jobb og samfunnsliv for
ovrig. Slik sett dreier foreningens virk-
somhet seg om et viktig arbeid bade
for & styrke individuelle ressurser og
for & bedre vilkarene for inkludering og
medvirkning for alle i et demokratisk
samfunn!

Avslutning

Til alle dere som er kommet fra Leser
soker bok:

Takk for innsatsen dere gjor!

Den gjor en forskjell!

Og den trengs videre!

Da vil jeg be daglig leder i Leser soker
bok, Anne Marit Godal, om & ta imot
prisen pa foreningens vegne.

NOTER

1 Foreningen peker her bl.a. pd personer
med dysleksi, konsentrasjonsvansker og
uvante lesere.

2 Foreningen peker her for eksempel pa
eldre med synsvansker, personer med
demens,utviklingshemming og personer
som kan lite norsk.

3 «Alle trenger bgker». Intervju i Spesial-
pedagogikk nr. 8—2008, s 4-7,jf. s.7.

4 www.ibby.no.

S Sebla.: St. meld. nr. 8 (1998-99) Om
handlingsplan for funksjonshemma
1998-2001. Deltaking og likestilling.

reportasje

Leser soker bok er et nettverk av organi-
sasjoner som gnsker at alle skal ha tilgang
til litteratur. Disse organisasjonene star bak
0SS:

De som lager bgkene:

Norsk faglittereer forfatter- og oversetter-
forening

GRAFILL - organisasjon for visuell kommu-
nikasjon

Norske Barne- og Ungdomsbokforfattere
Den norske Forfatterforening

Den norske Bokhandlerforening

Den norske Forleggerforening

Lettlest forlag

Lydbokforlaget

Formidlerne:

Norsk Bibliotekforening
Studieforbundet AOF

Norsk lyd- og blindeskriftbibliotek
IBBY Norge - norsk barnebokforum
Norsk barnebokinstitutt

Fagfolket:
VOX
Lesesenteret i Stavanger

Leserne:

Funksjonshemmedes fellesorganisasjon
Dysleksiforbundet i Norge
AD-HD-foreningen

Norsk Forbund for Utviklingshemmede
ISAAC Norge (organisasjon for ikke-verbale
symbolsprak)

Landsorganisasjonen i Norge

Se ellers: www.lesersokerbok.no
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Sammendrag

Formélet med studien var & undersgke hvordan det gikk med barn
som viste diffuse vansker i tidlig ferskolealder. Utvalget bestod av
27 barn som var henvist og utredet ved pedagogisk-psykologisk
tjeneste. 19 av barna ble fulgt opp til 8-ars alder. 14 av barna viste
stabilitet i kognitiv funksjon fra 3—8 ar. Studien viste at barn med
diffuse utviklingsvansker bgr fglges bredt opp med fornyede utred-
ninger. Undersgkelsen stgtter antakelsen om at tidlig intervensjon
kan bidra til & redusere alvorlighetsgrad av vansker, da komorbide til-
stander ikke sa lett syntes & utvikle seg hos barna som fikk tilpasset
hjelp tidlig.

Summary

A follow-up study of children with borderline developmental pro-
blems at early preschool age. A “wait-and-see” approach to the
detection of developmental problems and early intervention has
been common in the Norwegian health care and preschool system.
The aim of the present study was to investigate the outcome of
children who displayed borderline developmental problems at an
early age. The sample comprised 27 children referred to special edu-
cation services and 19 were followed up to age 8 years. They were
assessed with tests of cognitive and verbal skills. Fourteen of the 19
participants evinced stability in level of cognitive functioning from
age 3 to 8. 11 were diagnosed with ADHD and two were found to be
mentally retarded. Most of the participants needed special educa-
tional assistance in school. This study suggests that young children
with borderline developmental problems should

receive broad assessment and follow-up. The study supports the
assumption that early intervention may reduce the occurrence of
comorbid disorders.

N@KKELORD: Barn, ferdigheter, sprak, psykisk utviklings-
hemning, psykiske vansker

fagfellevurdert artikkel

En oppfelgingsstudie av barn med diffuse
utviklingsvansker 1 tidlig ferskolealder

Innledning

Det har lenge hersket en vente-og-se-holdning i det norske
hjelpeapparatet nar det gjelder avdekking av utviklings-
vansker og tidlig hjelp til smébarn. Begrunnelsen har vaert
at den normale variasjonsbredden i utvikling er stor; noen
barn er sene pa enkelte omrader uten at det trenger a vekke
bekymring, og de fleste vil innhente forsinkelsen etter hvert.
Det er ogsa vanlig & anta at mange barn i perioder vil streve
med noe, men at de med tiden vil vokse seg ut av vanskene.
Mye kan veere normalfenomener i enkelte faser i den tidlige
utviklingen; for eksempel problemer med segvn, spising og
aktivitetsniva. Det er forst nér barn blir eldre og problemene
ikke gar over at de blir karakterisert som atypiske. Forskning
har imidlertid vist at mange barn ikke vokser seg ut av van-
skene. En stor andel barn som i 3-arsalderen far pavist pro-
blematferd, har fortsatt de samme eller tilsvarende vansker
senere i forskolealderen og ofte ogsa senere." >3 Vente-og-
se-holdningen har veert uheldig for barn med utviklingspro-
blemer og deres foreldre, som i mange tilfeller ikke far til-
passet hjelp for barna har begynt pa skolen og vanskene
ikke har gétt over. Ofte gar ikke alarmen for mildt utviklings-
hemmede og barn med mer spesifikke vansker for de er godt
i gang pé skolen og ikke leerer & lese og skrive til normal tid.*
Forskningsmessig er det gjort mye for & forstd normalut-
vikling og psykopatologi i barnealderen.® Man har veert
opptatt av risikofaktorer for psykopatologi og samvirket
mellom risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer.® I forebyg-
gende arbeid har man i gkende grad blitt opptatt av & identi-
fisere utviklingsavvik hos barn s tidlig som mulig slik at det
kan settes inn tilpassede og gode hjelpetiltak for & redusere
alvorlighetsgrad og omfang av vanskene mest mulig.
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Tidligere har det veert lett & konkludere med at tidspunktet
for nér hjelpetiltak settes inn ikke er av sd stor betydning.
Etter hvert er det blitt dokumentert at tidlig intervensjon er
av stor betydning for hjerneutviklingen og barns utviklings-
messige prognose.’

Fordi sped- og smébarn kan ha et modningsetterslep
uten at det trenger & veere atypisk, kan det veere en utfor-
dring & skille mellom barn med sann forsinkelse og de som
representerer falske positive identifikasjoner pa grunn av
maéleinstrumentenes begrensninger. Som regel vil forsinket
utvikling forst vise seg ved at barna ligger etter med hensyn
til spréklige ferdigheter. Hvis et barns sprékforstaelse er bety-
delig forsinket i tillegg til sen bruk av talespraket, er det stor
sannsynlighet for at det foreligger en mer generell kognitiv
forsinkelse.® Det er viktig at man fanger opp den gruppen av
barn som trenger utviklingsstottende intervensjon fra hjel-
peapparatet, og at man verken under- eller overdiagnosti-
serer vanskene.

Det er stort behov for reliable og valide screeningmetoder
som ogsd er praktiske & anvende. Nasjonalt kunnskapssenter
for helsetjenesten (nr. 10-2005) konkluderte etter en kritisk
giennomgang med at de screeningmetodene og kartleg-
gingsverktoyene som er i bruk i dag, har for lav sensitivitet
og spesifisitet nar de brukes alene. Det ble gitt uttrykk for at
man oppnar best resultat hvis man anvender kartleggings-
verktpy pa barn i tilfeller der foreldre og andre har uttrykt
bekymring.

Mange barn som senere utvikler spesifikke eller gene-
relle leerevansker, vil allerede i spedbarnsalderen veere lang-
somme med hensyn til informasjonsbearbeiding.® Det har
veert en stor utfordring for fagfeltet & utvikle reliable og
valide metoder som kan avdekke kognitive funksjonsvansker
hos barn allerede pa et tidlig alderstrinn. Med de metodene
som i dag er i bruk, viser oppfelgingsstudier kun en moderat
relasjon mellom prestasjon pa tester der man vurderer kog-
nitiv funksjon i smdbarnsalderen og prestasjon maélt pd
senere alderstrinn. Nyere studier viser at dersom man gjor
en bred utredning av flere funksjonsomréder over et noe
lengre tidsrom, blir prediksjonsverdiene mer akseptable.!
Formélet med denne undersokelsen er & underspke den
prediktive validiteten av enkelte utviklingstester anvendt
pé smabarn som ikke hadde fatt noen klar diagnose. Det
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ble gjort ved & folge opp en gruppe barn med diffus utvi-
klingsforsinkelse (dvs. manglende tilstedeveerelse av syn-
dromer eller nevrologiske avvik) fra 3—4-arsalderen og frem
til 8-arsalderen. Det ble undersokt om barna som viste for-
sinkelse ved 3 Y24 ar, fortsatt gav grunn til bekymring ved
8-arsalderen. Det ble ogsa undersgkt om forsinket sprakut-
vikling kan veere en indikator pa generelt forsinket kognitiv
funksjon.

Metode

Deltalkere Underspkelsen ble pdbegynt hosten 1998 og varte
til varen 2006. Datatilsynets tillatelse var innhentet pa for-
héand. Utvalget bestod opprinnelig av 27 barn som var hen-
vist til pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) for vurdering
pa grunn av at barnehagepersonale eller foreldrene var be-
kymret p& grunn av deres sene utvikling uten at det foreld
noen medisinske eller nevrologiske indikasjoner. Barna ble
undersokt ved tre tidspunker (3.5-4, 5 og 8 ar). Foreldrene
fikk tilsendt rapport etter hver av de tre undersokelsene.
Den delen av utvalget som ble undersokt ved 5 og 8 ar, be-
stod av 19 barn; 15 gutter og 4 jenter. Samtlige barn hadde
norskspraklig bakgrunn og ingen kjente diagnoser eller nev-
rologiske tegn. Bare ett av barna skaret i omradet for alvor-
lig mental retardasjon (IQ<50), og det gjaldt bare ved forste
gangs undersokelse.

Da barna var 5 &r gamle, ble de innkalt til ny utredning.
Nitten av de 27 barna deltok ved annen gangs underso-
kelse; atte ble ikke med videre. Tre av de familiene som ikke
deltok videre, hadde flyttet fra kommunen, to barn som
ble henvist videre, fikk en autismespekter-diagnose og falt
av den grunn fra etter forste undersokelse, og tre familier
onsket ikke utredning andre gang. Ved 8-arsalder ble barna
utredet for tredje gang. Det var ikke frafall mellom de to siste
underspkelsene. 14 av de 19 barna som deltok ved 5 éar, ble
henvist videre til andre hjelpeinstanser; 11 til BUP og tre til
habiliteringsteam.

Informasjon om diagnoser ved 8-arsalder var basert pa
informasjon fra foreldrene og ble bekreftet av opplysninger
i barnets individuelle oppleeringsplan. Til sammen 11 av
barna fikk en ADHD-diagnose etter vurderingen av BUP/
habiliteringsteam. Av disse var fem svakt fungerende kog-
nitivt og seks befant seg innenfor normalomrédet. To av de



seks barna med normal kognitiv funksjon hadde andre bety-
delige leerevansker ut over det som kognitivt funksjonsniva
skulle tilsi.

Henvisningsgrunnen til PPT i 3-4-&rsalderen for barna
som senere fikk en ADHD-diagnose, var forsinket sprak,
sosiale vansker, atferdsvansker, konsentrasjonsvansker og
forhoyet aktivitetsniva.

Samtlige 19 barn som deltok i oppfelgingsstudien, fikk
spesialpedagogisk hjelp i forskolealderen, og 15 av barna
fikk fortsatt hjelp da de var 8 ar gamle. Pa grunnlag av forel-
drenes opplysninger og informasjon om barnas individuelle
oppleeringsplaner var det ingen av dem som hadde utviklet
komorbide vansker da de var i 8-arsalderen.

Instrumenter Barna ble undersokt ved hjelp av tester med
tilfredsstillende reliabilitet og validitet.!! Ved 3,5-4-arsal-
deren ble kognitivt niva hos de svakest fungerende barna
undersokt med Bayley Scales of Infant and Toddler Develop-
ment, 2.utg.!! Bayley-skalaene er mye anvendt i vurdering av
barn i alderen 1-42 méneder. I denne undersokelsen var det
kun den kognitive indeksen (MDI) som ble benyttet. Under-
sokelsen ble foretatt for tredje utgave av Bayley-testen var
tilgjengelig.

Kognitiv funksjonsniva ble ellers vurdert ved 3,5, 4,
5 og 8 ar med Kaufman Assessment Battery for Children
(Kaufman-ABC)'?. Denne testen bestar blant annet av en
skala for & vurdere mental informasjonsprosessering; det var
kun denne skalaen som ble anvendt i den forliggende under-
sokelsen. Skalaen for informasjonsprosessering bestér av en
underskala for sekvensiell prosessering og en for simultan
prosessering. Med den sekvensielle skalaen vurderer man
barns evne til 4 lose problemer der materialet presenteres
i sekvensmessig rekkefolge; den simultane maler evne til
spatial analog eller helhetlig problemlgsning.

Sprékferdigheter ble undersgkt ved 4- og 6-arsalder med
Reynells spraktest, som er beregnet pa barn mellom 2 og 6
ar.! Testen bestar av en del for & vurdere sprékforstaelse og
en for & prove ekspressive ferdigheter. Sprékferdighetene ble
ogséd undersekt i 8-drsalder med to av deltestene fra Wechsler
Intelligence Scale for Children WISC-R'; ordforstaelse og
likheter.
For dataanalysene ble foretatt, ble det lagd en ny variabel

fagfellevurdert artikkel

som uttrykk for kognitivfunksjon ved 4 &r (Modifisert IQ 4 ar).
Denne variabelen ble beregnet pé bakgrunn av de oppnédde
skarene pa mental prossesering malt med Kaufman-ABC
eller Bayley MDI.

Resultater Resultatene blir presentert i form av funksjonsni-
va pa de kognitive og spraklige testene og ved korrelasjoner
mellom testresultater oppnadd samtidig og over tid. Det gis
ogsa en kort beskrivelse av henvisninger til hjelpeapparatet.
Funksjonsnivd. Den gjennomsnittlige 1Q-skéren i utvalget
var lavere og standardavviket storre enn i den generelle bar-
nepopulasjonen (se Tabell 1). Ved 4 &r var gjennomsnittlig 1Q
81.4 (SD=20.8, spredning 46-122), ved 6 ar var gjennomsnitts-
verdien 87 (SD=15.8, spredning 59-114) og ved 8 &r var gjen-
nomsnittlig IQ 88 (SD=20.9 spredning 53-116). Tilsvarende
14 gjennomsnitt og standardavvik pé spréktestene noe lavere
enn populasjonsgjennomsnittet. Uttrykt som stanine-
skarer (skala med standardskarer fra 1 til 9) var gjennom-
snittet for sprakforstaelse ved 4 ar 4.9 (SD=1, spredning 3-7),
ekspressive ferdigheter 4.6 (SD=1.6, spredning 0-7). Ved 6 &r
var gjennomsnittet for reseptivt sprak 5 (SD=1.5, spredning
2-9) og ekspressivt sprak 4.3 (SD=1,2 spredning 1-6). Ved 8
ar var den gjennomsnittlige t-skare pa Wechslers underskala
for likheter 8 (SD=4, spredningl-16) og for ordforstaelse 8
(SD=4, spredning 2-16).
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Tabell 1. Gjennomsnitt, standardavvik og minimums—-maksimumsverdier pa Kaufman-ABC (simultan og sekvensiell
prosessering), Reynells spraktest 3—4 og 6 dar og WISC-R likheter og ordforstdaelse ved 8 ar.

L oo STANDARDAWVIK MINAKS

Modifisert IQ 4 81.40
Mental pros 6 19 87
Mental pros. 8 19 88
Sekvensiell p 4 15 93.60
Sekvensiell p 6 19 82.42
Sekvensiell p 8 19 85.05
Simultan p 4 15 97.73
Simultan p 6 19 93.58
Simultan p 8 19 92.21
Reynell resept 4 21 4.90
Reynell resept 6 18 5.00
Reynell ekspr 4 21 4.57
Reynell ekspr 6 18 4.3
WISC-R likh 8 19 8
WISC-R ordf 8 19 8

Som vist i tabell 2, viste 14 av 19 barn stabilitet i kognitiv
funksjon fra 3-4 og opp til 8 &r. Seks av barna viste saledes
et svakt resultat (IQ<83) bade ved 3.5-4 ar og 8 ar, mens atte
av barna var innenfor normalomréadet (IQ>83) ved begge
alderstrinn. Videre 14 fire av barnas 1Q i normalomréadet ved
3-4-arsalderen, mens de ved 8-ars alder 14 under normalom-
radet. Ett barn hadde svake prestasjoner ved 3—4 ar (IQ= 63)
og befant seg i normalomrédet ved 8 ar (IQ=91).

Tabell 2: Antall barn (n=19) som ved 4- og 8-drsalderen skdret
i lavomradet (ved 4 ar 1Q<70, 8 ar IQ<83) eller innenfor nor-
malomrddet pa vurdering av kognitiv funksjon.

Lav kognitiv
funksjon 8 ar

Adekvat kognitiv
funksjon 8 ar

Lav kognitiv 6 1
funksjon 4 ar
Adekvat kognitiv 4 8

funksjon 4 ar
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alpedago

20.8 46-122
15.8 59-114
20.9 53-116
18.78 55-119
13.91 58-110
20.50 55-122
17.73 55-124
19.73 65-125
21.29 55-124
1,18 3-7
1.50 29)
1.60 0-7

1,2 1-6

3 1-16

4 2-16

Korrelasjoner

Det var en signifikant positiv korrelasjon mellom den esti-
merte [Q-verdien ved 4 ar og Kaufman mental prosessering
ved 8 ar (r= 0.84). Som vist i tabell 3 var det ingen statistisk
signifikante relasjoner mellom mental prosessering pa
Kaufman-ABC ved 4-arsalder og samtidige sprakferdigheter
(reseptivt sprak 4 ar r=0.05, ekspressivt sprak 4 ar r=0.26).
Ved 6-arsalder var det en signifikant positiv relasjon mellom
ferdigheter pa Kaufman-testen og reseptive sprakferdigheter
(r= 0.54, p<0.05). Det var ogsa signifikante positive korrela-
sjoner mellom mental prossesering og henholdsvis ordfor-
staelse og likheter malt pA WISC-R ved 8- arsalderen (r=0.79,
p<0.05).

Resultatene pd Kaufman-ABC ved 4 ar korrelerte positivt
og signifikant med resultatene pa ordforstaelse (r=.65,
p<0.01) og likheter (r=0.68, p< 0.01) ved 8-arsalder. Videre
var det positive og signifikante korrelasjoner mellom
Kaufman-ABC ved 6 ar og likheter (r=0.78, p<0.01) og ordfor-
staelse (r=0.81, p<0.01) ved 8-arsalderen.
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Tabell 3. Korrelasjoner mellom mental prosesseringsskalaen pd Kaufman ABC og Reynells sprdktest, likheter og ordfor-

staelse pa WISC-R ved henholdsvis 4-, 6- og 8-arsalder.

Mental prosessering pa
Kaufman-ABC ved 4 ar (n=12)

Reynell reseptiv 4 0.05
Reynell ekspressiv 4 0.26
Reynell reseptiv 6 0.34
Reynell ekspressiv 6 0.18
Wisc-R likheter 8 0.65**
Wisc-R ordforrad 8 0.68**
*P=<0.05
**p=<0.01
Henvisninger 17 av de 21 barna (inkludert de to med au-

tismespekter-diagnose som ikke deltok i oppfelgingen) ble
henvist videre til utvidet vurdering ved BUP eller habilite-
ringsteam. Opplysninger hentet fra foreldre og individuelle
oppleeringsplaner viste at 11 av barna i tidlig skolealder fikk
en ADHD-diagnose. Fire barn hadde betydelige generelle
leerevansker, to av disse hadde fatt en diagnose som innebar
psykisk utviklingshemming i forskolealderen.

Diskusjon Denne undersekelsen viser at hos en gruppe barn
med diffus utviklingsforsinkelse 14 den gjennomsnittlige 1Q-
skaren betydelig lavere i 4-arsalderen enn i den generelle
barnepopulasjonen. De fleste av deltakerne viste stabili-
tet i kognitiv status fra 3-4 ar og opp til 8-arsalder. Likevel
var det enkelte barn som forandret kognitiv status over det
samme tidsrommet. Noen av disse beveget seg nedover fra
adekvat til lavt kognitivt funksjonsniva, mens bare ett barn
endret status i motsatt retning. Resultatene viste ogsa at det
var signifikante positive relasjoner mellom sprakferdigheter
og intellektuell funksjon bade ved 6- og 8-ars alder. Hoyest
signifikansniva fremkom ved 8-ars alder. Intellektuelt funk-
sjonsnivé ved 3.5-4 og 6 ar viste hoy grad av positiv relasjon
med spraklige ferdigheter ved 8 ar.

Pé basis av denne undersokelsen kan man konkludere
med at foreldrenes og/eller barnehagepersonellets tidlige
bekymring for barnets utvikling var en god indikator pa ved-
varende utviklingsvansker. Det var kun om lag en femdel av

Mental prosessering pa
Kaufman-ABC ved 6 ar (n=19)

Mental prosessering pa
Kaufman-ABC ved 8 ar (n=19)

-0.12 -0.13
0.23 0.09
0.54* 0.48*
0.12 0.06
0.78** 0.79**
0.81* 0.79**

deltakerne som ikke ble henvist videre til hjelpeapparatet for
psykisk helse eller habiliteringstjenesten.

Den mest vanlig forekommende bekymringen ut over
forsinket utvikling, var vansker i forbindelse med regulering
av oppmerksomhet. De barna som senere fikk en ADHD-
diagnose, viste allerede ved 3-4-arsalderen betydelige regu-
leringsvansker. Ved henvisningstidspunktet var det for
disse barna uttrykt bekymring for forsinket sprakutvikling,
atferdsproblemer, sosiale vansker, konsentrasjonsvansker
og hyperaktivitet. Reguleringsvanskene lot seg ikke pavise
pa testene av generell kognitiv funksjon og sprék, verken
ved 3-4-, 5- eller 8-arsalder. Dette har implikasjoner for hvor
bred en utredning av barn med diffuse utviklingsvansker bor
veere, og tilsier at den ogsé ber omfatte kartlegging og obser-
vasjon av atferd.

En aktuell problemstilling er hvorvidt barn som viser
utviklingsforsinkelse uten kjent &rsak ved 3 “-4-arsalder,
fremdeles vil veere forsinket ved 8-arsalder. Denne underso-
kelsen bekrefter at det som regel er stabilitet i tidlige kog-
nitive og spraklige vansker. Det var kun ett av barna som
skéret i lavomradet pa testen av kognitiv funksjon ved .5 &r,
som senere hadde prestasjoner i normalomréadet ved 8 ar.
(Dette barnet var trolig understimulert og ble fosterhjems-
plassert ved 5-arsalderen). Selv om det foreliggende utvalg
var lite, gir resultatene en indikasjon pé at mange barn med
kognitive funksjonsvansker ikke sé lett vokser seg ut av van-
skene. Pa grunnlag av undersokelsens testresultater er det
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grunn til & satse pa generell god pedagogisk oppfelging i bar-
nehagen, med fokus pa enkeltbarns spesifikke ferdigheter
nér disse inntrer.

Pa tross av at resultatene indikerte stabilitet i kog-
nitiv funksjon ved 3 %2-4 og 8-arsalder, kunne ikke testene
som ble administrert i smébarnsalder fange opp alle delta-
kerne som senere viste lav generell intellektuell funksjon.
Forklaringen kan veare at vanskenes alvorlighetsgrad er av
betydning for om de lar seg identifisere tidlig. Tester som
kan administreres i smabarnsalderen er mest anvendbare
ndr det gjelder a identifisere barn med de alvorligste funk-
sjonsvanskene. Barna med lettere nedsatte kognitive funk-
sjoner lot seg ikke identifisere pa en palitelig mate sa tidlig
som i smabarnsalderen.

Fjorten av deltakerne (73,7 %) i denne undersokelsen
endret ikke sitt kognitive funksjonsniva i betydelig grad i
lgpet av de &rene de deltok i denne undersokelsen. Atte av
dem som hadde skarer i normalomrédet for intellektuell
funksjon ved 3 ¥2—4-drsalder, befant seg fortsatt i normalom-
rédet da de var 8 ar gamle, seks av deltakerne var betydelig
forsinket ved begge alderstrinn. Det tyder pa at det er en stor
grad av kontinuitet i utviklingen fra smé&barnsalder til skole-
alder hos barn med diffus utviklingsforsinkelse.

Et formal med studien var & undersoke om forsinket
sprakutvikling kan veere en indikator pa generelt forsinket
intellektuell funksjon. Ved & underspke denne relasjonen
ble det pdvist at det hoyeste signifikansnivé var & finne ved
8-arsalderen. Forklaringen kan veere at metodene som ble
brukt i undersokelsen av spraklige ferdigheter ved 3-4 og 6
ar, til dels méler andre aspekter ved sprékferdigheter enn
det som metoden anvendt ved 8-drsalderen gjor. Reynells
spréktest, som ble brukt ved 3—4- og 6-arsalder, gir, foruten
ordkunnskap, ogsa en vurdering av lingvistisk kunnskap og
enkelte spraklige minnefunksjoner. Deltestene fra WISC- R,
som ble brukt ved 8-drsalderen, gir hovedsakelig et mal pa
spréklig abstraksjon og ordkunnskap. Ikke uventet var det de
sistnevnte aspektene som viste hoyest relasjon med intellek-
tuell funksjon ved alle alderstrinn, mens barnas lingvistiske
kunnskap i mindre grad gjorde det.

Denne undersokelsen har sine
begrensninger ved at utvalget var lite og at det manglet en

Begrensninger og styrke
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kontrollgruppe. Etisk sett ville det veert betenkelig & anvende
en kontrollgruppe som bestod av barn med bekymrings-
melding, uten at det ble foretatt utredning i forskolealderen.
Undersokelsens styrke er at den var basert pa deltakere som
ble fulgt opp longitudinelt med bruk av tester med anerkjent
reliabilitet og validitet.

Konlklusjon Samtlige deltakere i denne undersokelsen fikk
spesialpedagogisk hjelp i forskolealder, og de fleste fortsatte
a motta hjelp etter at de hadde begynt pa skolen. Formalet
med et spesialpedagogisk tiltak i smabarnsalderen er hoved-
sakelig & sorge for tilrettelegging av omgivelsene for & kom-
pensere for barnets vansker og derved oke dets forstaelse og
mulighet for mestring.

Iverksettelse av tidlige tiltak syntes ikke a ha forhindret
stabilitet i den kognitive og spraklige utviklingen. Likevel
syntes ingen av deltakerne & ha utviklet komorbide vansker
frem til 8-arsalderen. Undersokelsen stotter antakelsen om
at tidlig intervensjon kan bidra til & redusere alvorlighets-
graden av vansker i den forstand at komorbide tilstander
ikke sd lett inntrer hos barn som far tilpasset hjelp tidlig.

Utredningen gav foreldrene, samt personer i barnehage
og hjelpeapparatet en bedre forstdelse av barnas funksjon
béde ved 3 %2-, 5- og 8-drsalder. Denne forstdelsen gjorde det
kanskje enklere for dem & fortolke og inntone seg i forhold til
barna og justere sine krav og forventninger.
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bokmelding

Hjelp? Veien mot Asperger syndrom

AV LISBETH IGLUM RGNHOVDE

Boker skal veere vinduer — ikke speil ,
heter det et sted. Har grublet litt pa hva
jeg liker ved beker og kommet frem til
at nettopp dette sitatet passer pa meg
som leser.

Vinduer - ikke speil.

Boker skal gi innblikk og utsyn, skal
by deg pé noe og utvide din horisont.

Gustav Kois bok Hjelp? Veien mot
Asperger syndrom er et vindu. Sagar et
apent vindu! Gustav Koi byr virkelig pa
seg selv bade pé godt og vondt. Han
apner opp og lar leseren fa et innblikk
i hans barndoms- og ungdomsopple-
velser og videre inn i voksenlivet med
roller som arbeidstaker, ektefelle og far.

Et innblikk inn i livet slik han
oppfattet det uten den fasiten som
leseren sitter med, nemlig at Gustav
Koi har diagnosen Asperger syndrom.
Fortvilelsen og forvirringen gar hand
i hdnd med en aktiv soken etter HVA
som er problemet.

Som leser merker man denne for-
virringen bade i det skriftlige uttrykket,
dvs. maten setninger og avsnitt er bygd
opp, og i formidlingen av at noe uiden-
tifiserbart er feil. For a fa best utbytte
av denne boken, mé man forsgke &
hensette seg i en aspergersk modus,
om det er tillatt for en uten diagnosen
a uttrykke seg sann.

Det fungerer darlig a starte lesingen
med hap om 4 leere om Asperger
syndrom hvis man i utgangspunktet
ikke kjenner noe til diagnosen. Har
man derimot en viss kjennskap til feltet
og minner seg selv om at teksten er
preget av fokuset og detalj-interessen
til en med Asperger, blir boken straks
mer interessant og innsiktskapende.
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Flere steder er Koi innom viktige tema
som for meg blir hengende litt i luften
fordi han ikke gar videre og utdyper
dem. Med aspergermoduset klarer jeg
bedre 4 se at for han som lever inne

i dette livet og disse erfaringene, er

det ikke npdvendig med mer enn en
bisetning — min evne til 4 ta den andres
perspektiv blir dermed reelt utfordret.
Og kanskje Kois evne til 4 ta den

ukjente leserens perspektiv er preget av

at han har Asperger syndrom.

Etter min mening synes det som
om sprakvask og korrektur er preget
av hastverksarbeid. Det kan imid-
lertid ogsd veere et onske fra korrek-
turleserens side om 4 bevare Gustav
Kois seeregne, ofte muntlige, fortel-
lerstil. Hans prosjekt har veert & skrive
sin egen vei gjennom forvirring og
depresjon og inn i erkjennelse og selv-
innsikt. Han har med fabelaktige
detaljer oppsummert sin vei gjennom
livet, han har med kjeerlighet og emhet
beskrevet sin kones uvurderlige stotte
til han selv og hennes innsats til at dag-
liglivet med tre barn har gatt rundt.
Han har gitt oss innsyn i sin egen syke-
historie gjennom 3 sitere fra legejour-
nalene, og han forteller levende om
sin karriere som buktaler og evnen til &4
formidle seg gjennom dokkene.

Samtidig som vi lesere sitter med
fasiten, kan vi ogsa lese hvordan hjel-
peapparatet pa den tiden, eller i det
distriktet, Koi sokte hjelp beskriver en
rekke kjennetegn pa nettopp Asperger
syndrom uten 4 klare 8 komme opp
med den riktige hypotesen i utredning
og diagnostisering. For meg som saks-
behandler i PPT er dette lesning som
fungerer bade som vindu og speil:

HJELP?

Veien mot Asperger syndrom

Gustav Koi

SPI55 Forlag

GUSTAV KOI

Hjelp? Veien mot Asperger syndrom
SPISS forlag, 2010

ISBN: 9788282340038

momenter som gir innsikt og samtidig
innbyr til selvgranskning. Er vi flinke
nok, lyttende nok, ydmyke og kompe-
tente nok til & hindre andre i & gd med
forvirring og fortvilelse i mange ti-ar?!

Hjelp? Veien mot Asperger syndrom
er ingen enkel bok. Den krever en hel
del av leseren, og jeg er sikker pa at
den har krevd en hel masse av forfat-
teren ogsa. Den rode traden gjennom
historien er viljen til & gjore det beste
ut av de betingelsene man lever under
og de valg man har tatt. Jeg avslutter
med forfatterens egne ord i slutten av
boken:

Jeg ser ikke et vellykket menneske
som en som bare méles i de resultater
en oppnar eller i en godt betalt jobb,
men at en prover a takle situasjoner
og utfordringer og prover a bruke de
ressurser en har til radighet til noe
positivt, noe som bygger opp.
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A leve med alvorlige rus- og psykiatriproblemer

AV KIRSTEN FLATEN

Boka tar utgangspunkt i Randaby si
masteroppgave, og inneheld kvali-
tative intervju med 5 menneske under
35 &r som har levd med rus og psyki-
atrisk sjukdom over tid. Psykiatrisk
liding som det her er snakk om, er

at personen viser tegn pa psykose-
lidingar eller schizofreni, bipolare
lidingar eller alvorleg personlegdoms-
forstyrring, absolutt kvalifisert til &
komme inn under kategorien alvorleg
og betegnelsen dobbeldiagnose. Boka
bygger pa nyere forskning om narko-
tikamisbruk, og kva tilneerming eller
behandling som viser best resultat.
Spanande er det og a lese kapittelet om
"Integrert behandling), ei kort oppsum-
mering av kva eit behandlingsforlep
ber innehalde. Motivasjonsteori har
og fatt god plass, og Randaby viser til
at motivasjon er ein ngkkelfaktor for &
klare 4 endre livet sitt.

Intervju med fem unge

Hovudbolken i boka er intervju med
fem unge menneske. Livet til desse fem
vert i innleiinga summert opp: «dei er
unge, sarbare og redde». Og, vert det
lagt til, «redselen er ofte reell» (s. 14).
Rusmiljea har sine hierarki der dei
med psykiske lidingar er nedst pa rang-
stigen. Og der det & veere kvinne slett
ikkje gjev nokre fordelar.

I forteljingane til dei fem intervju-
objekta moter vi forfattaren si gjenfor-
teljing og tolking av den informasjonen
som kjem fram, krydra med direkte
sitat frd ungdomen sjolv. Ein ung gut
fortel at det var spelet World of Warcraft
som fekk han til 4 slutte med rus. Den
kvinnelege informanten fortel at nar
ho oppdaga at ho var gravid, slutta ho

tvert med rusmisbruk. Graviditeten
forte og til at hjelpeapparatet vart meir
aktivt og stottande. A veere kvinne og
rusmisbukar inneber serskilte utfor-
dringar, dei fleste rusmisbrukarar er
menn, og dette bér behandlingsappa-
ratet preg av. Hjelpeapparatet har ikkje
same kunnskap om kva kvinner treng,
og det vert ofte til at kvinner vert for-
venta & tilpasse seg eit behandlings-
forlop som hever best for menn.

Nettverk viktig

Nettverk vert tatt opp i alle intervjua,
det er ein navlestreng inn i det
«normale» livet. Det viktige i det & ha
nokon ein er trygg pa og som er der
for ein og einsemd vert nemnt i fleire
intervju, og er nok ein faktor som gjer
at det er vanskeleg & bryte med rus-
miljoet. Rusmiljoet vert skildra som
béde inkluderande og aksepterande,
men ikkje staden der ein etablerer dei
naere venneforholda eller har dei gode
samtalene. For nokon av pasientane
vil hjelparane vere det einaste rusfrie
nettverket dei har. Og med tanke pa
kor viktig nettverk er, tilseier det at den
jobben hjelparane da kan gjere, vert
ekstra viktig. Forfattaren viser til inter-
nasjonal forsking som peikar pa at eit
fungerande nettverk naermast er en
foresetnad for at rus- og psykiatripa-
sientane skal finne muligheit og moti-
vasjon til & redusere sitt rusbruk’ (s. 77).
Men storst verdi har familien, det & fa
stotte fré familien er det lite som kan
erstatte. Samstundes ser nok dei unge
at dei har skuffa familien, og at dette
pregar kontakten.

Forfattaren intervjuar med det for
auge 4 finne kva den unge rusmisbru-

karen sjolv ser vil veere nyttig hjelp

for 4 komme seg ut av rusmisbruket.
Ho konstaterer nokternt at for per-
sonar som slit med psykose i tillegg til
rusmisbruk, ber kanskje malet vaere
«redusert misbruk og overgang til
mindre skadelege midlar» (s. 21). Etter
kvart intervju er det ei kort vurdering i
heve til om personen har dei rammene
rundt seg som vert regna som fore-
setnader for 4 klare & etablere eit rus-
fritt liv. Bustad og kjensle av «kjemi»
med hjelparane, eit nettverk utanfor
det profesjonelle hjelpeapparatet, og
ikkje minst & oppleve at kvardagen som
rusfri er god og meiningsfull.

A LEVE MED ALVORLIGE
RUS- OG PSYKIATRIPROBLEMER

MARGARETH RANDBY

A leve med alvorlige rus- og
psykiatriproblemer
Kommuneforlaget, 2010
ISBN: 9788244620109
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nye bgker

INGRUN GUDBRANDSEN
Jeg finner ikke ordene

JEG FINNER IKKE

ORDENE

Kommunikasjon for afa-
sirammede og for
fremmedspraklige
Fagbokforlaget

ISBN: 9788245007619

FAGBOKFORLAGET

Denne boka er fgrst og fremst laget for afasirammede og deres
pargrende, men den kan ogsa vare nyttig for de som er nye i
Norge og som skal lzere seg norsk. Boka er utformet som en hendig
ringperm og delt opp i temaer: Fglelser, helse og velvaere, mine
hjelpere, aktiviteter, mat og drikke, kleer og sko, reise, tid og tall,
besgk og diverse. Det ligger til rette for & legge inn egne temaer.
Det er brukt store og tydelige fonter og enkle og klare illustrasjoner.

ANNE INGER HELMEN BORGE
Resiliens (2. utgave)

Risiko og sunn utvikling
Gyldendal Akademisk

ISBN: 978820539665

Resiliens dreier seg om barn motstands-
kraft mot a utvikle psykiske problemer.

resiliens

NISTED 06

| denne boka skriver forfatteren om

dem som i mg@te med risiko viser en vel-
lykket tilpasning og som utvikler resi-
liens. Denne nye utgaven er oppdatert med funn fra studier som

er publisert etter 2003. Resiliens gir et nytt, ressursorientert per-
spektiv pa barn og unges utvikling. Boka er ogsa utvidet med to nye
kapitler om resiliens i livslgpsperspektiv og i et biologisk perspektiv.

BRIT NEUMANN
Trygg-modellen virker
Leering for livet
Cappelen Damm

ISBN: 9877202322397

MODELLEN
VIRKER!

Forfatteren forteller i denne boka om
endringsprosesser i klasserom hvor
malet er at voksne og barn skal utvikle
fellesskap der den enkelte har evne

til & se og handle til det beste for fellesskapet og for individet.
Neumanns Trygg-modell er basert pa a ansvarliggjgre leereren som
leder for elevene og for foreldregruppen. Brit Neumann holder en
rekke kurs og foredrag samtidig med at hun gjennomfgrer pro-
sjekter for stat og kommuner i inn- og utland.

JULIA KRISTEVA — EIVIND
ENGEBRETSEN (RED.)
Annerledeshet

Sarbarhetens sprdk og politikk
Gyldendal Akademisk

ISBN: 9788205400788

Annerledeshet

Begrepet annerledeshet utforskes i
denne boka med utgangspunkt i ulike
forskningsfelt og fra ulike faglige per-
spektiver. Boka har som premiss at &
arbeide med begreper pa denne maten har politisk betydning.
Kristeva gnsker a rette oppmerksomheten mot marginaliserende
prosesser i vart sprak og vare kategoriseringssystemer. Boka er
skreve for masterstudenter i spesialpedagogikk, sosialt arbeid, sosi-
alpolitikk, helsefag og rehabilitering samt for alle som er interessert
i annerledeshetsproblematikk og sprakets politiske betydning.

PS Vi mottar gjerne omtaler som gar grundigere inn pa bgkene som her er gitt en kortfattet presentasjon.
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’ Vestre Viken HF

Vestre Viken HF leverer sykehus- og spesialisthelsetjenester til 450 000
mennesker i 27 kommuner i Buskerud, Vestfold, Akershus og Oppland.
Helseforetaket har 6700 arsverk.

Sped- og sméabarnsteam og Geografisk team —
BUP, Psykiatrisk senter Baerum

Baerum BUP har som oppgave a gi psykiatrisk behandling til
befolkningen i Baerum p 105 000 innbyggere, derav 28 000 barn og
unge i alderen 0-18 ar. BUP har 46 fagstillinger derav 10 pedagoger
fordelt pa tre geografiske team, et nevropsykiatrisk team og et spe- og
smabarnsteam. Vi har utstrakt samarbeid med Baerum kommune.
Videre driver vi kompetanseutvikling innenfor flere fagomrader og
har et godt samarbeid med R-BUP med bl.a. deltakelse i kliniske
forskningsprosjekter.

Sped- og smabarnsteamet dekker gruppen gravide og barn i alderen
0-5 ar. Det er et tverrfaglig team med 5 fagstillinger. Arbeidsformen
er aktiv og utadrettet. Samspill mellom foreldre og barn samt
familieforstaelse er i fokus. Det geografiske teamet er et
generalistteam med 11 fagstillinger.

Kliniske pedagoger

BUP har ledig 2 faste 100 % stillinger for kliniske pedagoger;
en stilling tilhgrende sped- og smabarnsteamet og en tilhgrende
geografisk team.

Arbeidet bestar i utredning og behandling av alle barnepsykiatriske
tilstander.

For stillingen i sped- og smabarnsteamet vil det vektlegges erfaring
fra utredning og behandling i sped- og smabarnsalder, erfaring med
familier der foreldre lever med alvorlige belastninger er en fordel.

Personlige egenskaper:

Selvstendig

Ansvarsbevisst

Fleksibel

Personlig egnethet

Trives med & jobbe i et tverrfaglig team
Bidra til et godt arbeidsmilje
Samarbeidsvillig

Kvalifikasjoner:
« Klinisk erfaring innen fagfeltet
+ Ma ha klinisk utdanning

Kontaktinfo:
Reidunn Hgivik, Seksjonsleder, tlf. 41 61 77 72
Anne Vaglum, Psykologspesialist, tIf. 67 52 36 46

Referansenr: 800898922. Sgknadsfrist: 03.12.2010.

HELSE . ® SOR-OST

stillingsannonser

Lovisenberg Diakonale Sykehus

Pionér i kompetanse og omsorg

Lovisenberg Diakonale Sykehus AS er Norges storste private sykehus, med en
arlig omsetning pd ca. 1,3 mrd.kr. og ca. 1200 arsverk. Sykehuset eies av de
diakonale stiftelsene Diakonova og Diakonissehuset Lovisenberg, har
driftsavtale med Helse Sor-Ost RHF og er lokalsykehus for 152 000
innbyggere i flere sentrumsbydeler i Oslo innen indremedisin og psykiatri.
Sykehuset har en omfattende planlagt kirurgi samt seerskilte funksjoner som
hospice og det nasjonale oralmedisinske kompetansesenteret TAKO.

Sykehuset er basert pa et diakonalt verdigrunnlag med ikke-kommersielt
formal. Se www.LDS.no.

Klsi I‘JIISp i{ogﬁm;anagog (Ref.nr.
168-2010)

100 % fast ansettelse med tiltredelse 01.02.2011. Ref.nr. 168-
2010.

Nic Waals Institutt er sykehusets barne- og ungdomspsykiatriske
poliklinikk og dekker fire bydeler i Oslo - Lovisenberg sektors tre
og Vestre Aker. | tillegg til klinisk arbeid, har vi lange tradisjoner i
utdannings-utviklings- og forskningsvirksomhet og har i dag naert
samarbeid med Regionsenter for barn og unges psykiske helse i

Helseregion @st og Ser. Vi samarbeider ogsa med Universitetet i

Oslo og fungerer som studentpoliklinikk for Psykologisk Institutt.

Det kliniske tilbudet ved Nic Waals Institutt er organisert i tre
seksjoner inndelt etter barnets alder ved henvisningstidspunktet:
Ungdom, barn og spe og sma. Stillingen som na er ledig er
knyttet til seksjon spe og sma som gir et behandlingstilbud til
barn i alderen 0-5 ar. Seksjonen gir i tillegg et tilbud til gravide.
De kliniske problemstillingene er varierte. Dersom den som
tilsettes ikke er spesialist, vil det tilbys regelmessig klinisk
veiledning. Tverrfaglig samarbeid er etablert som metode. Sgkere
med erfaring fra arbeid med malgruppen i
spesialisthelsetjenesten vil bli foretrukket. Likeledes sekere med
kjennskap til utrednings- og behandlingsmetodikk utviklet for
barn i aldergruppen 0-5 ar.

Naermere opplysninger faes ved henvendelse til seksjonsleder
Hanne Kristin Pedersen, tIf. 22028800/69.

Vi legger vekt pa egenhet og evne til samarbeid. Det bes oppgitt
to referansepersoner.

Etter Lov av 1. april 2007 skal helse- og sosialpersonell som skal
yte tjenester til barn eller personer med utviklingshemming
fremlegge politiattest i forbindelse med tilsetting.

Seknadsfrist: 01.12.2010

Det forventes at alle ansatte bidrar til at vi lever opp til vare
kjerneverdier kvalitet og nestekjaerlighet. Sykehuset har sosiale
ordninger tilsvarende statlige helseforetak. Sykehuset foretrekker
elektronisk seknad, men den kan eventuelt sendes pr. post til
Lovisenberg Diakonale Sykehus, personalavdelingen, 0440 Oslo.
Innsendte papirer og attester returneres ikke. Se www.LDS.no
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kunngjgringer

Begynnerlesing med
sakte progresjon

av Odd Haugstad

Et leseoppleqq tilpasset for de som har
problemer med den ordinaere progresjonen.
Leseverket har veert til grunndig utpreving
med godt resultat.

Plansjer, arbeidsblokker og
lettlestboker

S

Plansjer Bokstavblokker

Alle bildene | ABC-verket 3 arbeidsblokker med alle bokstavena
Bokstavplansjer Ordblokker

Bokstaver med utiyttningsbilder 2 arbeidsblokker med ord og setninger

spesialpedagogikk

Lesebok Z Materiellfrister og utgivelser 2011

Ett leseark for hvert nye ord som leeres 10 boker; en bok for hvert 8, ord

Vi kan lese
10 bioker; en bok for hvert 4. ord Materiellfrist Utgivelse

Spill og lzrerveiledning 03. januar 21. januar
2 01. februar 18. februar
3 03. mars 25. mars
4 26. april 13. mai
Bokstavspill Lererveiledning 5 19. mai 10. juni
6 bokstavspil; ett spill for hver 8. bokstay  Velledning til leseyverket
Ordspill 6 08. august 26. august
10 ordspill; ett ordspill for hvert 8, ord
K Tett is, fraktiritt
e s 7 01. september 23. september
returperio vedlegges:
8 29. september 21. oktober
F\ s nrm 1043 Forfatteren Odd Haugstad
\/_ 4 ant i re)grxiaeu%: ;-.a.-‘.d‘pm‘d 7o e
IO (Ooiviciar £ v st bk 9 27. oktober 18. november
‘ i og fagartiklar som ombandior emnal.
¥
10 14. november 09. desember
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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

* NS = = om hva som skjer pa dette feltet!
o

N

Tegn abonnement nal

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

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Spesialpedagogikks nettsider:

* du kan bestille enkeltblader

e du kan abonnere pa bladet

e pd nettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

¢ finn bestemte temaer og forfattere

ved & bruke sokerfunksjonen
* du kan fa opplysninger om hvordan
vi ensker at artiklene skal utformes
e du kan finne stillingsannonser Www,spesialp edago gﬂ(k,no
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Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grgnland, 0134 Oslo

bidragsytere: Kristin Halvorsen er kunnskapsminister. Mimi Bjerkestrand er leder i Utdanningsforbundet. Sidsel Germeten
er dr. philos. og professor i pedagogikk ved Masterstudiet i spesialpedagogikk og tilpasset oppleering ved Hogskolen i Finnmark.
Mirjam Harkestad Olsen er stipendiat ved Hogskolen i Finnmark. Hun forsker pa temaet inkludering med utgangspunkt i
Kunnskapsleftet. Ann Elise Renbeck er dr. scient. og dosent ved Hogskolen i Finnmark. Solveig-Alma Halaas Lyster er dr. scient. og
professor ved Institutt for spesialpedagogikk, UiO. Hun har arbeidet mye med sprak-, lese- og kommunikasjonsvansker. Anne-Lise
Rygvold er cand. paed. spec. og forsteamanuensis ved Institutt for spesialpedagogikk, UiO. Hun har seerlig arbeidet med barns
sprakutvikling, sprakvansker og lese- og skrivevansker. Erna Horn er cand. paed. spec. og har seerlig arbeidet med tidlig innsats,
sprakutvikling, sprakvansker og sprakstimulering. May-Britt Monsrud er cand. paed. og arbeider med utredning, veiledning og
implementering av tiltak for elever med lese- og skrivevansker ogsa for minoritetsspraklige elever. Anne-Cathrine Thurmann-Moe
er cand. paed. og har fordypning i sprak og lesevansker hos minoritetsspraklige barn. Kirsten Meyer Bjerkan har doktorgrad i ling-
vistikk. Hun arbeider sarlig med spesifikke sprakvansker med fordypning i vansker hos minoritetsspraklige barn. Jorun Jensen er
psykologspesialist ved Nevropsykiatrisk enhet, Klinikk for psykisk helse og avhenighet, Ulleval universitetssykehus HE Carmen
Castaiios er pedagogisk-psykologisk radgiver ved Pedagogisk psykologisk tjeneste i Oslo, skolegruppe D. Lars Smith er professor
emeritus ved Universitetet i Oslo og seniorforsker ved Nasjonalt kompetansenettverk for sped- og smébarns psykiske helse, RBUP
st og Sor.

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

Hege Merete Somby ved Ottestad Ungdomsskole og Rune Sarromaa Hausstditter
ved Hogskolen i Lillehammer tar for seg skolefaglige prestasjoner, trivsel og motivasjon og
opplevelsen av undervisningssituasjonen hos elever med innagerende atferd.

Grethe Dunfjeld ved Samisk Nasjonalt Kompetansesenter ser
pa betydningen av kulturforstdelse og den betydning det kan ha for relasjoner til samiske
elever. Eva Janitz ved ved Stat-
ped Nord, avdeling Finnmark, skriver om samtalen som inngangsbillett til lcering — ogsa
for barn som strever med spraktilegnelsen. Astrid Ardal ved
Institutt for aktiv leering folger opp en artikkel i nr. 1-2010 og skriver om m multihandikap-
pede barns oppleering og rett til lcering.



