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Arne Østli

Det er med stolthet vi denne gangen presenterer en litt utvidet utgave. 

Vi har tatt med noe om bladets historie fordi vi dermed også får 

med betydningsfulle trekk ved den utvikling som har funnet sted på 

utdanningsområdet. Det gir god ballast for å forstå dagens situasjon.

Kunnskapsminister Kristin Halvorsen og leder i Utdanningsforbundet Mimi Bjerkestrand har skrevet 

hilsener til bladet og samtid benyttet anledningen til å si noe om hva de mener er viktige oppgaver 

fremover. Vi er glade for at både myndigheter og de som driver skolen ser på tidsskriftet som betyd-

ningsfullt når det gjelder å få så god opplæring som mulig for elever som på en eller annen måte 

krever spesiell kompetanse og oppmerksomhet. Det er i dette Spesialpedagogikk i alle disse årene 

har hatt sin begrunnelse. Og det er hyggelig å kunne konstatere at det er mange som bruker tid på å 

lese bladet. To leserundersøkelser de siste årene har vist at bladet har om lag 50 000 lesere. Det er et 

veldig gode tall, og det er gledelig at antall abonnenter øker. Vi er like ved å passere 6 500. Ikke mange 

abonnementsbaserte pedagogiske fagblader kan vise til lignende opplag.

Det sies at skolen forandrer seg lite. Vi får stadig nye reformer, men praksis fortsetter som omtrent 

som før. Det kan sikkert være noe sant i slike forestillinger, men etter å ha bladd i de 75 årgangene vi 

nå feirer, er det mer enn tydelig at for noen har det vært helt avgjørende endringer. Da bladet startet 

opp var det fremdeles noen som ikke ble ansett som «dannelsesdyktige». Skolegang ble sett på 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 første artikkelen i dette nummeret. Ved å dra store veksler på to tid-

ligere redaktører, Dagny Liaklev og Per Kiil, har vi gitt en sammenfatning av hvordan viktige spørsmål 

på opplæringsområdet har preget tidsskriftet. Sånn sett gir tidsskrifter – også Spesialpedagogikk – et 

speilbilde av hva man til enhver tid er opptatt både på skolepolitisk og faglig hold.

Fagområdet spesialpedagogikk har hatt en voldsom utvikling, og feltet blir stadig mer omfattende 

og differensiert. I Spesialpedagogikk har vi møtt denne utviklingen ved at vi hele tiden har hatt som 

mål at bladet over tid skal inneholde noe av betydning for alle. Det er vårt fremste ønske også for de 

kommende årene.
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Spesialpedagogikk

Dette arbeidet førte imidlertid til at man fant at bladet var 

eldre enn som så. Det ble ingen 40-årsfeiring, man hadde 

passert de 50, så man utsatte den påtenkte feiringen til en 

markering av bladets 60-årige historie i 1995. 

Når en leser gamle årganger av Spesialpedagogikk – og  
«forgjengerne» for tidsskriftet − blir en slått av i hvor høy  
grad tidsskriftet har reflektert norsk spesialundervisnings 
organisatoriske form og faglige innhold.

Slik begynner de sin beretning, som altså skulle komme til å 

omfatte 10 artikler. Bladet har skiftet navn gjennom tidene, 

men redaktører og utgivere har vært med ved navneskiftene, 

så det er ikke tvil om vi snakker om en gjennomgående his-

torie som startet i 1936 med «Skolehjemsbladet». Skolehjem 

var betegnelsen på en rekke pedagogiske institusjoner for 

barn og ungdom med tilpasningsvansker. Elevene ble som 

oftest rekruttert via barnevern eller vergeråd. 

«Skole og internat» ble utgitt fra 1945. Det ble utgitt 

av Direktoratet for døve-, blinde- og åndssvakeskolene, 

men hører så absolutt med i historien fordi fra 1952 ble 

«Skolehjemsbladet» og «Skole og internat» slått sammen til 

«Norsk Spesialskoleblad». Dette hadde også sammenheng 

med at i 1951 kom Lov om spesialskoler som presiserte at 

staten skulle sørge for det nødvendige antall av 

«1. skoler for barn og ungdom som bare med lite utbytte kan 

følge undervisningen i folkeskolen eller de vanlige skolene 

for ungdom fordi de

a)	 er døve eller har sterkt nedsatt hørsel,

b)	 er blinde eller har sterkt nedsatt syn,

c)	 har små 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 også grunnlaget for et direktorat for alle spesialskolene.

I 1965 ble navnet forenklet til «Spesialskolebladet». «…uten 

at det lå noen tanker om internasjonalisering i det», skriver 

Denne oversikten over Spesialpedagogikks historie bygger 
på en serie artikler som stod i bladet høsten 1992 og våren 
1993. To av bladets tidligere redaktører, Peer Kiil og Dagny 
Liaklev, hadde fått i oppdrag å utforske det de trodde var 
bladets 40-årige historie. 

AV ARNE ØSTLI
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Liaklev og Kiil. «Spesialpedagogikk», som har vist seg svært 

så slitesterkt, ble navnet fra 1969. Det var uttrykk for at man 

ville markere en utvidelse av tidsskriftets «faglige ramme til å 

omfatte flere felter av vår spesialundervisning», som det het 

i en beslutning fra den gangen, for øvrig samtidig med at Per 

Kiil overtok som redaktør 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 direktør Marie Pedersens milde men bestemte 

ledelse» fattet vedtakene om å utgi tidsskriftet. 

Organisasjonene overtar bladet

I 1962 foreslo daværende redaktør Gunnar Stiklestad 

at Norske Spesialskolers Lærerlag burde overta utgi-

velsen av bladet, og slik ble det. I 1965 kom som nevnt 

«Spesialskolebladet» og da med Norske Spesialskolers 

Lærerlag og Spesialskolenes Funksjonærlag som utgivere. 

Fra 1969 ble tidsskriftet overtatt av Norske Spesialskolers 

Lærerlag alene. Som en følge av at spesialundervisningen 

gjorde sitt inntog i den vanlige skolen, endret laget i 1973 

navnet til Norsk Spesiallærerlag, og bladet fulgte med. 

Neste endring i Spesialpedagogikks eierforhold kom i 

1993 etter at Norsk Spesiallærerlag, Norsk undervisnings-

forbund, Norges Handelslærerlag og Norsk Faglærerlag 

fusjonerte og fikk navnet Lærerforbundet. 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 på en selvbærende økonomi. 

I 2002 ble Norsk Lærerlag og Lærerforbundet fusjonert, 

Utdanningsforbundet ble dannet, og bladet fikk dermed sin 

nåværende utgiver. 

Redaktørene

Hans Harstad på Falstad Skolehjem sendte i 1936 ut 17 mas-

kinskrevne sider som skulle sendes på rundgang til samtlige 

norske skolehjem etter tur. Harstad var både selvbestaltet 

redaktør og utgiver. I mars 1937 kom bladet i ordentlig trykk, 

og målet var som nå å komme med 10 utgaver i året. Harstad 

fortsatte som redaktør for Norsk Spesialskoleblad og han 

holdt det gående som markert redaktør fram til 1956.

Bladet har senere hatt følgende redaktører:

Bjarne Møkleby (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 Jørgen Sorkmo (1984–1985).

Nils A. Erstad (1985-1987). 

Elise Kipperberg, Victor Carlsen jr.  

og Jørgen Sorkmo (1984–1985).

Elise Kipperberg, Victor Carlsen jr.  

og Jørgen Sorkmo (1987–1989).

Elise Kipperberg (1989–1990).

Dagny Liaklev (1990–1991).

Tore Brøyn (1991–2004).

Arne Østli (2004–2011).

Dagny Liaklev og Peer Kiil
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Brå skifter

Betydningsfulle arbeider i slutten av 60-årene og begyn-

nelsen av 70-årene var på mange avgjørende 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 førte til en kraftig debatt. Spesielt de 

statlige internatskolene ble utsatt for kraftig kritikk, ikke 

bare i faglige sammenhenger, men også i det offentlige rom. 

Filmskaperen og journalisten Arne Skouen stod i spissen for 

aksjonen «Rettferd for de handicappede» som fikk mye opp-

merksomhet i både presse, radio og fjernsyn. Debatten fikk 

naturlig nok stor plass i disse årgangene av bladet. 

I 1969 ble den senere så kjente Blomkomiteen nedsatt, 

og i 1971 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 å 

oppheve spesialskoleloven og at bestemmelsene om spesial-

undervisning skulle samles i en lov om grunnskolen og i lov 

om videregående opplæring. Dette ville innebære radikale 

endringer som ble tydelig gjenspeilet i Spesialpedagogikks 

spalter. 

Og her kunne vi ha fortsatt, men da Spesialpedagogikk 

feiret sine første 60 år med en jubileumskonferanse 

høsten 1995, holdt Per Kiil et foredrag med tittelen 

«Spesialpedagogikk» og sakkyndighet i 60 år. Per Kiil som 

døde i 2002 hadde en omfattende karriere i det spesialpe-

dagogiske feltet som lærer, spesialskolebestyrer, formann 

for Spesialskolerådet, nestformann i Grunnskolerådet og 

formann i Norske Spesialskolers Lærerlag for å nevne noe. 

Foredraget ble til en artikkel i Spesialpedagogikk nr. 1−1996, 

og fordi artikkelen gir et svært godt bilde av skoleutviklingen 

generelt og spesialundervisningen spesielt, følger en fak-

simile av artikkelen som har en gjennomgående referanse til 

Spesialpedagogikk.
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faksimile
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Men historien var ikke slutt. 
I de 15 årene som er gått 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 av innholdet har vært fagartikler med utgangs-

punkt i forskning, men også utviklingsarbeid og andre erfa-

ringer fra praksis har funnet sin plass i bladet sammen med 

innstikk, debatt, bokmeldinger og kort presentasjon av nye 

bøker. De seneste årene har også bladet publisert godt over 

20 fagfellevurderte artikler.

I en situasjon hvor antall abonnenter stadig øker og 

hvor det er flere enn noen gang som ønsker å skrive i 

Spesialpedagogikk, er det all grunn til å se optimistisk på 

bladets fremtid.
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Kronikk til Spesialpedagogikks 
75-årsjubileum

Vi har gått fra en segregeringsideologi, via sterkere rettig-

heter og integrering, til en inkluderingsideologi med stadig 

mer fokus på styrking av kvaliteten på tilbudet. 

Imidlertid kan man kritisere både inkluderings- og inte-

greringsideologi for nettopp å være ideologier eller reto-

riske grep. Inkludering har blitt et verb, der den enkelte elev 

skal inkluderes. Retorikken har ikke gitt skolene gode nok 

verktøy for å endre systemet og opplæringen slik at den blir 

inkluderende.

Jeg vil i dette innlegget derfor fokusere på skolen, selv 

om utfordringene i mange tilfeller også angår barn i bar-

nehagen. Før skolestart går nesten alle barn i barnehage. 

Barnehagen er derfor en viktig første arena for inkludering 

av alle barn. I st. meld 41 Kvalitet i barnehagen er det blant 

annet lagt vekt på hvordan barnehagen skal være et inklude-

rende fellesskap for alle barn. Alle barn skal få delta aktivt i 

et inkluderende fellesskap, uavhengig av sosial bakgrunn og 

funksjonsnivå. 

Mangel på klarhet i hva tilpasset opplæring faktisk inne-

bærer, har vært en gjenganger i tilbakemeldingene både 

fra praksisfeltet og fra forskning.  En smal forståelse av 

begrepet er gjerne knyttet til ulike former for tiltak, metoder 

og bestemte måter å organisere opplæringen på, mens den 

vide forståelsen mer er en pedagogisk plattform som skal 

prege hele skolens virksomhet. Dette er ikke nødvendigvis 

motsetninger, spørsmålet er i stedet hvor tyngepunktet skal 

ligge. Nøkkelen ligger i å skape en god balanse mellom indi-

viduelle løsninger og fellesskapsløsninger. 

Det følger av opplæringsloven at elever som ikke kan få 

tilfredsstillende utbytte av opplæringstilbudet har rett til 

spesialundervisning. Hva som er tilfredsstillende utbytte, 

forutsetter et skjønn. Også spesialundervisning er tilpasset 

opplæring, men ikke all tilpasset opplæring er spesialunder-

visning. Men spesialundervisning kan også være et uttrykk 

for at den ordinære opplæringen ikke er godt nok tilpasset 

alle elever. Følger man dette resonnementet, er det bekym-

ringsfullt at andelen elever i spesialundervisningen har økt 

de siste årene.

Istedenfor å diskutere for eller mot spesialundervisning, 

ønsker jeg å dreie debatten mot hva som skal til for at spe-

sialundervisningen skal ha effekt. Nyere forskning viser at 

kompetanse, kompleksitet, effektvurderinger og ordinær 

opplæring spiller inn på 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 avgjø-

rende med velkvalifiserte lærere, gjerne med særlig kompe-

tanse innen spesialpedagogiske områder, som enten gjen-

nomfører innsatsen eller bistår og veileder andre lærere. 

Skolene må bruke fleksible og individuelle strategier og se 

elevens behov i spesifikke situasjoner. Tiltakene bør vur-

deres kontinuerlig med hensyn til elevens utbytte, faglig 

og sosialt. Positive resultater har også en klar sammenheng 

med hvordan den øvrige undervisningen drives i klassen, 

der eleven er mesteparten av tiden i skolen. Når kvaliteten 

i spesialundervisningen er god, er det trolig fordi forutset-

ningene om kompetanse, kompleksitet, effektvurderinger 

og ordinær opplæring er ivaretatt. 

AV KRISTIN HALVORSEN, kunnskapsminister

Foto: Rune Kongsro

Spesialpedagogikk er inne i sin 75. årgang. Bladet har reist debatt og 
ivaretatt den marginaliserte eleven. I denne perioden har det vært en 
betydelig endring i synet på hvilke muligheter og rettigheter den enkelte 
har til opplæring og aktiv deltakelse i samfunnet.
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Kronikk til Spesialpedagogikks 
75-årsjubileum

Tidlig innsats kan i noen tilfeller bety spesialundervisning 

– men det kan også bety at opplæringen kan tilpasses bedre 

i det ordinære løpet. Et viktig poeng her er at spesialunder-

visning og spesialpedagogikk ikke er det samme. Når skal 

en pedagog med spesialpedagogisk kompetanse ha ansvar 

for å gi særskilt matematikkundervisning for en elev som 

strever med regneferdigheter, og når bør en dyktig faglærer 

i matematikk ivareta opplæringsbehovet? Det er viktig med 

bevisst bruk av dyktige pedagoger med spesialpedagogisk 

kompetanse.

Vi er nå i dialog med universiteter og høgskoler om 

hvordan vi skal ta grep for å sikre Norges spesialpeda-

gogiske kapital for framtida. De spesialpedagogiske res-

sursene som inngår i kapitalen må, på samme måte som 

oljefondet, forvaltes slik at de kaster mest mulig av seg 

uten selv å bli oppbrukt. Det er Kunnskapsdepartementets 

ansvar at Norge har den spesialpedagogiske kompetansen 

som trengs for at borgerne skal få oppfylt rettighetene de 

har etter opplæringsloven.

Foran oss står både oppfølgingen av Midtlyngutvalget, 

Østbergutvalget og Brennautvalget. Vi arbeider 

med en egen stortingsmelding om ung-

domstrinnet og en rekke tiltak for bedre 

gjennomstrømning i videregående opp-

læring gjennom satsingen Ny GIV. 

Utfordringen er å lage en barnehage 

og skole som er variert, spennende og 

motiverende for alle barn og unge, også 

de som trenger noe ekstra. En opp-

læring 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 lærer. 

Det er dere som jobber med 

barn og unge med spesielle 

behov som er endringsa-

gentene og jeg håper dere 

tar utfordringen.
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Det er lang avstand mellom trettiårenes skole, da bladet 

ble til, og dagens skole. Samtidig er det mange grunnleg-

gende spørsmål som faktisk fortoner seg som nokså like. 

Normalplanen fra 1939 la til rette for pedagogisk differensi-

ering, og ord som «elevaktivitet», «individualisering», «grup-

pearbeid» og «samlet undervisning» ble aktuelle. Er det ikke 

utfordringer knyttet til lignende begreper skolen og lærerne 

fortsatt er opptatt av?  

Norge er rikere nå enn på trettitallet. Den gangen ble 

økonomien omtalt i loven. «For born som ikkje godt kan 

fylgja med i den vanlege skulen, skipar skulestyret serskild 

opplæring, når det er løyvt pengar til det», står det i lands-

folkeskolelovens paragraf 7. Vi har ikke lenger økonomi-

vedtak som forutsetning for spesialundervisning, men det er 

mange som opplever at det er økonomien som bestemmer 

hvilke tiltak som kan gjennomføres. 

Artiklene i Spesialpedagogikk reflekterer også mye av den 

kunnskapsutviklingen som har foregått i den perioden 

tidsskriftet har eksistert. Når tidsskriftet har hatt så mange 

abonnenter og lesere som det har, har det utvilsomt sam-

menheng med at artiklene har gitt leserne mulighet til å 

følge med faglig på de ulike spesialpedagogiske områdene. 

Tidsskriftet har hatt interesse for mange, og det har fylt et 

behov. 

Spesialpedagogikk 75 år

AV MIMI BJERKESTRAND, LEDER I UTDANNINGSFORBUNDET. 

Til lykke med 75-årsjubileet! Vi kan 
konstatere at det er en særdeles aktiv og 
livskraftig jubilant vi har med å gjøre. 
Det er et tidsskrift som interesserer og 
som fyller et behov. Så vital er jubilanten 
at det heller ikke er noen grunn til å 
unnlate å peke på nye utfordringer som 
kan kreve nye løsninger, på områder som 
berører både spesialpedagogikken og 
spesialundervisningen. 

AV MIMI BJERKESTRAND, leder i Utdanningsforbundet

Foto: Linda Cartridge
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Mer forskning, nye kunnskaper

I det siste tiåret har vi fått betydelig økning i norsk utdan-

ningsforskning. En god del av forskningen har dreid seg om 

praksis: hvordan virksomheten i skole og barnehage foregår, 

og hva det er som er utslagsgivende for utviklingen. Det 

betyr at vi vet atskillig mer om virksomheten nå enn vi gjorde 

bare for et tiår siden. Det har til nå vært mest forskning om 

skolen, derfor vet vi foreløpig noe mindre om barnehagen, 

men også det er i ferd med å endre seg.

En del av de nye forskningsprosjektene innbefatter også 

spesialpedagogiske problemstillinger. Det er interessant at 

vi på denne måten får større helhet i den kunnskapen som 

utvikles enn om vi hadde «ordinær undervisning» og «spesi-

alundervisning» som atskilte forskningsområder. Det betyr 

også 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 høy grad bekreftet at det er store for-

skjeller når det gjelder de fleste faktorer som har betydning 

for opplæringen og for læringsutbyttet. Forskningen har 

også vist at det er store elevgrupper som ikke får det utbyttet 

av opplæringen som de kunne og burde få. Gutter gjør det 

gjennomgående dårligere enn jenter, barn av foreldre med 

lite utdanning og en del elever fra innvandrerfamilier gjør 

det dårligere enn andre elever (jf. for eksempel Haug, 2003 

og Bakken, 2010). Lars Erling Dale har pekt på at det er 

mange elever som ikke deltar i gode faglige læringsprosesser 

i skolen (Dale 2008). Etter de undersøkelsene som er gjort, 

kan det se ut til at så mange som 20–25 prosent av elevene 

ikke får tilfredsstillende utbytte av skolegangen.   

Også når det gjelder spesialundervisning er det store for-

skjeller. GSI-tall viser at ca. 7 prosent av elevene får spesial-

undervisning etter enkeltvedtak. Det er gjennomsnittstall. I 

de enkelte kommunene varierer tallene mellom 1–2 prosent 

og 16–17 prosent. Når det er så store forskjeller, må det være 

grunn til å spørre hva årsaken kan være. Det kan dreie seg 

om ulik forståelse av spesialundervisning og av regelverket. 

Det kan være at noen skoler greier å nå ut til flere elever 

gjennom den «ordinære» undervisningen, slik at behovet for 

spesielle tiltak blir mindre. GSI-tallene avslører også 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 får 

undervisning av en lærer med spesialpedagogisk kompe-

tanse. Den praksis som er avdekket, gir grunn til å spørre om 

mange av de oppleggene som brukes kan gi bedre lærings-

vilkår enn det elevene kunne få i en ordinær klasse.

Ulike behov, ulike løsninger

De siste tiårene har det vært en økende erkjennelse av at 

barn og unge er preget av mangfold, av ulike og varierte for-

utsetninger, av store og små behov, tidsavgrensede og varige. 

Svært 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 å møte de ulike behovene. 

Det som er viktig, er at undervisningen er innrettet slik at 

den kan møte ulike elevers forutsetninger, og at det finnes 

et tilstrekkelig variert repertoar av relevante tiltak for å sørge 

for at alle lærer og utvikler seg. Alle har rett til å lære, og det 

er skolens ansvar å sørge for god og lærerik undervisning til 

hele elevflokken. 

Den mest direkte måten å arbeide med denne utfor-

dringen på, er å finne ut hvilke betingelser som må oppfylles 

for at hver enkelt kan lære. Så må undervisningen legges 

opp slik at læring kan skje, og læringsutbyttet må vurderes. 

Innsatsen må dreie seg om hvordan opplæringen på ulike 

måter kan utformes slik at den kan nå ut til elevene. Det er, 

og må være, et ansvar for hele skolesystemet, og for både 

ledelsen og hele kollegiet ved den enkelte skole. 

Lærernes kompetanse spiller en avgjørende rolle for 

Tidsskriftet har hatt interesse for mange, 
og det har fylt et behov.
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å kunne utvikle god undervisning. Den norske lærerut-

danningen er ofte blitt kritisert for ikke å gi lærerne god 

nok kompetanse til å møte ulike elevers behov. Nå har vi 

nettopp fått en ny lærerutdanning for grunnskolen. Det blir 

en sentral utfordring for den nye utdanningen å sørge for 

at lærerne får god både faglig, fagdidaktisk og pedagogisk 

kompetanse, og at de får god nok spesialpedagogisk kom-

petanse. Utviklingen av skolen i tiden framover avhenger av 

at lærerne gjennom grunnutdanningen blir satt i stand til 

å kunne forstå ulike elever og vite hva som bør gjøres for å 

møte ulike vansker og behov. Det vil være spesielt viktig at 

lærerne kan takle vanlige vansker, slike som alle lærere vil 

møte i alle klasser, på en konstruktiv måte. De hyppigst fore-

kommende vanskene dreier seg om grunnleggende lesing og 

skriving og om atferd, ofte situasjonsbestemte og miljøbe-

tingede atferdsvansker.

Spesialundervisningens plass i opplæringen

Når vi erkjenner mangfoldet i elevflokken, blir det vanske-

ligere å se at det gir god mening å dele opplæringen i to, 

undervisning og spesialundervisning, slik det har vært vanlig 

til nå, og slik det også er nedfelt i styringsdokumentene for 

opplæringen. 

Mange av de elevene som ikke får godt utbytte av sko-

legangen, har utvilsomt behov for spesialundervisning, 

ledet av kompetente lærere med relevant spesialpedagogisk 

utdanning.  Denne retten må ikke svekkes.

Men de utfordringene som finnes blant alle de elevene 

som ikke lærer det de kan og skal, kan neppe møtes ute-

lukkende med spesialundervisning. Det trengs et videre 

repertoar av tiltak, som må omfatte både personalressurser 

og kompetanse, materielle ressurser og organisering. Heller 

enn å snakke om en todeling mellom «ordinær» under-

visning og spesialundervisning, kan en se for seg en vifte av 

tiltak som skolene må kunne sette i verk. Det kan være styrket 

fagundervisning, mer praktisk orienterte læringsaktiviteter 

eller økt bruk av andre læringsarenaer enn klasserommet. 

Det kan også være å ta andre yrkesgrupper inn i skolen, for 

å ta ansvar for viktige støttefunksjoner. Hovedsaken er at 

skolen må ha plikt til å sette i verk tiltak så snart en oppdager 

at en elev ikke har utbytte av den opplæringen som gis.  

I alle tilfeller vil det være tjenlig med nært samarbeid 

mellom lærere med ulik kompetanse, både når det gjelder 

skolefag og fagdidaktikk, og pedagogikk og spesialpeda-

gogikk, for å gi elevene et opplegg som de kan lære av. På 

dette området finnes det antakelig utviklingsmuligheter i de 

fleste skoler.

Det kan være interessant i denne sammenhengen å vise 

til Riksrevisjonens undersøkelse av grunnskolen i 2006. 

Undersøkelsen viste blant annet at rektorer mente at den 

elevgruppen som er mest risikoutsatt, ikke er elever som får 

spesialundervisning, men elever uten spesialundervisning, 

men med behov for ekstra hjelp. Denne gruppen kunne 

sannsynligvis få bedre og mer lærerik skolegang dersom 

skolene tok i bruk et større repertoar av tiltak.

Tidlig innsats

Tidlig innsats må bety at en starter i barnehagen. Det aller 

viktigste barnehagen kan gjøre, vil være å sørge for gode, 

utviklingsfremmende og allsidige pedagogiske opplegg for 

de barna som går der, i pakt med den norske barnehagetra-

disjonen. Tidlig innsats kan ikke bety at flest mulig barn skal 

lære å 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 må førskole-

lærere være oppmerksomme på barn som kan ha problemer, 

når det gjelder språkutvikling eller på andre områder, slik at 

det kan settes inn nødvendige tiltak med en gang. I dette 

arbeidet vil førskolelærerne utvilsomt ha bruk for samarbeid 

med andre fagfolk, blant andre spesialpedagoger. Det vik-

tigste tiltaket for å kunne satse på tidlig innsats i barnehagen 

er å styrke den pedagogiske bemanningen generelt, og bruke 

mer av spesialpedagogiske og andre fagressurser her. 

I den senere tiden har det foregått en debatt om språkk-

artlegging av alle treåringer. Ifølge kunnskapsministeren 

dreier saken seg om et observasjonsmateriale som førskole-

lærere kan bruke til å kartlegge barns språkutvikling. Ifølge 

motstanderne dreier det seg om unødvendig og uheldig 

testing av barn. Jeg oppfatter at dette er en viktig debatt. Litt 

forenklet handler den om det skal satses på bruk av standar-

diserte opplegg for kartlegging for å avdekke barns lærings- 

og utviklingsbehov, eller om en skal satse på de profesjons-

Tidlig innsats må også bety rask innsats, uansett hvilket trinn i 
skolegangen eleven har kommet til.
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gruppene som arbeider med barna. På dette området møter 

vi de samme utfordringene i barnehagen og skolen. 

Førskolelærene har ansvar for det pedagogiske opp-

legget i barnehagen, for helheten og for hvert enkelt barn. 

Det må også være førskolelærerens ansvar å vurdere hvilke 

hjelpemidler de har bruk for i arbeidet, når det gjelder både 

kartlegging og tiltak. Utdanningsforbundet har i et vedtak 

frarådet «bruk av kartleggingsverktøy som innsnevrer barne-

hagens oppdrag og den profesjonelle autonomien». 

Tidlig innsats må også bety rask innsats, uansett hvilket 

trinn i skolegangen eleven har kommet til. Mulighetene for 

løse problemer eller redusere vansker er sterkt avhengig av 

raske og riktige tiltak.

De store og omfattende vanskene

Spesialpedagogikk er ikke ett område, det spenner over 

mange områder og fagfelt. Noen av områdene er innrettet 

mot barn og unge med store og omfattende vansker. Når 

det gjelder disse barna, er det vanskelig å tenke seg at den 

enkelte skole eller barnehage, eller, i mange tilfeller, den 

enkelte kommune, skal ha den kompetansen som er nød-

vendig for å gi dem de tilbudene de trenger. Derfor trenger 

alle skoler og barnehager et godt fungerende faglig støtte-

apparat, som kan hjelpe til med å legge til rette opplegg for 

barn og unge som den enkelte institusjon ikke har tilstrek-

kelig kompetanse til å kunne hjelpe alene. 

Når barn og unge har omfattende og alvorlige vansker, 

trengs spesialistbistand, ofte fra flere typer fagfolk og flere 

hjelpeinstanser. Slik kompetanse bør finnes i regionale kom-

petansesentra i alle deler av landet, slik at alle lokalsamfunn 

har mulighet til å få nytte av dem.  I denne sammenhengen 

kan det være verdt å se nærmere på forslag lagt fram av 

Midtlyngutvalget i fjor (jf. NOU 2009: 18 Rett til læring).

Spesialpedagogikk har en stor oppgave   

Utfordringen for tidsskriftet også i tiden framover må 

være å dekke hele det spesialpedagogiske fagfeltet som jeg 

har forsøkt å skissere foran. Samtidig vil tidsskriftet kunne 

spille en viktig rolle i bestrebelsene for å skape nærmere sam-

menheng mellom de ulike spesialpedagogiske fagfeltene og 

andre kompetanseområder som trengs i skole og barnehage, 

og på den måten bidra til å fjerne den todelingen mellom 

undervisning og spesialundervisning som i mange tilfeller 

har vist seg å være uheldig. Skolen og barnehagen greier ikke 

å utforme gode, læringsfremmende tilbud til alle barn og 

unge uten å ha helheten i virksomheten klart for øyet. 

For Utdanningsforbundet som profesjonsorganisasjon 

har fagtidsskriftene våre stor betydning.  Spesialpedagogikk 

har en naturlig og viktig plass blant disse tidsskriftene. Jeg 

ønsker lykke til med det videre arbeidet!
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Spesialundervisning: 
Ett skritt fram og to tilbake?

Temaene spesialundervisning, tilpasset opplæring og inklu-

dering har stått sentralt i det forskningsprosjektet vi har 

gjennomført. Vi har gjennomført en spørreskjemaundersø-

kelse blant rektorer i grunnskolen (Germeten, 2009a), vi har 

foretatt observasjoner ved fem skoler (Germeten, 2010) og 

vi har foretatt intervjuer med elever, foreldre, lærere og sko-

leledere (Bongo, Eriksen og Germeten, 2010, Olsen, 2009; 

2010; Rønbeck, 2008, Rønbeck, 2009a; 2009b, Rønbeck & 

Rønbeck, 2010 og Rønbeck, 2010). Til sammen har vårt pro-

sjekt et bredt empirisk grunnlagsmateriale for å presentere 

og diskutere hvorfor vi stiller det spørsmålet vi gjør. 

For det første stiller vi spørsmålet ut fra et historisk tids-

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

«skolen for alle», retten til tilbud i skolekretsen og det å tilhøre 

en fast gruppe eller klasse. Noen av disse perspektivene 

diskuteres i forarbeidene, det vil si den ideologiske bak-

grunnen for Kunnskapsløftet: Gjennom Kvalitetsutvalgets 

innstilling (NOU 2003:16), stortingsmelding nr. 30 (2003-

2004) Kultur for læring, via Prinsipper for opplæringen 

(Utdanningsdirektoratet, 2006) og fram til i dag. Sentralt i de 

politiske diskusjonene om opplæring etter Kunnskapsløftet 

står elevenes rett til læring ut fra fellesrammen om kompe-

tansemål innenfor de ulike fag. 

For det andre stiller vi spørsmålet fordi vi ser spesialun-

dervisning i lys av ideologien om inkludering. Det er mange 

Forfatterne som stiller spørsmålet i overskriften har alle tre de 
siste årene vært ute i skoler og forsket på elevers, læreres og 
skolelederes praksiser etter innføring av Kunnskapsløftet som 
skolereform og som læreplan (LK 06 og LK 06S)1.Artikkelen bygger på 
spørreskjemaundersøkelser og observasjoner. 

AV SIDSEL GERMETEN, MIRJAM HARKESTED OLSEN  

OG ANN ELISE RØNBECK

NORGES FORSKNINGSRÅD

Denne artikkelen er den femte i en serie hentet fra Forsk- 

ningsrådets program «PraksisFou». I Spesialpedagogikk trykker 

vi tekster fra prosjekter knyttet til spesialpedagogiske emner in-

nenfor barnehage- og skolesektoren. Ar- 

tiklene blir vurdert og valgt ut sammen med 

formidlingskoordinator for programmet, pro-

fessor Bente Aamotsbakken. Vi ønsker at inn-

leggene skal beskrive situasjoner, enkelthen-

delser eller refleksjoner fra det jevne arbeidet 

i prosjektene. Tekstene i denne serien kommer derfor til å by på 

noe annet enn det du leser i forskningsrapporter og vitenskapelige 

avhandlinger og artikler. Vi håper du har glede av lesningen.

Se også www.forskningsradet.no hvor du kan finne informasjon om 

alle prosjektene i programmet.

Tidligere artikler i denne serien:

•	 ER «KJEMPEBRA» GODT NOK? av Engelsen, Eide og Meling – 

Spesialpedagogikk nr. 3−2009. 

•	 SAMTALENS BETYDNING FOR Å LÆRE SPRÅK OG SPRÅKETS 

BETYDNING FOR LÆRING av Liv Gjems − Spesialpedagogikk 

nr. 4−2009.

•	 ABCDEFG....− VEIEN INN I SKRIFTSPRÅKET FOR BARN MED 

HØRSELSHEMMING av Ninna Garm, Ann-Elise Kristoffersen og 

Eva Simonsen – Spesialpedagogikk nr. 9−2009.

•	 DRAMA – EN INKLUDERENDE LÆRINGSFORM av Ninna 

Garm, Ann-Elise Kristoffersen og Eva Simonsen – Spesialpeda-

gogikk nr. 9−2009.

24         Spesialpedagogikk 0910     



 0910  Spesialpedagogikk         25  



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 å gå på nærmiljøskolen, få oppfylt sine skolevalg 

og få en tilpasset opplæring ut fra individets «bakgrunn, 

forutsetninger, interesser og talenter» (Kunnskapsløftet – 

Prinsipper for opplæringen). En ideologi om det inklude-

rende opplæringsmiljøet er etter hvert blitt et uttrykk som 

alle er enige om, men som det kanskje finnes like mange 

ulike forståelser av.

For det tredje diskuterer vi forholdet mellom spesialun-

dervisning og tilpasset opplæring, med vekt på lovformule-

ringene om tilpasset opplæring. I denne relasjonen stilles 

det ofte forventninger om at jo mer og bedre tilpasset opp-

læring, desto mindre spesialundervisning. Vi vil i denne 

artikkelen påstå at dette er en naiv forståelse, da det er 

mange ulike mekanismer i et skolesystem som har interesse 

av å opprettholde spesialundervisningens omfang. Mange 

av disse mekanismene har ingenting med kvaliteten på til-

passet opplæring å gjøre, men handler om å opprettholde et 

tilbud og å holde på ressurser som allerede finnes på skolen. 

I vårt forskningsprosjekt har vi redegjort for vår teo-

retiske bakgrunn og forståelseshorisont gjennom boka  

«Kunnskapsløftet – fra læreplantekst til læreres praksiser» 

(Germeten (red.), 2009b). Her trekker vi opp linjer fra klassisk 

læreplanteori, gjennom sosial læringsteori til teori om makt 

i relasjoner mellom lærer og elev. Vi går ikke nærmere inn på 

disse teoriene i artikkelen, men vil legge vekt på å presentere 

eksempler fra vårt empiriske datamateriale. 

Tre ulike delprosjekter 

Nedenfor vil vi presentere og diskutere de analyser vi har 

foretatt gjennom våre tre prosjekter som dekker mange av 

de samme perspektiver, men som berører spesialundervis-

ning på ulik måte. 

Feltarbeid på fem skoler   Den ene empiriske datainnsam-

lingen ble foretatt som et feltarbeid på 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 Øst-Finnmark. 

Finnmark fylke er et stort fylke med spredt bosetting og 

relativt mange små skoler med få elever på hver skole. Det 

innebærer større etiske utfordringer når 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 å dekke sko-

ler som hadde arbeidet spesielt med styrket lese- og mate-

matikkopplæring, og for å dekke skoler som hadde arbeidet 

med prosjektet «Bedre vurderingspraksis» (Utdanningsdi-

rektoratet, 2007). Ingen av skolene ble valgt ut fordi vi skulle 

titte spesialundervisningen særskilt i kortene. Dette var helt 

ordinære skoler der vi ikke hadde forhåndskunnskaper om 

hvordan spesialundervisningen ble organisert eller gjen-

nomført. Men spørsmål om spesialundervisning ble enten 

reist i innledende intervjuer med rektorene, tatt opp og dis-

kutert på initiativ fra lærere og rektorer eller observert i klas-

serommet. 

Samtlige rektorer trekker fram tilpasset opplæring som 

et viktig prinsipp i Kunnskapsløftet, men samtidig oppfatter 

de at prinsippet stadig må diskuteres og finne gode løs-

ninger i praksis. Rektorene ser dette arbeidet primært som 

lærernes oppgave, det vil si en smal forståelse av hva til-

passet opplæring handler om (jf. Bachmann & Haug, 2006). 

Tilpasset opplæring foregår og finner sin form innenfor klas-

serommets fire vegger. Tilpasset opplæring knyttes ganske 

konsekvent til spesialundervisningen der tilpasset opp-

Jeg har en sånn feeling at jeg blir forskjellsbehandlet, liksom på 
den dårlige måten. Jeg får ikke være med på det de andre gjør, 
selv om jeg kunne vært med.
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læring skal avstedkomme bedre individuell og skreddersydd 

opplæring, gjerne nedskrevet i en individuell opplæringsplan 

for alle (Germeten, 2009). Rektorer og lærere er bekymret for 

(a) det økende antall elever som har behov for ekstra hjelp 

og støtte i opplæringen, (b) omfanget av enkeltvedtak og 

(c) hvordan PPT og andre kompetansemiljøer arbeider med 

sakkyndige vurderinger og det å stille diagnoser.  Rektorer 

og lærere forteller om at stadig flere elever sliter med psy-

kiske lidelser eller at de kommer fra hjem der foreldrene 

hadde psykiske lidelser. Omtrent på det tidspunktet vi 

foretok feltarbeidet, hadde en av kommunene avholdt kurs 

om «Zippys venner», som er et program for første årstrinn 

i barneskolen. Undervisningsprogrammet har som mål-

setting å lære barna å identifisere og snakke om følelser, å 

mestre dagliglivets problemer og hjelpe og støtte andre som 

har det vanskelig. Er det mulig at våre informanter var mer 

oppmerksomme på dette problemet nettopp av den grunn?  

Det kan vi ikke kontrollere for i undersøkelsen. I tillegg får 

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 være at dette 

bare skiller seg i begrepsbruk og ikke i realitet, men det kan 

også være at PPT opererer ulikt på 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 på deres forståelse av omfang. 

Forskjellene her er ikke analysert videre, men rektorene er 

like fullt bekymret for det økende 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 

− på 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 lærerressurser, egne rom med spesialutstyr og ekstra 

hygieniske forhold. Elever som trenger slik praktisk opp-

følging hver dag, må nødvendigvis få noe av opplæringen 

sin utenom det faste klasserommet, det vil si som segregert 

tilbud, som en rektor sa. Akkurat på dette punktet var det full 

enighet blant lærere og rektorer. Selv om alle skolene hadde 

en målsetting om å være «en inkluderende skole med plass 

til alle elever», var praksis slik at opplæringen måtte vurderes 

i lys av den enkelte elevs læringsutbytte og hensyn til resten 

av klassen. Ofte var det slik at hensynet til resten av klassen 

veide tyngst i argumentasjonen. 

På to av skolene i en kommune fortalte rektorer og lærere 

at foreldre i kommunen både flytter til og søker seg inn på 

deres skoler, fordi foreldrene oppfatter skolene som inklude-

rende skoler. Rektor på den tredje skolen i samme kommune 

skilte seg noe fra utvalget for øvrig. Gjennom intervjuet 

understreket hun at den største utfordringen for hennes 

skole var stadig flere elever med enkeltvedtak. Å få til til-

passet opplæring ble en utfordring både for lærerne og for 

skolen som organisasjon, og rektor savnet de tidligere spe-

sialskolene. Hun sa at hun ventet på at foreldre ville reagere 

på at det fantes elever i klassen med ekstra stort behov for 

oppfølging. «Kanskje ikke alle elever skulle være på samme 

skole», uttrykte denne rektoren. Hun understreket at det må 

bli ro i skolen, slik at skolen kan få til det faglige arbeidet. 

På en skole ble det observert at spesialundervisningen 

konsekvent ble organisert inne i klasserommet, mens det 

på en annen skole i samme kommune ble observert flere 

elever som ble tatt ut i både norskopplæring og matematikk-

opplæring. På den første skolen uttalte rektor at på hennes 

skole var lærerne delt i synet på hva som var «rett og galt i 

spesialundervisningen». Noen lærere står for en inklude-

rende linje, men andre ønsker enkeltelever ut av klasse-

rommet, fortalte denne rektoren. Når lærere må avgjøre slike 

prinsipielle spørsmål ad hoc, vil det utvikle seg ulike prak-

siser på en og samme skole, og ulike praksiser på skoler 

innenfor samme kommune, og segregerte tiltak legitimeres 

ut fra en manglende overordnet strategi for organisering av 

spesialundervisningen.

Inkludering sett ut fra en elev    I dette prosjektet har vi også 

fulgt en elev og hans historie. Eleven ble hardt skadet i en 

trafikkulykke midtveis i ungdomsskolen. Etter ulykken var 

han ikke i stand til å nyttiggjøre seg det ordinære opplæ-

ringstilbudet fullt ut. Det ble derfor gjort et enkeltvedtak 
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Elever møter blikk og tolker tonefall som forteller dem at de ikke 
er ønsket i fellesskapet.

på timer til spesialundervisning for ham. Ulykken medførte 

dermed en overgang fra å være en skoleelev uten særskilte 

hjelpebehov til å bli en elev med rettigheter etter kapittel 5 i 

opplæringsloven. Vi har hatt samtaler med eleven selv, men 

også med hans foresatte, lærere og venner. For å få innsikt 

i den konteksten elevens fortelling må forstås i forhold til. 

Samtalen med eleven ble gjennomført mens han gikk første 

året på videregående skole. Det var besluttet å strekke Vg1 

over to år. Det første året hadde han bare fellesfag, ikke pro-

gramfag. Skolen fordelte timene med spesialundervisning 

mellom spesialpedagog, faglærerne og en miljøarbeider. 

Spesialpedagogen fulgte ham i alle «teoretiske» fag. I tillegg 

hadde han en time i uken med hver av faglærerne. Miljøar-

beideren fulgte ham i øvrige timer og aktiviteter på skolen. 

Denne organiseringen gjorde at hans skoletilbud ble gjen-

nomført i klassen i fellesfagstimene. Når klassen hadde pro-

gramfag, hadde gutten sin trening, hviling eller timer med 

faglærerne, alene lærer-elev.  

Samtalene har i store trekk kretset rundt elevens opp-

levelse av å være inkludert i skolen. Guttens egne opple-

velser var ikke helt i samsvar med de andre aktørenes. I sam-

talen med lærer kom det fram at hun anså ham for å være 

godt inkludert i klassemiljøet og i fellesfagene. Mor påpekte 

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 på det. «Jeg har en sånn 

feeling at jeg blir forskjellsbehandlet, liksom på den dårlige 

måten. Jeg får ikke være med på det de andre gjør, selv om jeg 

kunne vært med». Det var ikke alle aktiviteter ved skolen han 

fikk delta i, delvis på grunn av behovet for rullestol, delvis 

fordi det var besluttet at han ikke skulle ta programfagene 

dette året. Læreren hans fortalte at de forsøkte å 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 å være kulturelt inkludert. 

I forhold til en sosial inkludering fortalte han at det var 

ikke den fysiske tilstedeværelsen i en gruppe han vurderte når 

han tenkte på om han var inkludert eller ikke, men han tolket 

blikk og stemmeleie fra de andre ved skolen. Usikre, uvillige 

blikk kontra et åpent ansikt, som han sa. Disse blikkene og 

stemmene fortalte ham hvorvidt han var ønsket i gruppen. 

Han fortalte også om friminutter han ikke alltid rakk å delta 

i, fordi det tok for lang tid for ham å komme seg ut og dit de 

andre var. Han fortalte om en gang en klassekamerat opp-

søkte ham der han var, en situasjon han satte stor pris på, 

og holdt fram som et eksempel på hvordan en kompis skulle 

være. Han fortalte at han fikk mye og god hjelp i fagene, både 

med å finne fram, lese og skrive. Når han ikke forsto, ble det 

forklart på nytt fra lærerne på en ny eller annen måte. Hans 

eneste kritikk til den faglige inkluderingen og organiseringen 

var at han også fikk hjelp til det han kunne klart selv. Han for-

talte at han antok at det var for å spare tid. 

Disse små glimtene fra flere timer med samtaler med 

denne eleven viser at forståelsen av en elevs inkludering 

er avhengig av aktørens plass eller posisjon, men også av 

hvilket aspekt av inkluderingen som er i fokus (Olsen, 2009, 

2010a). Tilpasset opplæring er en lovbestemt rettighet for 

alle elever, også for elever som mottar spesialundervisning. 

Denne gutten hadde et vedtak som utløste svært mange 

timer til spesialundervisning. Det viktigste innenfor spesi-

alpedagogisk tilrettelegging har ofte vært å tenke faglig dif-

ferensiering og faglig tilpasning. I guttens fortelling lå ele-

menter av en opplæring som var tilpasset hans faglige evner 

og forutsetninger. Skolen hadde også forsøkt å få til en kul-

turell og sosial tilpasning, men gutten hadde en opplevelse 

av ikke å høre 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 å styrke hans opplevelse av å 

tilhøre klassen. Skolen hadde organisert full voksendekning i 

alle timene denne gutten hadde − også i pausene. Som lærer 

sa det: «Vi burde trukket oss mer ut i friminuttene sånn at 

medelever kunne ha hjulpet ham med det han trengte og at 

han kunne være sammen med dem på sine premisser på en 
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annen måte.» Det å ta sjansen på å la ham være alene, klare 

seg selv, kunne kanskje inspirert til flere møter mellom ham 

og de andre i klassen.  

Tilpasset opplæring handler om en tilpasning av lære-

stoff, arbeidsmåter, organisering og læremidler, noe som ble 

drøftet i forbindelse med en analyse vi gjorde av de såkalte 

grunnlagsdokumentene til Kunnskapsløftet (Olsen, 2009). 

Tilpasningen knyttes gjerne til det faglige innholdet i skolen. 

Etter våre funn er det mye som tyder på at det faglige fokuset 

har økt etter at kompetansemålene kom inn med LK 06. 

Det er ikke «tid og rom» i skoledagen for å fokusere på hele 

mennesket. Det er for mange faglige kompetansemål som 

skal nås! Men, en tilpasset opplæring involverer også en til-

pasning av elevens læringsmiljø, et perspektiv vi også må ha 

i spesialundervisningen. Elevers rett til et godt psykososialt 

miljø er lovfestet (opplæringslovens § 9a-1). Det skjer likevel 

at mange elever ekskluderes fra aktiviteter, for eksempel i fri-

minuttene, fordi de rett og slett ikke får nok tid til å komme 

seg dit de andre er i pausene. Elever møter blikk og tolker 

tonefall som forteller dem at de ikke er ønsket i fellesskapet. 

Tilrettelegging av et godt psykososialt miljø innebærer å 

arbeide med både læreres og medelevers holdninger og med 

organiseringsformer som inkluderer alle elever. I denne tek-

nologiens tidsalder (Bauman, 2001) må aktiviteter utover 

kompetansemålene i faget trekkes inn i skolestua, slik at det 

kan legges til rette for møter mellom elevene som skaper 

inkluderende praksiser, også etter at skoleklokka ringer etter 

siste time. 

Spesialundervisning i gamle spor: Nye planer − gamle hand-

lingsmønstre    Den sentrale problemstillingen i denne delen 

av prosjektet fokuserer på organiseringen av spesialunder-

visningen på ungdomstrinnet. Målet er å beskrive, analysere 

og vurdere lærernes fortellinger om organiseringsmåten 

etter at Kunnskapsløftet ble innført. Undersøkelsen er fore-

tatt på tre skoler i tre forskjellige kommuner. Hver skole har 

elevtall på over 250 elever og over 30 lærere. En lærer fra åt-

tende, niende og tiende klassetrinn, til sammen ni lærere, 

ble intervjuet om organiseringen av spesialundervisningen 

ved skolen. Framstillingen nedenfor drøfter ikke forskjeller 

mellom skolene, men viser lærernes 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 organiseringsmåte 

var enetimer, det vil si en lærer med en elev. Alle tre skolene 

brukte tolærersystem når 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 når 

det var behov for å støtte elever og lærerne i samlet klasse. 

Intervjuene viste at det var en generell aksept blant lærerne 

for at elever med spesielle behov kunne segregeres, noe som 

vi tolker som å være i strid med intensjonen med elevers 

rettigheter til opplæring. I Kultur for læring (St.meld. nr. 30 

(2003-2004), s. 86) står det at spesialundervisning skal iverk-

settes når det er behov for en tilpasning som ikke kan gis 

innenfor rammene av ordinær (tilpasset) opplæring. Det 

betyr at det er selve opplæringen som skal tilpasses, ikke 

nødvendigvis organiseringen. Organiseringen som velges, 

skal derimot ha en inkluderende setting. Det betyr at elever 

med behov for spesialundervisning også skal tilhøre et inklu-

derende fellesskap og møte utfordringer tilpasset deres for-

utsetninger. Ved de tre skolene i vår undersøkelse 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 ordinær klasse. Lærerne 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 å gi differensiert opplæring til elevene 

som en lærer alene.  Lærerne påsto at spriket mellom det 

de kalte «normalelever» og «elever med spesielle behov» ble 

særlig stort på ungdomstrinnet. Det var derfor vanskelig å 

undervise klassen samlet. Spesiallæreren som underviste 

den store gruppen elever med ulike behov, syntes situ-

asjonen var håpløs. Hun uttalte at det var helt umulig å gi 

god, tilpasset opplæring til så mange elever med forskjellige 

behov i løpet av en skoletime. Derfor når mange elever ikke 

sine individuelle læringsmål.  
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Alle lærerne uttrykte at de kjente til at det var blitt dannet 

flere spesialundervisningsgrupper utenfor klassene nå, 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 spørsmålet om utskillings-

prosessen er blitt tøffere, spesielt på ungdomstrinnet etter 

Kunnskapsløftet, nasjonale kartleggingsprøver og PISA-

undersøkelser. Både for skolen og foreldre blir det satt 

fokus på at elever må få gode karakterer, slik at skolen 

«belønnes» og kan komme høyt på listen over de beste skoler 

i kommunen/fylket/landet.  

Organiseringen av spesialundervisning forteller mye 

om hvordan en skole forstår og verdsetter elever. Det 

samme forholdet kommer til syne i planlegging og oppsett 

av timeplaner. Lærerne ved to av skolene forteller at time-

planen for de såkalte «ordinære klasser» og lærere blir 

planlagt først. Deretter timeplanplanlegges spesialunder-

visningen. Lærerne forteller at det er en av grunnene til at 

elever med rett til spesialundervisning ikke får de best kva-

lifiserte lærerne, da disse brukes som kontaktlærere i andre 

grupper/klasser. Ideologi om ivaretaking av svaktstilte elev-

grupper er ord på papiret, mens praksisen som utspiller seg 

i feltet er noe helt annet. Selv når det blir tildelt ekstra res-

surser til opplæring, forskriftene til opplæringsloven stiller 

krav til fagkompetanse, blir spesialundervisningselever ned-

prioritert i timeplanleggingen. 

Oppsummering og konklusjon

Som en oppsummering vil vi igjen spørre: Har spesialun-

dervisningen gått ett skritt fram og to skritt tilbake med 

Kunnskapsløftet?  Er det blitt slik fordi læreplanen på den 

ene siden vektlegger og understreker inkluderende opp-

læring og en skole for alle, samtidig som skolene oppfatter 

et sterkere press på læringsprestasjoner og kompetansemål. 

Begrepet inkludering er blitt et honnørord ingen tør være 

imot og få tør å motsi på et overordnet politisk og skoleadmi-

nistrativt nivå. Samtidig murrer det nedover i skolesystemet, 

og rektorer, slik det går fram av denne undersøkelsen, legger 

ikke lenger noen overordnet strategi for spesialundervis-

ningen på skolen: «Alle skal jo være inkludert». Derfor over-

lates organiseringen av spesialundervisningen til det enkelte 

lærerteam. Mange lærerteam mestrer det på en eksellent 

måte, slik vi observerte begynneropplæringen på en skole 

i feltarbeidet (Germeten, 2010). Andre lærerteam tyr til den 

mer tradisjonelle fordelingen mellom klasselærer og spesi-

alpedagog, der klasselæreren knapt vet hva som foregår bak 

den lukkede døra der eleven og spesialpedagogen befinner 

seg.  

Samfunnsendringer gjør at også spesialundervisningen 

må tenke nye tanker. Vi lever i teknologiens tidsalder. 

Spesialundervisningens framgang henger nøye sammen 

med dens evne til å tilpasse seg den nye moderniteten. 

Mange elevers sosiale liv leves for en stor del gjennom sosiale 

medier som facebook og twitter. Elever som står utenfor tek-

nologiens sosiale plattform, kan også risikere å bli stående 

utenfor skolestuas sosiale plattform. Skolen må derfor være 

villig til å trekke elevens fritid inn i skolestua. Skolen må legge 

til rette for møter mellom elevene som påvirker livet utenfor 

skoletid – for i sin tur å få effekt på elevens læringsmiljø. 

Sidsel Germeten

Ann Elise Rønbeck 

Mirjam Harkested Olsen

Sidsel Germeten, Mirjam Harkested Olsen og Ann Elise Rønbeck

arbeider på Høgskolen i Finnmark. 
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innstikk

Det jeg opplevde var i grunnen ikke 

i tråd med mine gode intensjoner og 

min motivasjon. Jeg opplevde å møte 

prestasjonsangsten da jeg kom inn i 

bilen der opplæringen skulle foregå. 

Teorien hadde gått greit. Der holdt 

motivasjon hodet klart gjennom høyre-

regel og lukeparkering. Der var det kje-

delig, men greit. Det var straks verre da 

jeg kom til det praktiske. Jeg hadde ikke 

øvelseskjørt noe særlig. Og min tiltro 

til at jeg skulle skjønne noe av det tek-

niske ved bilen var så godt som lik null. 

Nå var situasjonen den at jeg trengte et 

sertifikat. Da var veien om kjøretimer 

ikke til å unngå. Dette var i tillegg sen-

høstes med regn og sludd og etter hvert 

snø på veiene.

Jeg hadde ønsket meg kjøretimer 

tidlig på morgenen. Kjørelæreren min 

bodde ikke langt unna og hentet meg 

hjemme. Han var like taus som meg 

om morgenene. Etter et kort hei satte 

jeg meg på plassen bak rattet. Dette 

var før i verden, da det var manuell 

choke på bilene. Det gikk greit til jeg 

kom inn i rushtrafikken og måtte slure-

kjøre, stoppe, vente og være ytterst for-

siktig med koblingen, mens svetten 

rant i strie strømmer. Det hendte ofte 

at bilen oppførte seg som en kenguru. 

Den bykset frem i et solid hopp, trakk 

pusten og kvalte selvsagt motoren. Det 

var ikke noe morsomt. 

Jeg vil gå så langt at jeg innrømmer 

at kjørelæreren hadde sterk inn-

virkning på min psyke i de ukene jeg 

tok kjøretimer. Det var sånn at om jeg 

hadde gjort en haug med feil, som ble 

påpekt av kjørelæreren, så var jeg små-

deppa resten av dagen. Kom han med 

ros eller fornøyde grynt derimot, så 

steg humøret betraktelig. 

Jeg tror at kjørelæreren min var en 

ualminnelig god menneskekjenner. 

Både han og jeg oppdaget at jeg kjørte 

bedre om jeg:

	 • Fikk en god start på kjøretimen

	 • Ikke fikk påtalt alle feil

Kjørelæreren min begynte derfor å 

komme med en bil som var godt opp-

varmet. Det eliminerte problemet med 

choken. Jeg begynte å få dreisen på å 

kjøre inn på hovedveien uten å kvele 

motoren. Jeg begynte å se i speilene, 

og giringen begynte å komme naturlig, 

det kunne jeg se på draget rundt 

munnen til kjørelæreren. Han trengte 

ikke si noe. Kroppsspråket talte for 

han. Ved unødvendig mellomgassing 

ved girskifte fikk han et eget drag rundt 

munnen. Jeg skjønte at jeg ikke var god 

nok − ennå! Jeg føyde til et ennå, for 

jeg var fast bestemt på å bli god nok. 

Sertifikat både skulle og ville jeg ha.

Kjørelæreren påtalte 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 misnøye over. 

Det skulle bli verre. Jeg trenger bare å 

si lukeparkering og rygging før hårene 

reiser seg, og det gjør de ennå 30 år 

etter. Det var skikkelig vanskelig for 

meg. Til slutt sukket kjørelæreren min 

og sa: «I teorien kan du lukeparkere.» 

Jeg tror aldri du vil prøve deg på en 

lukeparkering før du virkelig er i beit. 

Da vil du få det til. Du vil være en av 

dem som kjører rundt og leter etter en 

skråstilt parkeringsplass du, til du blir 

trygg eller nødt til å lukeparkere! 

Han hadde evig rett i det! Jeg foretok 

min første − og eneste – perfekte luke-

parkering for fem år siden. Da hadde 

jeg en mental prat med kjørelæ-

reren og fortalte han at nå, nå har jeg 

satt teorien ut i livet! Det gjorde jeg 

mens jeg stod og beundret min egen 

lukeparkering!

På oppkjøringen gikk det bra. Jeg 

slapp (heldigvis) å åpne panseret, noe 

som hadde avslørt at jeg knapt visste 

hvor motoren var. Da jeg på skjelvende 

bein gikk ut av bilen, med en lapp i 

hånden som ga meg rett til å kjøre bil, 

sa Bilsakkyndige: «Husk du har fått en 

lapp som sier at du er flink nok til å 

foreta resten av opplæringen alene. Du 

er ikke utlært ennå!» De ordene har 

jeg båret med meg og tenkt på mange 

ganger. 

Etterpå var vel ettåringen min den 

som satte best ord på mammas kjøre- 

egenskaper. Før jeg fikk sertifikat 

hadde han en fin og jevn lyd for bil: 

«Brrrrrrr.» Etter å ha sittet på med 

mora første gang, endret lyden seg til 

br-r-r-r-r. 

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

Motivasjon, sertifikat og egentrening

Alle har vi lært at motivasjon er en viktig drivkraft for læring. Dette 
får tankene mine til å fly tilbake i tid. Til den gangen da jeg skulle ta 
sertifikat. Jeg hadde utsatt prosjektet noen år etter aldersgrensen var 
oppnådd, og nå både var jeg motivert og trengte sertifikat som nybakt 
mamma og student. 

AV BEATE HEIDE
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«Å ville noe er den beste motivasjon» Elin Hovden

L
HEIA!
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innstikk

Ettersom jeg hadde fått et sertifikat 

som sa at jeg var god nok til å øve selv, 

så har jeg gjort det, øvd meg på å kjøre 

bil. Nå er det bare i spesielle situa-

sjoner at prestasjonsangsten hugger i. 

Ellers er det å kjøre blitt en del av meg. 

De fleste bevegelser er automatiserte, 

og jeg liker å kjøre. Det hadde jeg ikke 

trodd de timene da alt føltes håpløst. 

Jeg er stor takk skyldig til en tålmodig 

kjørelærer.

Å få et sertifikat stilte krav til meg. 

Jeg fikk beskjed om at resten av opp-

læringen fikk jeg foreta selv. Jeg var 

på ingen måter utlært. Jeg hadde bare 

akkurat nok ferdigheter til å foreta 

resten av opplæringen selv. Det inne-

bærer at det kreves av meg at jeg 

holder meg oppdatert om nye regler, 

forskrifter og forordninger. Det kreves 

at jeg jevnlig leser meg opp på relevant 

fagstoff og følger med i debatten rundt 

fagfeltet. Jeg blir tilbudt nye kurs på det 

nye som er kommet, og jeg må selv for-

plikte meg til å være oppdatert. Dette 

er en klar parallell til det som kreves 

av andre sertifiseringer i arbeidslivet, 

enten jeg er lærer, lege eller psykolog. 

Eller heismontør for den saks skyld. 

 Det er den teoretiske biten av å være 

sjåfør. Nå er bilkjøring på ingen måte 

en teoretisk øvelse. Det er en praktisk 

ferdighet. Trass i full faglig oppdatering 

så må man likevel, og til enhver tid 

lese trafikkbildet. Sjåføren må alltid ha 

øyne og ører åpne for at det kan oppstå 

noe uventet i trafikken. Trafikkbildet 

er hele tiden i aktivitet og endring. 

Derfor krever bilkjøring årvåkenhet 

og at jeg som sjåfør har oppmerksom-

heten rettet mot trafikkbildet. Det er 

lett å falle inn i dårlige vaner og tro at 

jeg er en bedre billist enn jeg faktisk er 

under henvisning til lang erfaring og 

lite uhell. Da kan jeg bli både selvgod 

og uforsiktig! 

Jeg har ofte tenkt at kjørelæreren 

min skjønte flere pedagogiske meka-

nismer: Han så at jeg hadde presta-

sjonsangst, og tok hensyn til det. Han 

hadde et program jeg skulle gjennom 

for å trene på viktige ferdigheter, men 

han tilpasset krav og progresjon til det 

ståstedet jeg hadde! 

I tillegg påpekte han ikke alle 

feilene mine samtidig, men ga meg 

korrigering på en ting om gangen. Jeg 

var pinlig klar over mine feil i løpet av 

timen, og det gjorde at selvfølelsen 

rundt bilkjøring var laber. Og ikke 

minst, han roste meg der jeg fikk det 

til. Det trengte jeg for å holde motiva-

sjonen oppe. 

Sist men ikke minst viser ettåringen 

min sitt utsagn om mammas billyd at vi 

lærer i en kontekst, ikke i et vakuum. 

Det å ha sertifikat er altså å få lov til å 

drive egentrening resten av livet. Du er 

sertifisert til å ivareta ditt eget opplæ-

ringsbehov. Er ikke det en besnærende 

tanke vi burde plante i elevene våre? 

Når jeg er motivert, og det butter imot, 

da trenger jeg gjerne andre til å hjelpe 

meg med å holde fokus på arbeidet slik 

at jeg greier å beholde troen på at det 

er mulig å lykkes. Da trenger jeg andre 

til å være «heiajenter» på tribunen. Jeg 

trenger oppmuntrende tilrop, klapp 

på skulderen og at noen roser meg 

for at jeg prøver. Det er mange ganger 

skremmende å skulle lære seg noe nytt. 

Ny kunnskap og nye ferdigheter er et 

slit å tilegne seg. For noen er det teo-

retisk kunnskap som er det vanskelige, 

for andre er det å lære 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 å lære å kjøre 

bil en utfordrende manøver for meg. 

Å ha et publikum som heier deg frem 

når du sliter i motvinden på opp-

løpssiden innebærer også at du 

tør å involvere andre i planene og 

drømmene dine. Når du først har sagt 

høyt det målet du ønsker å oppnå, ja da 

kan du også få spørsmål i form av ros 

og ris. «Plages du med lukeparkering, 

haha, det syntes jeg var så enkelt». 

Den som sier det, har kanskje ikke til 

intensjon å tråkke midt i sårbarheten 

din og gi deg følelsen av å mislykkes, de 

gjør det likevel. Det krever altså mot å 

fortelle om drømmer og ønsker og mål. 

Når jeg gjør det, involverer jeg andre i 

livet mitt. Det er slik jeg får interesse og 

tilbakemelding. Det kan være skrem-

mende om jeg er usikker på om jeg vil 

lykkes. Å tåle at vennene mine også 

vet om nederlagene mine, er viktig for 

meg, men det krever en stor porsjon 

mot. 

Motivasjon finnes både på det indre 

og det ytre planet. Kanskje trenger vi 

begge deler for ikke å miste motet når 

målet syntes så uendelig langt borte? 

Ett er sikkert, det følger store forplik-

telser med å ha oppnådd en sertifi-

sering på ett eller annet plan. Til slutt 

er det et poeng å tilføye at vi husker 

opplæring vi har fått i mange år. Enten 

den er vellykket eller har gitt mismot. 

Opplæringen bærer vi med oss som 

både 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  
lære bedre med bruk av digitale verktøy. Velkommen til vår første  
nasjonale konferanse i Tromsø 30. november og 1. desember.

Kristin Halvorsen
Kunnskapsminister 

Stephen Heppell
The Centre for Excellence in Media Practice

Sylvi Barman-Jenssen
Senter for IKT i utdanningen

Jo Twist 
Channel 4

           Tonje 
Steinsland 

TV2 Skole

Ola Erstad
Universitetet i Oslo

Rune Krumsvik
Universitetet i Bergen

Gudmund Hernes
FAFO

Derek P. Robertson
  Learning and Teaching Scotland

Marc Durando
European Schoolnet

Åsa Sundelin
Oneeighty

Heidi Grande Røys
Havrenes barnehage

Hvordan kan digitale verktøy være med på å gjøre ungdomsskolen mer relevant og praksisnær? 
Hvordan kan barn bruke digitale verktøy kreativt i barnehagen? Hvordan styrke samarbeidet 
mellom lærerutdanning, lærerstudenter, lærere og elever? 

Diskusjonen er allerede i gang på http://konferanse2010.iktsenteret.no/workshop

Meld deg på i dag: http://konferanse2010.iktsenteret.no

Bli med på å forme 
morgendagens utdanning
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Forskjeller som er avdekket i barns ordforrådsutvikling, 
er på mange måter alarmerende.
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Ordforråd og ordforrådsutvikling 
hos norske barn og unge 

Resultater fra en utprøving av British Picture Vocabulary Scale II, 
Second Edition (BPVS II)

Ordforrådet, spesielt det såkalte akademiske ordforrådet, står på mange 
måter i en særstilling i barns språklige utvikling. Ordforrådet er viktig for 
en god talespråklig utvikling, og det er avgjørende for leseutviklingen. 
Ordforrådet støtter ordavkodingen og det er styrende for leseforståelsen. 
Vi har imidlertid ikke hatt mange gode hjelpemidler for å kartlegge barns 
og unges norske ordforråd,  derfor har vi hatt liten mulighet for å vurdere 
hva som representerer en forsinket eller avvikende ordforrådsutvikling. 

Ved Institutt for spesialpedagogikk har vi sammen med 

representanter fra det lingvistiske miljøet ved Universitetet i 

Oslo og det statlige, spesialpedagogiske støttesystemet brukt 

British Picture Vocabulary Scale II (Dunn, Dunn, Whetton og 

Burley, 1997) til norsk og samlet data fra hele landet om ord-

forrådet hos 884 barn og unge i aldersgruppen 3;0 til 16;1. 

Resultatene fra denne kartleggingen gir oss aldersnormer 

for norske barns ordforståelse som kan være rettledende ved 

undersøkelse av barns ordforråd. Noen resultater fra studien 

presenteres nedenfor.

Barns ordforrådsutvikling

Språket er vårt viktigste redskapet for å kommunisere og 

tenke (Rommetveit, 1972;  Vygotsky, 1982). Det meste av vår 

læring skjer gjennom språket (Adams, 1990). Vokabularet 

eller ordforrådet står her i en særstilling siden begreper og 

ord hjelper oss til å tenke om, snakke om og kategorisere 

enheter i verden som omgir oss. Det hjelper oss både til å 

konstruere mening og motta informasjon (Bloom, 2000). 

Vokabularet er summen av ordene en person forstår og 

bruker. 

Forskjeller i barns ordforrådsutvikling viser seg tidlig 

i et barns utvikling. Denne forskjellen korrelerer høyt med 

sosiale oppvekstvilkår og foreldrenes økonomiske status 

(Hart & Risley, 1995).  Forskning viser at allerede i førskole-

alder mestrer 20-25 prosent av de barna  med størst voka-

bular mellom to og tre ganger så 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 ordforståelse, slik denne 

måles  med WISC-R, mellom barn som hadde mødre med 

gjennomført treårig videregående skole, og barn til mødre 

som ikke hadde et treårig løp etter obligatorisk niårig skole 

(da denne studien ble gjennomført i midten av 1990-årene). 

Det er påpekt at genetiske forhold som påvirker den fono-

logiske  bearbeidingen kan påvirke vokabularutviklingen 

(Gathercole, 2007). Samtidig er det påvist at den tidlige voka-

bularutviklingen også legger et viktig grunnlag for den fono-

logiske bevissthetsutviklingen (Metsala og Walley, 1998). Slik 

sett kan det synes som fonologisk bevissthet og vokabular 

gjensidig påvirker hverandre, spesielt i førskolealder, og 

sammen danner et viktig grunnlag for leseutviklingen. Det 

skal imidlertid påpekes at de individuelle forskjellene i ord-

forrådsveksten ser ut til å være mer avhengig av miljø enn 

av gener (Plomin & Dale, 2000). Den miljømessige påvirk-
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ningen viser seg spesielt ved den effekt ulike vokabulartre-

ningsstudier har hatt på vokabularutviklingen og ikke minst 

på leseutviklingen (National Reading Panel, 2000).  

Forskjeller som er avdekket i barns ordforrådsutvikling 

er på mange måter alarmerende. Det innebærer at barn 

kommer til barnehage og skole med svært ulike forutset-

ninger for videre læring. Hart og Risley (1995) har vist at barn 

som lever i familier med velferdsordninger, hører rundt 600 

ord per dag når de er tre år, barn fra arbeiderklassefamilier 

hører 1250 ord/dag, og barn i familier der foreldrene har en 

profesjon som krever et visst nivå av utdannelse utover den 

obligatoriske, hører omtrent 2150 ord per dag når de er tre 

år. Dette illustrerer forskjeller i barns språkstimulering og 

hvorfor det er så stor variasjon i  deres vokabular alt før de 

begynner på skolen. Siden videre ordforrådsutvikling bygger 

på et barns eksisterende ordforråd, vil avstanden mellom de 

som har et godt utviklet ordforråd og de som ikke har dette, 

bli stadig større (Biemiller, 2005). Biemiller (2005) peker på 

at det er en utfordring å endre dette bildet, og sier at bar-

nehage og skole har et stort ansvar for at forskjellene ikke 

får utvikle seg videre. Ordforrådet er en kritisk faktor for den 

skolefaglige utviklingen  og studier viser at barn med mino-

ritetsspråklig bakgrunn står i fare for å utvikle lesevansker 

nettopp fordi ordforrådet deres ikke er tilfredsstillende 

utviklet (Lervåg & Aukrust, 2010). Monsrud (dette nummeret 

av Spesialpedagogikk) har gjennom utprøving av BPVS vist at 

de grupper av minoritetsspråklige barn som inngikk i hennes 

studie hadde et langt dårligere norsk ordforråd enn norske 

barn på samme alder. Selv om hun finner at de minoritets-

språklige barnas samlede ordforråd, ordforrådet på morsmål 

og på norsk, tilsvarer det som kan forventes på alderstrinnet, 

vil allikevel det dårlige norske ordforrådet være en trussel 

mot for eksempel en god leseutvikling på norsk.

Ordforråd og lesing

Cunningham and Stanovich (1997) avdekket i en studie at 

ordforrådet i første klasse predikerte mer enn 30% av for-

skjellene i elevenes leseforståelse 10 år senere. Chall, Jacobs 

og Baldwin (1990)  fulgte utviklingen av barns leseforståelse i 

grupper fra henholdsvis middelklassen og lavere sosio-øko-

nomiske klasser. Et av deres hovedfunn er at leseferdigheten 

til barn fra lavere sosio-økonomiske klasser holder tritt med 

barna fra middelklassen fram til 3-4 klasse . På dette tids-

punktet begynner avstanden mellom gruppene å bli stadig 

større. En av hovedårsakene syntes å være at barna fra lavere 

sosio-økonomiske klasser hadde et lite ordforråd sammen-

lignet med barn fra middelklassen. Forskjellen kom særlig til 

syne når det gjaldt ord som var mindre vanlig i det muntlige 

språket (Se Corson, 1997 om det akad emiske ordforrådet). 

Slike funn har ført til bedre forståelse for at ordforrådet må få 

en mer sentral rolle i leseopplæringen enn hva det synes å ha 

i dag, ikke minst  i et forebyggingsperspektiv (Biemiller 2003, 

2005; National Reading Panel, 2000; Oulette, 2006; Stahl & 

Nagy, 2006). En norsk undersøkelse av Lervåg og Aukrust 

(2010) viser at ordforrådet  er den faktoren som i størst 

utstrekning kan forklare forskjeller mellom etnisk norske 

elevers og minoritetsspråklige elevers (urdu/punjabi) lese-

forståelse . De minoritetsspråklige elevenes dårligere ordfor-

rådsskåre i denne undersøkelsen forklarte en stor og signi-

fikant del av variasjonen i leseforståelse (Se også Monsrud 

mfl. i dette nummeret av Spesialpedagogikk).

En rekke studier viser at det er en sammenheng mellom 

ordforråd og leseforståelse, og det er også avdekket at ord-

forrådet påvirker ordavkodingen (Biemiller 2003; Frost mfl. 

2005; Lyster 2002; National Reading Panel 2000; Oulette, 

2006). Selv om ordforrådet påvirker leseutviklingen 

(National Reading Panel, 2000), må vi ikke glemme at lesing 

også styrker ordforrådsutviklingen. Derfor er det viktig å 

poengtere at et dårlig ordforråd som fører til en dårlig leseut-

vikling bidrar til at avstanden  til medelevers leseferdighet så 

vel somordforråd blir stadig større. 

Det er enighet om at den dypere innsikten i ord som kreves 

for å forstå fagtekster og andre tekster må læres eksplisitt for 

at elever skal få den nyanserte og spesifiserte ordforståelsen 

ulike tekster fordrer (Baumann & Kameenui, 1991; Biemiller 

2001; McKeown, Beck, Onanson & Pople, 1985; McKeown & 

Beck 1988). Dette arbeidet bør, som påpekt over, starte tidlig, 

og det er spesielt viktig å ha et særskilt fokus på ordforrådet til 

barn med språkvansker, lærevansker, lesevansker eller som 

av andre grunner mislykkes med sin læring. Derfor er det 

også viktig å ha redskap for å kartlegge barns ordforråd når 

de av ulike grunner skal utredes for språk- og lesevansker. En 

ordforrådstest som BPVS II gir oss mulighet for å kartlegge 

enkelte sider ved barn og unges ordforrådsutvikling, og kan 

Alt i tre- til fireårsalderen svært store forskjeller på 
barnas ordforståelse.
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være et godt supplement til det begrensede utvalg vi har av 

kartleggingsmateriale på det spesialpedagogiske feltet. 

 

Utprøving 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 nå i salg, men på det tids-

punkt da våre data ble samlet, var det kun BPVS II som 

var tilgjengelig. Mens det var få problemer med overset-

telsen av TROG 2, var det en langt større utfordring å over-

sette ordene fra BPVS II. Dette gjaldt i særdeleshet 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 å benytte de første 12 

settene. De to siste settene ga alt for store utfordringer med 

hensyn til oversettelsen. Årsaken 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 høyfrekvent ord på 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 når 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.  

Både oversettelsen og valg av ord, når det engelske ordet 

er skiftet ut, har foregått i et samarbeid med representanter 

fra flere av våre kompetansesentre og med lingvister fra 

Institutt for lingvistikk og nordiske fag ved Universitetet i 

Oslo (Se kommentarer sist i artikkelen). Det hadde selvføl-

gelig vært ønskelig at vi hadde data på og kunne normere 

BPVS III, men norske data for BPVS II er av ny karakter og 

representerer den ordforrådsnormering som vi pr dato har.

Eksklusjonskriterier

Barn/ungdom som ikke hadde norsk som morsmål, som 

gikk til behandling hos logoped, eller som fikk spesialunder-

visning på grunn av språkvansker eller innlæringsvansker, 

ble ekskludert fra utvalget som inngår 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-håndboken)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 øvrig. 

Aldersgruppene er inndelt på samme måte som for Test 

of Reception of Grammar 2 (TROG 2), selv om det kunne vært 

et alternativ å operere med «smalere» aldersgrupper for de 

yngste barna. I og med at det er så store forskjeller i de yngste 

barnas  ordforrådsutvikling og at deres «utviklingsspurter» 

kommer til ulike tidspunkt, vil ikke en smalere aldersinn-

deling nødvendigvis gi et klarere bilde av barnas nivå. Med 

tanke på det antall barn som har vært tilgjengelige i kart-

leggingsprosessen, spesielt på enkelte alderstrinn, ville det 

heller ikke vært tilrådelig å presentere resultat som baserer 

seg på mindre grupper av barn enn det vi nå har (se tabell 1). 

Utvalget for enkelte aldergrupper er noe mindre enn 

ønsket, men resultatene, slik de blant annet uttrykkes i 

Tabell 2 og Figur 1, tilsier at de resultatene vi har kommet 

fram til burde være både 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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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 utviklingsmønsteret eller 

de tendenser som framkommer når det gjelder økningen i 

barnas ordforråd med stigende alder slik dette vises i Tabell 

2 og Figur 1.

Reliabilitet og validitet Reliabilitetsdata for hele utvalget 

under ett er .98 (alpha). Reliabilitetsdata er også stabile og 

høye for alle alderstrinn separat med unntak av det øverste 

alderstrinnet. Reliabilitetsdata (alpha) er presentert i Tabell 2. 

Ulike validitetsmål er innhentet for BPVS II i Storbritannia, 

og ikke minst for dens «amerikanske storebror» PPVT 

(Peabody Picture Vocabulary Test), som nå også har kommet 

i en ny versjon, PPVT IV. Det er ingen grunn til å tro at en 

norsk oversettelse og tilpasning skal være mindre valid enn 

hva man har funnet i andre sammenhenger. Samtidig skal 

vi være klar over at det å måle barn og unges ordforråd kan 

være en stor utfordring. Barn og unge i Lofoten vil ha et 

annet ordforråd enn barn og unge i Oslo, og barn og unge 

i Oslo vil ha et ordforråd 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 også være klar over 

at store kulturelle forskjeller, også blant barn av norske for-

eldre, kan føre til at barn ikke bare lærer en ulik mengde av 

ord, men også at de lærer forskjellige ord. Dette kan være en 

av forklaringene på 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 vært mulig å korrelere resultatene. 

Korrelasjonen er svært høy for det totale utvalget. Det inne-

bærer egentlig at testene i realiteten måler kunnskap som 

testes med begge. Den høye korrelasjonen henger selvføl-

gelig sammen med at utvalget er stort, og vil være lavere 

når korrelasjonene beregnes i de enkelte aldersgruppene. 

Skårene på TROG2  flater ut rundt 8-9-års-alderen og stan-

dardavvikene blir svært små for de eldste barna. Dette vil 

kunne innebære at forholdet mellom TROG2- og BPVS 

Alder Jenter Gutter  Samlet  N

 3;0 – 3;5 10 9 19

 3;6 – 3;11 15 16 31

 4;0 – 4;5 32 30 62

 4;6 – 4;11 32 42 76

 5;0 – 5;5 30 38 68

 5;6 – 5;11 32 34 66

 6;0 – 6;5 12 15 27

 6;6 – 6;11 24 21 45

 7;0 – 7;11 30 29 59

 8;0 – 8;11 39 38 77

 9;0 – 9;11 28 21 49

10;0 – 10:11 20 18 38

11;0 – 11;11 36 35 71

12;0 – 12;11 29 23 52

13;0 – 13;11 47 47 94

14;0 – 16;1 24 28 52

SAMLET 440 444 884

Tabell 1. Oversikt over utvalgets aldersgruppefordeling og fordeling av jenter og gutter pr aldersgruppe.
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II-resultatene vil variere mer på de høyere aldertrinnene 

hvor det først og fremst er skårene for ordforråd som øker. 

Dette er også hva analysene viser. Korrelasjonene mellom 

ordforråds- og grammatikkresultatene er langt høyere på de 

lavere alderstrinnene (varierende mellom .65 og .43) enn hva 

som avdekkes i aldergruppene 8 år og høyere (varierende 

mellom  .39 og .18). Den tette sammenhengen mellom 

grammatisk utvikling og ordforråd, slik det her påvises på 

de laveste alderstrinnene, er i tråd med funn fra en rekke 

studier (se for eksempel Bates & Goodman, 2001).

Resultatene

brukes klinisk. Et datamateriale som er mest mulig normal-

fordelt er ønskelig i forhold til begge bruksmåter. 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 skåreutviklingen og standardfeil (95 % sikker-

hetsintervall) for de norske data for BPVS II i de ulike alder-

gruppene. Som det går frem av figuren øker ordforståelsen, 

slik denne måles med materialet, relativt jevnt fra alders-

gruppe til aldersgruppe. Mellom enkelte aldersgrupper er 

avstanden i skåre noe større enn for andre, men når vi ser på 

gjennomsnitt og standardfeil, er det, med ett unntak en klar 

utvikling i ordforråd fra den ene aldersgruppen til den andre. 

Resultatet for 12- og 13-åringene er ganske likt.

Som det framgår av Figur 1, er standardfeilen større 

i begge 3-årsgruppene enn den er ved for eksempel 13 år. 

Det innebærer at det er større sannsynlighet for at 13- og 
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Figur 1. Histogram over BPVS-resultater (antall rette) for de ulike aldersgruppene
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14-åringene vil oppnå samme skåre om de ble testet med 

BPVS gjentatte ganger sammenlignet med 3-åringene. Det 

er med andre ord større variasjon rundt «den sanne gjen-

nomsnittsskåren» for 3-åringene enn det er for 13-åringene. 

Standardfeilen er relatert til en tests reliabilitiet og stan-

dardavvik og til det utvalget som er testet. Jo større utvalget 

er, jo mindre er standardfeilen. Siden utvalget av 13-åringer 

er 94 og utvalget av de yngste 3-åringene bare er 19, for-

klarer det en del av den størrelsesforskjell som er på stan-

dardfeilen til gjennomsnittet. Mens standardfeilen uttrykker 

den variasjon som er omkring «den sanne» gjennomsnitts-

skåren, er standardavviket et mål på spredning eller vari-

asjon i enkeltmålinger.

I beskrivelse av resultater som skal brukes i klinisk virk-

somhet, er det mest relevant å 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 skåre ligger innenfor disse ytter-

kantene. I visse tilfelle kan imidlertid en skåre innenfor det 

såkalte normale variasjonsområdet påkalle oppmerksomhet 

om kartlegging på andre områder viser resultater som ligger 

over dette variasjonsområdet.

Det kan være aktuelt å spørre hvor mye mer enn ett stan-

dardavvik under gjennomsnittet en skåre på en ordforråds-

prøve som BPVS kan være før det er snakk om vansker?  

Denne artikkelen tar ikke opp alle de nye spørsmål  en slik 

refleksjon reiser.  Men siden vansker med å forstå ord er 

alvorlig med tanke på språkutviklingen generelt, og lese-

utviklingen spesielt,  er det aktuelt å gå videre med flere 

undersøkelser av et barns språk om resultatet på en test 

synes å være i utakt med utviklingen for øvrig, og ligger ett 

standardavvik eller mer under gjennomsnittet for alders-

gruppen.  Tabell 2 viser minimum og maksimumskåre, gjen-

nomsnittsresultater, standardavvik og reliabilitet (alpha) for 

hver aldersgruppe. 

Som det framgår av tabellen er det en stor spredning i 

ordforråd innenfor hver aldersgruppe. I den yngste alders-

gruppen kan barn som har det største ordforrådet forstå 

nærmere 4 ganger så mange ord som barn  med det minste 

ordforrådet. Denne avstanden er noe mindre blant de eldste 

3-åringene, men også  her er avstanden stor: barnet med 

Alder Minimumskåre Maksimumskåre Gjennomsnitt  Standardavvik Alpha

 3;0 – 3;5 12 47 31.00 11.57   .93

 3;6 – 3;11 21 63 40.52 10.15 .90

 4;0 – 4;5 21 69 43.92 11.65 .92

 4;6 – 4;11 22 87 51.01 12.49 .92

 5;0 – 5;5 34 87 60.91 11.99 .92

 5;6 – 5;11 35 98 67.06 14.09 .92

 6;0 – 6;5 49 90 71.59 11.27 .88

 6;6 – 6;11 45 104 77.89 12.95 .93

 7;0 – 7;11 63 117 87.32 12.38 .93

 8;0 – 8;11 67 121 95.52 11.77   .89

 9;0 – 9;11 76 136 98.76 12.72 .92

10;0 – 10:11 88 132 111.55   11.09 .88

11;0 – 11;11 93 138 116.55 8.46 .83

12;0 – 12;11 99 133 120.00 8.39 .89

13;0 – 13;11 97 138 121.38 8.88 .87

14;0 – 16;1 113 139 127.71 5.19 .69

Tabell 2. Spredning av skårer, gjennomsnitt, standardavvik og reliabilitet (alpha) for hver aldersgruppe
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størst ordforråd forstår 3 ganger så mange av ordene i BPVS 

som  barnet med minst ordforråd. Dette er i tråd med hva vi 

vet om ordforrådsutviklingen i internasjonal sammenheng; 

det er svært 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 høyeste skåre er  liten i 

forhold til hva den er på lavere alderstrinn. Dette skyldes 

delvis testens beskaffenhet som medfører at det for de eldste 

aldersgruppene vil være umulig å måle reell forskjell  i ord-

forråd fordi så mange av ordene  i testen nå mestres av alle. 

Det er ikke funnet noen signifikante forskjeller mellom 

gutters og jenters skåre i noen av aldersgruppene. Dette sam-

svarer med resultatene i den britiske normeringen av BPVS 

II. Det innebærer at det ikke er aktuelt å presentere normer 

for kjønn. Vi har valgt en noe «grovere» aldersgruppering 

enn hva den britiske manualen opererer med, men det har 

allikevel vært mulig å sammenligne de britiske og norske 

normene. Skårene for de ulike aldersgrupperingene er mer 

eller mindre identiske fram til 5-6-års alderen. Fra dette tids-

punktet og fram til 10-11-års alderen er det en klar tendens 

til at de norske barna skårer høyere. For de  eldste gruppene 

er skårene i de ulike aldersgruppene tilsvarene de britiske.  

For bedre å kunne tolke resultatene og sammenligne dem 

med resultater fra annet kartleggingsmateriale er råskårene 

for hvert alderstrinn konvertert til skalaskårer med gjen-

nomsnitt 100 og standardavvik 15. Denne konverteringen 

presenteres ikke her. 

Variasjon i norske barns impressive ordforråd

Som det er påpekt innledningsvis, viser en rekke studier at 

Som det er påpekt innledningsvis, viser en rekke studier at 

det er store variasjoner i barns ordforrådsutvikling tidlig i 

førskolealderen. De samme forhold avdekkes, som vist, også 

i de norske data vi nå har for BPVS II og kommer tydelig fram 

også når vi sammenligner gruppen av barn som skårer lavt 

på et alderstrinn med gruppen av barn som skårer høyt på 

det samme alderstrinnet. Tabell 3 viser  variasjonene mellom 

grupper av barn i aldersspennet 3;0 til 6;11. 

Tabellen viser skåreforskjeller mellom barn i BPVS-

utvalget som har et lite og et stort ordforråd. Variasjonen er 

størst i de yngste aldersgruppene. Som Tabell 3, viser er det 

alt i tre- til fireårsalderen svært store forskjeller på barnas 

ordforståelse. De 25 prosentene av barna som skårer høyest i 

hver aldersgruppe, har i snitt omtrent dobbelt så stort voka-

bular som de 25  prosentene som skårer lavest. I alders-

gruppen 3:6–3:11 mestret de 25  prosentene av barna med 

det største ordforrådet i gjennomsnitt 55 ord av ordutvalget 

på 144 som testen omfatter, mens barna med det minste 

ordforrådet i snitt kun forsto kun 28 ord. At barn kan ha en 

spurt i ordforrådsutviklingen på ulike tidspunkt vil tidvis 

jevne ut enkelte forskjeller, men en forskjell som har etablert 

seg i tre-års alder vil også kunne markere en framtidig for-

skjell. Tabellen viser dessuten at ordforrådet til gruppen med 

det laveste resultatet  i seks- til syvårsalderen, er på nivå med 

de barna som hadde det beste ordforrådet i alderen 4:0–4:5. 

Her er det snakk om forskjeller som i stor grad kan føre til 

store ulikheter i barnas læring og utvikling. Resultatene indi-

Alder Barn med stort ordforråd
Gjennomsnitt       •   Standardavvik

Barn med lite ordforråd
Gjennomsnitt         •   Standardavvvik

Min. og maks.
for hele utvalget

3:0 – 3:5 43,83      •      3,19 16,40      •      3,91 12–47

3:6 – 3:11 55,00      •      5,29 27,75      •      4,06 21–63

4:0 – 4:5 58,53      •      4,12 29,00      •      3,48 21–69

4:6 – 4:11 68,75      •      7,30 34,41      •      5,21 22–87

5:0 – 5:11 83,00      •      6,39 47,03      •      5,78 34–98

6:0 – 6:11  92,13      •      4,81 58,33      •      6,23 45–104

Tabell 3. Variasjon i barns ordforrådsutvikling slik dette er målt med BPVS II*

* Tabellen er hentet fra Lyster, 2010.

I den yngste aldersgruppen kan barn som har det største 
ordforrådet forstå nærmere fire ganger så mange ord som 
barn med det minste ordforrådet.
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kerer derfor at det er svært viktig å arbeide systematisk med 

barnas vokabular i barnehagen og komme tidlig i gang med 

forebyggende tiltak. 

Kommentarer

Ordforrådstester som kan si noe om hva vi kan forvente av 

et typisk utviklet barn på ulike alderstrinn, vil kunne være et 

viktig verktøy i både et forebyggende og habiliterende arbeid. 

Samtidig er det viktig å være bevisst at en kartleggings-

prøve som BPVS bare representerer et avgrenset område 

av den ordkunnskap et barn/en ungdom har. Et vokabular, 

slik dette måles med BPVS, representerer kunnskap om den 

bredden av ord barnet/den unge forstår. Andre typer av ord-

forrådstester vil kunne si noe om hvor mange ord barnet 

bruker aktivt eller hvilken  «dybde» det er i ordforståelsen. 

Forskjellige former for ordkunnskap vil også kunne ha ulik 

relasjon til for eksempel leseforståelse. Den informasjon som 

BPVS kan gi, vil kunne supplere og støtte opp om kunnskap 

vi kan få om barns ordforråd fra annet testmateriale som har 

inkludert oppgaver som kan avdekke barnas ordkunnskap 

(for eksempel WISC-testene og enkelte deltester på 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. 

Framgangsmåten 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, vært 

Hanne-Gram Simonsen og Inger Moen,  Institutt for ling-

vistikk og nordiske fag ved Universitetet i Oslo,  Turid 

Helland, Eikelund kompetansesenter (Nå Universitetet i 

Bergen) og Søs Bangstad og May-Britt Monsrud, Bredtvet 

kompetansesenter. 

Data er samlet inn av en stor gruppe logopeder og spe-

sialpedagoger (Se den norske håndboken for TROG2 og 

informasjon som følger den norske ordlisten). I likhet med 

standardiseringen og normeringen av TROG2, ble overset-

telsen og utprøvingen av BPVS II delvis støttet økonomisk av 

Læringssenteret. 
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Appendix 1

Kartlegging med BPVS på norsk – endringer fra den 

engelske utgaven

Den norske versjonen av BPVS følger i stor utstrekning de 

engelske ordene slik de er oversatt i norsk-engelske ord-

bøker. De engelske verbene med -ing-endelser er repre-

sentert ved norske infinitivsformer. De endringene som er 

gjort i oppgavesett 2−10 følger 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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Minoritetsspråklige barns ordforråd 
og ordforrådsutvikling

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

Resultater fra utprøvingen av morsmålsbaserte versjoner av BPVS-II. 
Det vil alltid være en utfordring å kartlegge ordforrådet til elever med et 
annet morsmål enn majoritetsspråket. I denne artikkelen presenteres 
noen aspekter ved minoritetsspråklige barns ordforråd med utgangpunkt 
i data fra morsmålsbaserte versjoner av BPVS II. 

Mange minoritetsspråklige elever har ikke læringsutbytte og 

leseferdighet som forventet. Ofte kan det være komplisert 

å avgjøre om elevene har behov for språkpedagogisk støtte 

(opplæringsloven § 2−8) eller behov for spesialundervisning 

(opplæringsloven § 5−1). En undersøkelse fra England viser 

at det er størst usikkerhet når det gjelder diagnostisering av 

mulige språk- og lesevansker (Fredrickson & Cline, 2002).  

En årsak kan være at svake språkferdigheter på andrespråket 

kan gi lignende språklige uttrykk på språktester som hos 

enspråklige barn med spesifikke språkvansker. Studier har 

vist at typisk utviklede barn som lærer et nytt språk og barn 

med språkvansker ofte gjør samme type feil på grammatikk 

og ordbøyning, feil som man ikke finner hos enspråklige 

barn uten språkvansker (Paradis og Crago, 2000; Håkansson, 

2001). Dette gjør det vanskelig å skille tospråklige barn med 

språkvansker fra tospråklige barn uten språkvansker, i hvert 

fall hvis man bare undersøker andrespråket. En annen årsak 

kan være at tester og prøver som benyttes i en språkkart-

legging er utviklet og normert med bakgrunn i enspråklige 

barns språkutvikling og kulturelle kontekst, noe som inne-

bærer at prøvene ikke vil være valide for barn som har en 

tospråklig oppvekst. Prøveresultatene må da vurderes ut fra 

den enkeltes unike tospråklig situasjon, og det gjør fortolk-

ningen av resultatene vesentlig mer kompleks. 

I den senere tid har ordforrådets særlige betydning for å 

utvikle god leseferdighet og økt læringsutbytte fått stor fors-

kningsmessig oppmerksomhet (bl.a. Biemiller, 2001; Snow, 

2007). Det fins få hjelpemidler for å kartlegge barns ordfor-

rådsutvikling på 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 

utprøvingen 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 II), er det ved Bredtvet kompetan-

sesenter utarbeidet morsmålsbaserte versjoner av prøven.  

Denne artikkelen vil presentere noen aspekter ved mino-

ritetsspråklige barns ordforråd med utgangpunkt i data fra 

morsmålsbaserte versjoner av BPVS II.

Hvem er minoritetsspråklig?

Betegnelsen minoritetsspråklig brukes om alle barn som har 

en annen språk- og kulturbakgrunn enn norsk og  samisk 

(for eksempel opplæringsloven §2.8). Dette innebærer at 

også barn med bakgrunn fra det som betegnes som majori-
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tetskulturer i verdenssammenheng, for eksempel barn med 

fransk morsmål, regnes som minoritetsspråklige i Norge. I 

praksis brukes likevel begrepet minoritetsspråklig om elever 

som kommer fra miljøer som både kulturelt og språklig er 

å forstå som minoriteter i Norge, og denne gruppen repre-

senterer en stor utfordring for utdanningssystemet. Både i 

Norge og internasjonalt viser forskning at minoritetselever 

som gruppe har svakere språkkompetanse på andrespråket 

enn enspråklige klassekamerater. Dette gjelder spesielt for 

elever som ankommer i skolealder og også for noen elever 

som er født i landet.  Det antas at svak kompetanse på opp-

læringsspråket også er en vesentlig årsak til at en stor gruppe 

minoritetsspråklige elever presterer svakere enn majoritetse-

lever i skolefagene slik det blant annet dokumenteres i PISA-

undersøkelsen fra 2006 (Utdanningsdirektoratet, 2007) og 

PIRLS (Wagner, 2003). Det er viktig å understreke at også sosio- 

økonomiske forskjeller forklarer svake resultater (Taguma et 

al., OECD, 2009). Samtidig er det også svært mange minori-

tetselever som lykkes innenfor utdanningssystemet. 

Utvikling av ordforråd hos minoritetsspråklige barn 

De fleste minoritetselever i Norge har en suksessiv tospråklig 

utvikling. De lærer morsmålet først og deretter norsk når de 

eksponeres for språket, som regel i forbindelse med oppstart 

i barnehage eller ved skolestart. I prinsippet følger utvik-

lingen av andrespråket samme  «rute» som ved en enspråklig 

utvikling. Det betyr at barna språklig sett begynner på nytt og 

repeterer  «stadiene» i den språklige utviklingen på det nye 

språket.  Morsmålet er deres primære språk, men utviklingen 

av andrespråket skjer ikke bare gjennom at ord som allerede 

er lært på morsmålet oversettes. I en tospråklig utviklings-

prosess vil utviklingen av ordforråd og kommunikativ kom-

petanse kunne foregå parallelt, men i en språkspesifikk kon-

tekst. Det vil si at barna tilegner seg ordforråd både hjemme 

og i barnehage eller skole, og barna mestrer ikke nødven-

digvis de samme ordene på morsmål og på andrespråket. 

En interessant undersøkelse referert i Pearson, Fernandez 

og Oller (1993) studerte ordforrådet hos tospråklige barn i 

alderen 6−9 år med spansk/engelsk bakgrunn. Barna gjen-

nomgikk en tospråklig kartlegging ved hjelp av Peabody 

Picture Vocabulary Scale (den amerikanske originalversjonen 

av BPVS-II) og den oversatte spanske utgaven av Peabody 

(TVIP). Barna i undersøkelsen ble eksponert for både spansk 

og engelsk språk i hjemmet. I gjennomsnitt besvarte barna 

67 % av oppgavene på begge språk korrekt, mens 8−12 % av 

oppgavene ble besvart korrekt på ett av språkene.  

Mange minoritetsspråklige elever har ikke læringsutbytte og 
leseferdighet som forventet.
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Undersøkelser om utvikling av ordforråd hos barn fra 

språklige minoriteter tyder også på at utviklingen av ord-

forrådet på morsmålet kan forsinkes når man vokser opp 

i en minoritetssituasjon. Tyrkiske minoritetselever (8−11 

år) i Nederland som ble testet med den tyrkiske utgaven av 

Peabody, skåret ca. ett år under gjennomsnitt for tyrkiske 

barn i Tyrkia (Verhallen, 1994 referert i Verhallen og Schonen, 

1998). En årsak til forsinket morsmålsutvikling kan være at 

minoriteter har mindre mulighet til morsmålsstimulering 

både fordi tilgangen til bøker, TV, aviser og kulturelle tilbud 

er begrenset og fordi  «presset» fra majoritetsspråket og  

-kulturen er sterk. En indirekte årsak kan også være mulige 

signaler fra storsamfunnet om at morsmålet ikke er viktig. 

Når morsmålet har lav status i det nye landet, kan det lett 

føre til at også foreldrene, som naturlig er de viktigste språk-

modellene, fokuserer mest på viktigheten av å utvikle majo-

ritetsspråket. Suksess knyttes til det å beherske majoritets-

språket, og stimulering av morsmålet blir underordnet. I en 

slik situasjon vil kompetansen på morsmål kunne stagnere.  

Flere undersøkelser viser at minoritetsspråklige skolee-

lever normalt skårer svakere på ordforrådsprøver på begge 

sine språk enn det som gjelder for enspråklige elever (Kester 

og Pena, 2002; August, Carlo, Dressler & Snow, 2005). Det 

er altså ikke nødvendigvis slik at elevenes kompetanse på 

morsmålet er større enn på andrespråket. Dette vil variere 

fra barn til barn, og for å få et korrekt inntrykk av tospråklige 

elevers ordforråd anbefaler flere forskere (se for eksempel 

Pearson, Fernandez og Oller, 1993) at en kartlegging av 

tospråklige barns ordforråd må basere seg på en vurdering 

av ordforrådet på begge språk. 

Dilemmaer ved oversettelse av ordforrådsprøver

Det er en utfordring å tilpasse ordforrådsprøver til et 

annet språk fordi enkeltord kan bli mer konkrete eller mer 

abstrakte på et annet språk. Et høyfrekvent ord på norsk er 

ikke nødvendigvis like høyfrekvent på barnets morsmål.  Jo 

mer abstrakte ordene som oversettes er, desto større synes 

denne usikkerheten å være. 

Ordforrådet er også sterkt knyttet til barnets erfaringer, 

og utvikles også i en spesiell kulturell kontekst. Dette gjør at 

en ordforrådstest utviklet for tyrkiske barn i Tyrkia ikke kan 

benyttes på samme måte for tyrkiske barn som er vokst opp 

i Skandinavia fordi betingelsene for utviklingen av det tyr-

kiske språket vil være forskjellig. Det er derfor viktig å være 

klar over mulige feilkilder ved tilpasning av ordforrådsprøver 

når det gjelder språk og kultur.

Tilpasningen av BPVSII til minoritetsspråk 

BPVS II er en bildebasert prøve.  Den består av 12 sett med 

12 item i hvert sett. Testleder leser opp et ord og barnet skal 

peke på ett av fire bilder. I tilpasningen til minoritetsspråk ble 

det i oversettelsesarbeidet lagt vekt på en så lik tilnærming 

som mulig til originalversjonen, men det har ikke alltid vært 

mulig å 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 

å finne et tilsvarende ord på målspråket, og det har vært nød-

vendig å bruke ordet for et av de andre tre bildene. Eksempler 

på dette er stupe og staffeli hvor det ikke finnes tilsvarende 

ord på urdu/punjabi, eller trinse som ikke hadde tilsvarende 

overbegrep på somali, men oversettelsen ble  «lite hjul som 

får ting til å gå rundt», altså en beskrivelse av funksjon iste-

denfor et faglig begrep. Andre eksempler er kvartett som blir  

«fire personer», anorektisk  «dårlig matlyst», geriatrisk  «lege-

behandling for eldre» og konvergere blir  «møte», noe som 

medfører at ordet blir vesentlig lettere. Selv om det var kom-

plisert å tilpasse BPVS til andre språk, var det likevel mulig 

å 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 

særlig komplisert å finne gode oversettelser med samme 

vanskegrad som norsk. Dette gjelder alle språk i utprø-

vingen.   Det er også stor variasjon fra begrep til begrep om 

morsmål eller norsk gir høyest skåre, også der begrepet er 

oversatt direkte. Dette gjaldt også enkle ord tidlig i prøven. 

Eksempler på dette er at flere albanske barn vet hva panda 

er på norsk (100 %) enn på albansk (68 %) (selv om det heter 

det samme) og tamilske barn kan ordet traktor på norsk (98 

%) men ikke på tamilsk (38 %). Tyrkiske barn kan gjennom-

siktig på norsk (72 %) men ikke på tyrkisk (42 %), mens ordet 

stearinlys beherskes på tyrkisk (96 %), men færre kan det på 

norsk (54 %). I en kartlegging av ordforråd vil en sammen-

likning av resultater på norsk og morsmål også på itemnivå 

bidra til økt forståelse av barnets ordforråd.

Studier har vist at typisk utviklede barn som lærer et nytt 
språk og barn med språkvansker ofte gjør samme type feil på 
grammatikk og ordbøyning.
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Hva måles ved BPVS-II?

Det kan være problematisk å vurdere om en person har for-

ståelse av et ords betydning eller ikke.  I kartleggingssam-

menheng vurderes som oftest et barns ordforråd 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 ordforrådet. Når et barn har utviklet dybde-

forståelse av et ord, er begrepsinnholdet internalisert på en 

slik måte at begrepet kan brukes også utenom den opprin-

nelige konteksten.  Ordforrådet kan også defineres som ord 

som barnet har kjennskap til, ofte omtalt som bredden i ord-

forrådet.  Det er først og fremst bredden i ordforrådet som 

kartlegges med BPVS, da selve testprosedyren ikke utfordrer 

å tilkjennegi eventuell dypere forståelse av ordene som blir 

presentert. Fordi barnet for hvert ord som leses opp kan 

velge mellom fire bilder, vil barn som baserer seg på høy grad 

av visuelt basert resonnering kunne oppnå skårer som gir et 

positivt inntrykk av ordforrådet med en relativt overfladisk 

kjennskap til ords betydning. 

Utvalget

Utvalget består av 979 elever med minoritetsspråklig bak-

grunn fra østlandsområdet. Elever hvor det var mistanke 

om spesialpedagogiske behov ble ekskludert fra utvalget. 

Mellom 100 og 200 elever i aldersgruppen 6−12 år fra 

språkene albansk, somali, tamil, tyrkisk, urdu/punjabi, 

somali og vietnamesisk har vært med i utprøvingen. Prøven 

er gjennomført på morsmål og norsk med seks måneders 

mellomrom. I hovedsak er halvparten av utvalget testet 

først på morsmål, mens den andre halvparten er testet først 

på norsk. Datainnsamlingen er delvis utført av forfatterne 

av artikkelen og delvis ved hjelp av PP-rådgivere, mors-

målslærere og studenter med testkompetanse og relevant 

språkkompetanse. 

Resultater fra utprøvingen

Resultatene for alle språk i utprøvingen viser en jevn pro-

gresjon i ordforrådsutviklingen når det gjelder oppnådd 

råskåre i forhold til alder. Dette gjelder både når testen admi-

nistreres på norsk og på morsmål (Figur 1: BPVS-II resul-

tater på morsmål og Figur 2: BPVS-II resultater på norsk).  

Det er også signifikante forskjeller mellom aldersgruppene 

når det gjelder resultater.  Som nevnt er testene på norsk og 

morsmål tatt med ca. seks måneders mellomrom. I noen til-

feller er derfor utvalget forskjøvet fordi de som er sju år ved 

morsmålskartleggingen kan ha blitt åtte innen de ble testet 

på norsk og omvendt. På grunn av dette kan ikke data brukes 

til å sammenlikne kompetanse på norsk og morsmål hos 

samme gruppe elever. Det antas imidlertid at resultatene per 

aldersgruppe på henholdsvis norsk og morsmål er represen-

tative for utvalget som helhet. 

Resultatene fra de ulike språkene framstår som mer 

samlet på den norske utgaven enn på de morsmålsbaserte 

utgavene. Noe av årsaken til dette er trolig å finne i overset-

telsen/tilpasningen av morsmålsutgavene fordi språklige 

forenklinger forekommer. Det er imidlertid også grunn til 

tro at ulike resultater mellom språkgruppene reflekterer 

ulikheter når det gjelder fokus på morsmålsutvikling. Noen 

minoritetsmiljøer satser sterkt på utvikling av morsmål bl.a. 

gjennom organisering av undervisningstilbud og kultu-

relle aktiviteter på morsmål, mens andre miljøer er mindre 

opptatt av å stimulere til utvikling av morsmål. 

Hvor lenge familien har bodd i Norge antas også å virke 

inn på i hvilken grad morsmålet holdes i hevd i hjemmet. I 

vårt utvalg finnes både barn som selv har innvandret til Norge 

og barn som er såkalte  «tredjegenerasjonsinnvandrere». Det 

er sannsynlig at barn fra familier som har bodd flere gene-

rasjoner i Norge, i mindre grad eksponeres for morsmål 

i hjemmet enn barn fra familier som nylig har ankommet. 

Imidlertid har noen minoritetsmiljøer sterke tradisjoner for 

å hente ektefelle fra hjemlandet, noe som trolig medfører 

utstrakt bruk av morsmål hjemme også hos familier som har 

lang botid i Norge. 
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Når det gjelder resultatene fra den norske utgaven, viser den 

mer samlede resultater for de ulike språkene. Dette har trolig 

sammenheng med at utvalget har relativ lik tilknytning til 

norsk språk ved at de alle er elever i norsk skole. Skolen er 

trolig en viktig kilde til norskspråklig stimulering for elever i 

vårt utvalg, og dette fører til at utviklingen av norskspråklige 

ferdigheter ser ut til å følge samme rute, med en jevnt økende 

progresjon i forhold til alder. Det framkommer likevel signi-

fikante forskjeller mellom gjennomsnittskåren per alders-

gruppe for de ulike språkene. Dette innebærer at det ikke er 

mulig å lage en felles  «norm» for norsk som andrespråks-

elever på tvers av morsmål. 

Dersom man bruker den norske versjonen av BPVS II 

på elever med annet morsmål enn norsk og de minori-

tetsspråkene vi har tilrettelagt for, vil likevel resultatene av 

denne utprøvingen kunne være av verdi. De språkspesi-

fikke tabellene over gjennomsnittskåre per aldersgruppe 

kan benyttes som vurderingsgrunnlag i tillegg til den norske 

utprøvingen. På den måten vil en kunne foreta en kvalitativ 

vurdering av hvorvidt en aktuell elevs skåre avviker bety-

delig fra det som regnes som gjennomsnittlig i utvalget. 

Resultater fra en tospråklig kartlegging av ordforrådet.

Minoritetselevers ordforråd består av ord fra to språk. For 

noen barn vil ordforråd i typisk hverdagsspråk kunne være 

best på morsmål, mens faglige ord og ord som er knyttet til 

norskspråklige erfaringer, vil kunne være best på norsk. Men 

dette vil variere avhengig av det enkelte barns språkutvikling 

og oppvekstsituasjon. Som nevnt viser noen studier som 

innbefatter kartlegging av ordforråd at minoritetsspråklige 

skoleelever normalt skårer svakere enn enspråklige elever 

på begge språk på ordforrådsprøver (Biemiller, 2009; Snow & 

Kim, 2007).  I utprøvingen av BPVS II på minoritetsspråk ble 

det utarbeidet en gjennomsnittskåre for hvert alderstrinn på 

både morsmål og norsk for hver språkgruppe (se figur 1 og 

2).  Utprøvingen viser at elevene kan noen ord på morsmål 

og noen ord på norsk og at det ikke nødvendigvis er overlapp 

mellom ordforrådet på morsmål og norsk. Det ble derfor 

også regnet ut en skåre for elevers totale ordforråd. Denne 

skåren regnes ut ved å summere alle riktige svar uavhengig 

av språk.   I Figur 3 presenteres råskårene fra utprøvingen 

med BPVS-II  på hele utvalget på norsk, morsmål og total-

AN
TA

LL
 R

IK
TI

G
E 

O
RD

UNDER 7 ÅR

0

8 9 10 11 12

20

40

60

80

100

120

140
BPVS – MORSMÅL

albansk
pakistansk
somali
tamil
tyrkisk
vietnamesisk

AN
TA

LL
 R

IK
TI

G
E 

O
RD

UNDER 7 ÅR

BPVS – NORSK

0

8 9 10 11 12

20

40

60

80

100

120

albansk
pakistansk
somali
tamil
tyrkisk
vietnamesisk

Figur 2: Gjennomsnittlig skårefordeling på norsk i de ulike 

aldersgruppene og språkene.

Figur 1: Gjennomsnittlig skårefordeling på morsmål i de 

ulike aldersgruppene og språkene. 

Det er ikke nødvendigvis er overlapp mellom ordforrådet på 
morsmål og norsk.
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summen for begge språk.  Resultatene viser at samlet ord-

forråd for hele utvalget er vesentlig bedre enn for bare ett av 

språkene.

Figur 3: Resultater fra utprøvingen: Gjennomsnittlig råskåre 

for henholdsvis morsmål, norsk og totalskåre, hele utvalget 

(N=  979 ).

En totalskåre gir et mer autentisk bilde av elevens totale ord-

forråd ved kartlegging med BPVSII. Bruken av totalskåre 

reflekterer det faktum at mange tospråklige elever har et ord-

forråd som består av to språk og at ordforrådet ikke nødven-

digvis overlapper.

Utregning av totalskåre har pedagogisk verdi fordi en mer 

presist kan planlegge tiltak ut fra hva som er elevens totale 

språkkompetanse og blant annet vurdere hvorvidt eleven 

mangler ordforråd generelt eller bare er usikker med hensyn 

til å oversette innholdet til det andre språket. Det må her også 

nevnes at selv om utvalget som helhet skårer gjennomsnittlig 

bedre på sitt morsmål enn på norsk, forekommer det også at 

begreper bare er kjent på norsk. Vurdering av totalskåre vil 

derfor være hensiktsmessig også for morsmålslærere. 

Reliabilitet 

Vurderingen av reliabilitet har å gjøre med den indre konsis-

tensen i en test. For at man skal kunne tro på resultatene må de 

spørsmålene eller oppgavene som inngår i verktøyet  «trekke 

i samme retning», dvs. måle det samme.  Det er generelt høy 

reliabilitet målt med Cronbachs Alpha. Dette gjelder både 

for den norske utgaven på alle språk (0.978−0.985) og for de 

morsmålsbaserte utgavene (0.969−0.994). 

Validitet

Validitetsbegrepet angår hvorvidt det kan regnes som sikkert 

at prøven måler det prøven antas å måle. En vanlig måte å 

vurdere validitet er å undersøke sammenhengen mellom 

det aktuelle verktøyet og andre verktøy ved hjelp av korrela-

sjonsanalyser. I tillegg til utprøving av BPVS-II ble det i pro-

sjektet gjennomført en utprøving og tilpasning av Begreper 

fra Språk 6–16 (Ottem, 2007).  Både BPVS II og Begreper 

antas å måle barnets ordforrådsutvikling ved vurdering av 

henholdsvis omfanget av ordforrådets bredde (BPVS II) og 

dybdeforståelse av ordforrådet ved hjelp av Begreper fra 

Språk 6−16.  Det er en relativt sterk sammenheng mellom 

BPVS II og Begreper for de norske testene (0.70). For mors-

målsutgavene er sammenhengen noe svakere (0. 53). Dette 

kan sannsynligvis forklares med at variasjonen i resultater er 

større når det gjelder morsmål enn norsk i vårt utvalg. Dette 

kan komme av språkspesifikke forskjeller, eller at det er store 

forskjeller både mellom og innad i de forskjellige språk-

gruppene når det gjelder i hvilken grad morsmålsutviklingen 

vektlegges. 

 Det er moderate sammenhenger mellom resultater på 

BPVS tatt på morsmål og norsk når man ser på utvalget som 

helhet. 

Drøfting

Det vil alltid være en utfordring å kartlegge ordforrådet 

til elever med et annet morsmål enn majoritetsspråket. 

Utfordringene ligger både i hvorvidt utvalget av ord i en 

prøve yter barn fra annen språkkultur rettferdighet og 

hvorvidt man kan være sikker på å måle riktig når man ikke 
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selv behersker barnets morsmål. Skårefordelingen viser 

likevel at det er en jevn vekst i ordforrådsutvikling på alle 

språk som en funksjon av alder. Dette gjelder både BPVS- 

II og Begreper fra Språk 6–16.  Det er stor variasjon i resul-

tater både mellom morsmål og innen ulike morsmål. Dette 

kan komme av svært ulike utviklingsbetingelser for første-

språket, men kan også komme av mer språkspesifikke for-

skjeller.  Noe av forklaringen kan også være at vanskegraden 

på prøven varierer mellom morsmålene.

 Når et barn ikke har språkutvikling, leseferdighet og 

læringsutbytte som forventet, vil det være behov for en 

nærmere vurdering for å finne en mulig årsak. Kartlegging 

av barnets ordforråd som består av to språk, kan gi økt for-

ståelse for barnets ressurser. Imidlertid krever en kartlegging 

av en mulig forsinket eller avvikende språkutvikling en mer 

omfattende kartlegging som innebefatter normerte tester, 

observasjon, intervju og mer uformell prøving med flere 

typer oppgaver. Prøver som er utviklet med utgangspunkt 

i en enspråklig situasjon må fortolkes med utgangspunkt i 

det enkelte barns oppvekst, språkutvikling og læringssitu-

asjon. En bred kartlegging er nødvendig for å utvikle hypo-

teser om årsaken til barnets vansker, og dersom hypotesene 

følges opp av systematisk pedagogisk tilrettelegging samt 

evaluering av tiltak over tid, vil det i større grad være mulig å 

avgjøre hvorfor en elev har svake leseferdigheter eller svakt 

læringsutbytte. Utredning av ordforrådet på morsmål kan 

bidra til å nyansere inntrykket av et barns språkkompetanse 

og inngå i en vurdering av om barnet har behov for språkpe-

dagogisk støtte eller spesialpedagogiske behov. 

Kommentarer

Utdanningsdirektoratet har gitt midler til gjennomføring av 

prosjektet gjennom Strategiplanen Likeverdig opplæring i 

praksis. Strategi for bedre læring og deltakelse av språklige 

minoriteter i barnehage, skole og utdanning 2007−2009 

(Kunnskapsdepartementet, 2007).

Samarbeidspartnere i arbeidet med oversettelse og tilba-

keoversettelse av de morsmålsbaserte utgavene av BPVS II 

er: Rukhsana Arshad, Hassan Balbaal, Osman Abdi Guled, 

Olaf Husby, Whyn Lam, Nufri Lekaj, Bashir Jama, Basri Trena, 

Emel Türker, Chelliah Rajan, Jamshed Iqbal Rana, Noshila 

Riaz, Usmana Sahar,  Sivathas Sivabalasingaun,  Øyvind 

Johan Stenberg, Duc Thinh Vu, Kamil Özerk og Meral Özerk.  

Vedlagt følger en oversikt over gjennomsnittlig råskåre for 

hver aldersgruppe og språk 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 vårt utvalg. Når man sammenlikner en elevs skåre med 

gjennomsnittlig skåre i utvalget vil man derfor ha mulighet 

til å vurdere om eleven presterer innenfor normalvaria-

sjonen av utvalget.  Sikkerhetsintervall må ikke forveksles 

med begrepet konfidensintervall som gir en mer omfattende 

sikkerhet for vurdering hvor også reliabilitetshensyn er tatt 

med. 

De som har den engelske utgaven av BPVS II, kan hen-

vende seg til Institutt for spesialpedagogikk v/Zhanna 

Saidenovå, (zhanna.saidenova@isp.uio.no) for den norske 

ordlisten. Spørsmål om morsmålsbaserte prøver 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 

Kirsten Meyer Bjerkan

Anne-Cathrine Thurmann-Moe

May-Britt Monsrud, Anne-Cathrine Thurmann-Moe og Kirsten Meyer 

Bjerkan arbeider ved Bredtvet kompetansesenter.
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SOMALISK

Alder Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall 
for gjennomsnitt, somalisk

Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall 
for gjennomsnitt, norsk

Opp til 7 år 59 (33.86) 42 (33-69)

8 år 62 (35-86) 70 (49-90)

9 år 73 (54-93) 77 (66-88)

10 år 83 (58-108) 79 (70-88)

11 år 111 (92-130) 84 (69-98)

12 år og eldre 104 (83-126) 98 (82-114)

TAMIL

Alder Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall, tamil Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall,  norsk

Opp til 7 år 66 (57-75)

8 år 91 (76-107) 83 (77-90)

9 år 103 (92-115) 85 (77-93)

10 år 109(101-118) 95 (87-102)

11 år 122 (117-126) 106 (97-114)

12 år og eldre 117 (110-123) 107 (100-114)

Alder Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall 
for gjennomsnitt, albansk

Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall 
for gjennomsnitt, norsk

Opp til 7 år 66 (48-84) 58 (51-66)

8 år 66 (44-89) 70 (65-74)

9 år 89 (68-110) 72 (61-80)

10 år 90 (71-110) 82 (71-92)

11 år 101 (92-110) 92 (82-102)

12 år og eldre 106 (93-107) 93 (79-106)

ALBANSK

VEDLEGG: GJENNOMSNITTLIG RÅSKÅRE OG SIKKERHETSINTERVALL FOR SPRÅK OG ALDERSGRUPPER, BPVSII

PAKISTANSK

Alder Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall morsmål Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall norsk

Opp til 7 år 44  (55-66) 53 (47-58)

8 år 64  (54-74) 63 (56-69)

9 år 72  (60-84) 75 (67-72)

10 år 75  (63-90) 86 (80-92)

11 år 90  (83-97) 94 (88-100)

12 år og eldre 93  (85-101) 94 (89-100)
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TYRKISK

Alder Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall 
for gjennomsnitt, tyrkisk

Gjennomsnittsskåre og sikkerhetsintervall 
for gjennomsnitt norsk

Opp til 7 år 82 (73-91) 55 (50-60)

8 år 97 (90-103) 60 (53-68)

9 år 99 ( 93-105) 65 (59-72)

10 år 107 (102-112) 74 (67-81)

11 år 113 (108-118) 89 (78-100)

12 år og eldre 119 (114-124) 95 (89-102)

Alder Gjennom-snittsskåre og N, vietnamesisk 
sikkerhetsintervall for gjennomsnitt,vietnamesisk

Gjennom-snittsskåre og N, norsk 
Sikkerhetsintervallfor gjennomsnitt, norsk

Opp til 7 år 61 (49-73) 63 (57-69)

8 år 71 (54-89) 73 (68-79)

9 år 81 (66-96) 81 (76-86)

10 år 97 (87-107) 92 (85-99)

11 år 108 (97-119) 93 (87-100)

12 år og eldre 111 (89-132) 107 (102-112)

VIETNAMESISK
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Nye versjoner – Lingdys 3.6 og Lingright 2.6 
Med fullverdig skjermleser og nyutviklede, naturlige
stemmer for Lingdys, kan vi nå tilby komplette 
kvalitetsverktøy for lese- og skrivestøtte i ett og 
samme program. Programmene støtter nå også 
skriving i Internet Explorer og Offi ce Word 2010. 
Lingdys og Lingright kan tilpasses individuelle behov,
som for eksempel dialekt.

Nyutviklet skjermleser – Lingspeak 
Både Lingdys 3.6 og Lingright 2.6 inkluderer vår 
nyutviklede skjermleser, Lingspeak. Skjermleseren 
bruker kunstig stemme til å lese opp tekst og har
funksjoner som er spesielt tilpasset lesesvake. 
Den gir en grafi sk tilbakemelding til brukeren og 
du kan velge å lagre tekst som lydfi l. Lingspeak er 
testet, og svært godt mottatt, av våre brukere.

Nye stemmer – Lingvoice Isak HTS og Inger HTS 
Lingdys 3.6 leveres med våre nye stemmer Isak HTS
og Inger HTS. Stemmene er basert på ny teknologi
som sikrer en stabil, skjøtefri opplesing og frem-
står som både naturlig og forståelig. Lingright 2.6 
kommer med nye engelske stemmer.

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

– Engelsk lese- og skrivestøtte
– Takler typiske norske feil
– Nyutviklet skjermleser Lingspeak
– Nye engelske stemmer
– Engelsk-norsk/norsk-engelsk ordbok

– Lese- og skrivestøtte for bokmål og nynorsk 
– Tilpasset ulike dialekter  
– Nyutviklet skjermleser Lingspeak
– Nye stemmer: Isak HTS og Inger HTS 
– Bokmålsordbok og nynorskordbok

Fullverdig lese- og skrivestøtte 
i ett og samme program 
– oppdaterte versjoner med nye stemmerNyhet!

Nyhet!
Nyhet!
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reportasje

Det var derfor naturlig at det var stor 

begeistring i fagmiljøet over tilde-

lingen av årets Jonaspris til Leser søker 

bok, som har som formål at alle skal ha 

tilgang på god litteratur. Daglig leder 

Anne Marit Godal la i sin takketale vekt 

på at det betydde mye å få prisen fra 

fagfolk ved Institutt for spesialpeda-

gogikk. Det ga henne også mulighet 

til å understreke at arbeidet til Leser 

søker bok har en klar parallell til kamp 

på andre samfunnsområder, og hun 

pekte på at universell utforming er 

nødvendig for noen, men samtidig bra 

for alle.

− Nå må vi våge å sikte mot universell 

utforming av litteraturen i Norge, sa 

Godal bl.a. og viste til at de lenge har 

påstått at en del av de bøkene som de 

har utviklet er helt som andre bøker, 

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 å 

lage bøker for alle, og brukte en bok 

av Per Petterson som eksempel. Ved 

å gi en tidligere utgitt bok ved hjelp 

av grafiske virkemidler en universell 

design så skilte ikke boka seg mye fra 

andre bøker som var nyutviklet etter 

det samme designet. – Per Petterson 

er ellers veldig entusiastisk over å være 

med på prosjektet. Det er viktig for oss 

at så tunge forfattere blir med på laget, 

sa Anne Marit Godal.

På neste side presenterer vi jury-

formann professor Sven Nilsens tale til 

prisvinneren. 

Jonasprisen 2010 til Leser søker bok!

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

TEKST: ARNE ØSTLI

FOTO: MARTE HOLHJEM

Instituttleder Berit Rognhaug innledet 

tildelingen av den 24. Jonasprisen under 

Spesialpedagogisk dag, 12. oktober i år.

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

Bjørneboe og romanen om Jonas

Det tør være vel kjent at det er Jens 

Bjørneboes roman om Jonas som har 

gitt navn til prisen. I år – og nettopp 

i disse dager – er det 90 år siden Jens 

Bjørneboe ble født (det skjedde i 

Kristiansand den 9. oktober 1920). I 

dette Bjørneboe-året er det grunn til 

å huske at da romanen kom ut i 1955, 

vakte den oppsikt, ikke minst på 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 møter en skole som ikke forstår seg 

på denne gutten og den type vansker 

han har. Lærerne hadde ikke kompe-

tanse til å gjøre noe som var til hjelp for 

han. Det å ikke kunne lese ble skjebne-

svangert for hans videre utvikling. Det 

gjaldt for hans selvrespekt, for de andre 

elevenes og lærernes syn på han, for 

hans evne til å klare seg i fagene og for 

hans videre skolegang og liv.

Romanen om Jonas er bl.a. en 

viktig påminning om betydningen av 

å kunne lese, og om hvor viktig det er 

å legge til rette for det, på ulike måter. 

Det gjelder gjennom bl.a. adekvat kom-

petanse for leseopplæring og gjennom 

tilgang til litteratur for alle.

Leseløftet og lesing i læreplanene – 

grunnleggende ferdighet 

Det passer ekstra godt å påminne om 

dette i år, i det nasjonale Leseåret 2010, 

som også er første året i et nasjonalt 

leseløft fram mot 2014. 

I Læreplanverket for 

Kunnskapsløftet er det å kunne lese 

definert som en av de grunnleggende 

ferdighetene elevene skal opparbeide. 

Denne ferdigheten angår ikke bare 

norskfaget. Lesing er et redskap for 

læring i alle fag. 

Tilgang til og lesing av skjønnlitte-

ratur og sakprosa blir sett på som viktig 

for kunnskapstilegnelse, opplevelse, 

kommunikasjon, kulturforståelse, dan-

nelse og identitetsutvikling.  

Lesing angår alle

Men lesing er selvsagt noe som 

angår flere enn elever i grunnopp-

læringen. Det må sees i et livslangt 

læringsperspektiv. 

Vi lever i et leseintensivt samfunn, 

hvor vi gjennom hele livet og på alle 

arenaer i betydelig grad omgis av 

tekster og bilder som det forventes at vi 

skal forstå og forholde oss til. 

Leseåret 2010 har et særlig fokus på 

voksne som leser lite. Undersøkelser 

har vist at mange voksne sliter med 

å få med seg innholdet i vanlig tekst. 

Samtidig er voksne som leser lite en 

mangfoldig målgruppe. Det kreves et 

mangfold av tiltak for å mestre lesing. 

Det er behov for mer enn leseopp-

læring. Det trengs ikke minst tilgang til 

og tilrettelegging av litteratur, og det på 

en måte som når alle.

Årets prisvinner 

Dette har årets prisvinner tatt på alvor, 

og det på en svært tydelig måte.

La meg derfor straks si at juryen for 

Jonasprisen har valgt å tildele prisen 

for 2010 til foreningen Leser søker bok!

Dette er en bred og unik allianse av 

en rekke norske organisasjoner, som 

representerer bl.a. forlag, forfattere 

og oversettere, designere og illustra-

tører, biblioteker, LO og fagforbund og 

interesseorganisasjoner for personer 

med funksjonshemning. Altså: en vidt-

favnende allianse fra de som skriver, 

skaper og gir ut og formidler bøker til 

de som leser dem. Det vil føre for langt 

å nevne navnet på medlemsorgani-

sasjonene her. Men det som forener 

dem, er det som utgjør foreningens 

formål. Ifølge vedtektene skal foren-

ingen «arbeide for å bedre vilkårene for 

litteratur til mennesker som av ulike 

årsaker har vansker med å lese vanlig 

tekst». Et hovedvirkemiddel for dette er 

å arbeide for å fremme utvikling og for-

midling av tilrettelagt litteratur, som 

altså er tilpasset denne gruppen av 

lesere.

Derfor er det åpenbart at denne for-

eningen virker i beste Jonas-ånd, om 

jeg så må si, og i tråd med leseårets 

beste idealer. Ja, den er jo en sentral 

aktør i så måte. 

Foreningen har altså et fokus på 

at alle, og spesielt på at de som har 

behov for særskilt tilrettelegging, skal 

få oppleve gleden og nytten ved litte-

ratur. Derfor gir foreningen støtte til 

forfattere, illustratører og forleggere 

som ønsker å gi ut bøker tilpasset ulik 

leseevne. Samtidig arbeider den for 

at det skal være lett å få tak i bøkene, 

både i handel og på bibliotek. 

Jeg vil i denne sammenhengen 

særlig framheve to sentrale tiltak fra 

foreningens side.

Kjære gjester, studenter og kolleger!
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Biblioteksamarbeid

Det ene dreier seg om biblioteksam-

arbeid. Leser søker bok legger vekt på 

biblioteket som en sentral ressurs i 

arbeidet sitt. Foreningen inngår sam-

arbeidsavtaler med folkebibliotek med 

sikte på at bibliotekene skal styrke 

samlingen av tilrettelagt litteratur, og 

tilbyr økonomisk og faglig støtte til 

dette. Gjennom et landsomfattende 

biblioteksamarbeid med Leser søker 

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 å lese vanlig tekst1. 

Med Bok til alle-nettverket er det 

skapt en ny bevissthet om formidling 

av bøker til nye lesere. Dette er et sen-

tralt virkemiddel for å gjøre biblio-

tekene tilgjengelige for alle og for å 

nå alle voksne som sliter med lesing 

med et reelt litteraturtilbud, slik at 

alle kan få muligheter til gode lese-

opplevelser. Leser søker bok-samar-

beidet omfatter for øvrig også med 

fengselsbibliotekene. 

Leseombud

Det andre tiltaket dreier seg om lese-

ombud. Også for dem som på grunn av 

ulike vansker og barrierer heller ikke 

kan lese tilrettelagte tekster2, arbeider 

Leser søker bok for å gi et litteratur-

tilbud. Gjennom nettverket Bok til alle 

tilbyr bibliotekene leseombud, dvs. 

personer som gjennom regelmessige 

lesestunder leser høyt for dem som 

ikke klarer å lese selv, som kan snakke 

om innholdet og sette det inn i en 

sammenheng. 

Det er organisert leseombud over 

hele landet. Leseombudet kan være fri-

villig eller tilsatt ved en institusjon, for 

eksempel alders- og sykehjem. Enkelte 

bibliotek velger også å bruke ungdom 

og elever, gjerne i samarbeid med 

skolen. Lesestunder bidrar til at mange 

får både 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 framgår av vedtektene til Leser 

søker bok at da foreningen ble stiftet, 

var faktisk også Institutt for spesi-

alpedagogikk med blant initiativta-

kerne. Det henger nok sammen med at 

det som Leser søker bok arbeider for, 

vinner kraftig gjenklang i det som dette 

instituttet har stått for. «Alle trenger 

bøker» har Tordis Ørjasæter sagt i et 

intervju, en av pionerene på dette 

området, og tidligere professor ved 

vårt institutt. Og så føyer hun til: «men 

språksvake, lesesvake eller kultur-

svake trenger mest den stimulans som 

bøkene kan gi».3 

Jeg vil også peke på dokumenta-

sjonstjenesten til den internasjonale 

organisasjonen IBBY4 (International 

Boards on Books for Young People), 

med en utstilling av bøker og materiell 

for barn og unge med spesielle behov 

og bøker for voksne med språkvansker. 

Fra starten av (1985) og fram til 2002 

var IBBYs dokumentasjonstjeneste 

knyttet til vårt institutt. I denne sam-

menhengen bør innsatsen til Nina 

Askvig og Sissel Hofgaard Swensen 

nevnes spesielt.

Ser vi på dagens situasjon, vil jeg 

peke på at språkutvikling og spørsmål 

om lese- og skrivevansker står svært 

sentralt i studier og forskning ved 

vårt institutt, og for så vidt ved det 

Utdanningsvitenskapelige fakultet som 

helhet. 

Et samfunn for alle – en skole for alle

La meg til slutt forsøke å begrunne til-

En stolt og glad Anne Marit Godal, daglig leder for Leser søker bok, 

mottok de synlige bevisene på Jonasprisen av professor Sven Nilsen.
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delingen av prisen også i en litt bredere 

samfunnsmessig sammenheng.

I politiske dokumenter hvor en har 

tatt opp funksjonshemmedes rolle i 

samfunnet er det uttrykt et ideal om 

å utvikle det en kaller «et samfunn for 

alle». Her legges det til grunn at alle 

skal sikres like gode muligheter til å 

delta i samfunnet – men ut fra egne 

forutsetninger. 5

For å utvikle et samfunn for alle 

er to prinsipper satt som sentrale: de 

dreier seg om tilgjengelighet og tilret-

telegging. Disse prinsippene skal være 

med å bygge ned funksjonshemmende 

barrierer i samfunnet. Kravet om til-

gjengelighet går på at alle, deriblant 

også 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 må 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 skjønn bidrar foreningen 

Leser søker bok på en aktiv og konkret 

måte til å utvikle et samfunn for alle! 

Tilgjengelighet og tilrettelegging er 

nettopp hva foreningen søker å skape.

Lesing forutsetter tilgang til og til-

rettelegging av litteratur. 

For at leserne skal kunne søke bøker, 

må bøkene være tilgjengelig for alle, 

ja, mer enn det: de må være tilrettelagt 

slik at de kan nå alle.

Inkludering og kulturelt demokrati

Foreningen Leser søker bok har et 

overordnet og ambisiøst mål med sitt 

prosjekt. Målet er kulturelt demokrati. 

Tilgjengelighet til og tilrettelegging av 

litteratur kan sees som et viktig ledd i 

en inkluderingstenkning. Alle skal få 

ta del i litteratur og i det som litteratur 

kan gi. Det er av betydning for å unngå 

avmakt, det er en ressurs for alles enga-

sjement og fungering i utdanning, 

familie, fritid, jobb og samfunnsliv for 

øvrig. Slik sett dreier foreningens virk-

somhet seg om et viktig arbeid både 

for å styrke individuelle ressurser og 

for å bedre vilkårene for inkludering og 

medvirkning for alle i et demokratisk 

samfunn!

Avslutning 

Til alle dere som er kommet fra Leser 

søker bok:

Takk for innsatsen dere gjør!

Den gjør en forskjell!

Og den trengs videre!

Da vil jeg be daglig leder i Leser søker 

bok, Anne Marit Godal, om å ta imot 

prisen på foreningens vegne.

NOTER
1	  Foreningen peker her bl.a. på personer 

med dysleksi, konsentrasjonsvansker og 
uvante lesere.

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

3	  «Alle trenger bøker». Intervju  i  Spesial-
pedagogikk nr. 8–2008, s 4−7, jf. s.7.

4	  www.ibby.no. 
5	  Se bl.a.: St. meld. nr. 8 (1998-99) Om 

handlingsplan for funksjonshemma 
1998-2001. Deltaking og likestilling.

Leser søker bok er et nettverk av organi-
sasjoner som ønsker at alle skal ha tilgang 
til litteratur. Disse organisasjonene står bak 
oss:

De som lager bøkene:
Norsk faglitterær 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 
symbolspråk)  
Landsorganisasjonen  i Norge  
Se ellers: www.lesersokerbok.no 
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Innledning 

Det har lenge hersket en vente-og-se-holdning i det norske 

hjelpeapparatet når det gjelder avdekking av utviklings-

vansker og tidlig hjelp til småbarn. Begrunnelsen har vært 

at den normale variasjonsbredden i utvikling er stor; noen 

barn er sene på enkelte områder uten at det trenger å vekke 

bekymring, og de fleste vil innhente forsinkelsen etter hvert. 

Det er også vanlig å anta at mange barn i perioder vil streve 

med noe, men at de med tiden vil vokse seg ut av vanskene. 

Mye kan være normalfenomener i enkelte faser i den tidlige 

utviklingen; for eksempel problemer med søvn, spising og 

aktivitetsnivå. Det er først når barn blir eldre og problemene 

ikke går 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-årsalderen får påvist pro-

blematferd, har fortsatt de samme eller tilsvarende vansker 

senere i førskolealderen og ofte også senere.1, 2, 3 Vente-og-

se-holdningen har vært uheldig for barn med utviklingspro-

blemer og deres foreldre, som i mange tilfeller ikke får til-

passet hjelp før barna har begynt på skolen og vanskene 

ikke har gått over. Ofte går ikke alarmen for mildt utviklings-

hemmede og barn med mer spesifikke vansker før de er godt 

i gang på skolen og ikke lærer å lese og skrive til normal tid.4 

Forskningsmessig er det gjort mye for å forstå normalut-

vikling og psykopatologi i barnealderen.5 Man har vært 

opptatt av risikofaktorer for psykopatologi og samvirket 

mellom risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer.6 I forebyg-

gende arbeid har man i økende grad blitt opptatt av å identi-

fisere utviklingsavvik hos barn så tidlig som mulig slik at det 

kan settes inn tilpassede og gode hjelpetiltak for å redusere 

alvorlighetsgrad og omfang av vanskene mest mulig. 

En oppfølgingsstudie av barn med diffuse 
utviklingsvansker i tidlig førskolealder

Sammendrag
Formålet med studien var å undersøke hvordan det gikk med barn 

som viste diffuse vansker i tidlig førskolealder. Utvalget bestod av 

27 barn som var henvist og utredet ved pedagogisk-psykologisk 

tjeneste. 19 av barna ble fulgt opp til 8-års alder. 14 av barna viste 

stabilitet i kognitiv funksjon fra 3−8 år. Studien viste at barn med 

diffuse utviklingsvansker bør følges bredt opp med fornyede utred-

ninger. Undersøkelsen støtter antakelsen om at tidlig intervensjon 

kan bidra til å redusere alvorlighetsgrad av vansker, da komorbide til-

stander ikke så lett syntes å 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.

NØKKELORD: Barn, ferdigheter, språk, psykisk utviklings-
hemning, psykiske vansker

Jorun Jensen, psykologspesialist, Nevropsykiatrisk enhet, Klinikk for 
psykisk helse og avhenighet, UUSHF.

Carmen Castaños, pedagogisk-psykologisk rådgiver, førskolebarn, 
Pedagogisk psykologisk tjeneste i Oslo, skolegruppe D.

Lars Smith, professor emeritus, Universitetet i Oslo og seniorforsker, 
Nasjonalt kompetansenettverk for sped- og småbarns psykiske helse, 
RBUP Øst og Sør.
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Tidligere har det vært lett å konkludere med at tidspunktet 

for når hjelpetiltak settes inn ikke er av så stor betydning. 

Etter hvert er det blitt dokumentert at tidlig intervensjon er 

av stor betydning for hjerneutviklingen og barns utviklings-

messige prognose.7 

Fordi sped- og småbarn kan ha et modningsetterslep 

uten at det trenger å være atypisk, kan det være en utfor-

dring å skille mellom barn med sann forsinkelse og de som 

representerer falske positive identifikasjoner på grunn av 

måleinstrumentenes begrensninger. Som regel vil forsinket 

utvikling først vise seg ved at barna ligger etter med hensyn 

til språklige ferdigheter. Hvis et barns språkforståelse er bety-

delig forsinket i tillegg til sen bruk av talespråket, er det stor 

sannsynlighet for at det foreligger en mer generell kognitiv 

forsinkelse.8 Det er viktig at man fanger opp den gruppen av 

barn som trenger utviklingsstøttende intervensjon fra hjel-

peapparatet, og at man verken under- eller overdiagnosti-

serer vanskene. 

Det er stort behov for reliable og valide screeningmetoder 

som også er praktiske å anvende. Nasjonalt kunnskapssenter 

for helsetjenesten (nr. 10−2005) konkluderte etter en kritisk 

gjennomgang med at de screeningmetodene og kartleg-

gingsverktøyene som er i bruk i dag, har for lav sensitivitet 

og spesifisitet når de brukes alene. Det ble gitt uttrykk for at 

man oppnår best resultat hvis man anvender kartleggings-

verktøy på barn i tilfeller der foreldre og andre har uttrykt 

bekymring. 

Mange barn som senere utvikler spesifikke eller gene-

relle lærevansker, vil allerede i spedbarnsalderen være lang-

somme med hensyn til informasjonsbearbeiding.9 Det har 

vært en stor utfordring for fagfeltet å utvikle reliable og 

valide metoder som kan avdekke kognitive funksjonsvansker 

hos barn allerede på et tidlig alderstrinn. Med de metodene 

som i dag er i bruk, viser oppfølgingsstudier kun en moderat 

relasjon mellom prestasjon på tester der man vurderer kog-

nitiv funksjon i småbarnsalderen og prestasjon målt på 

senere alderstrinn. Nyere studier viser at dersom man gjør 

en bred utredning av flere funksjonsområder over et noe 

lengre tidsrom, blir prediksjonsverdiene mer akseptable.10 

Formålet med denne undersøkelsen er å undersøke den 

prediktive validiteten av enkelte utviklingstester anvendt 

på småbarn som ikke hadde fått noen klar diagnose. Det 

ble gjort ved å følge opp en gruppe barn med diffus utvi-

klingsforsinkelse (dvs. manglende tilstedeværelse av syn-

dromer eller nevrologiske avvik) fra 3–4-årsalderen og frem 

til 8-årsalderen. Det ble undersøkt om barna som viste for-

sinkelse ved 3 ½−4 år, fortsatt gav grunn til bekymring ved 

8-årsalderen. Det ble også undersøkt om forsinket språkut-

vikling kan være en indikator på generelt forsinket kognitiv 

funksjon. 

Metode 

Deltakere   Undersøkelsen ble påbegynt høsten 1998 og varte 

til våren 2006. Datatilsynets tillatelse var innhentet på for-

hånd. Utvalget bestod opprinnelig av 27 barn som var hen-

vist til pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) for vurdering 

på grunn av at barnehagepersonale eller foreldrene var be-

kymret på grunn av deres sene utvikling uten at det forelå 

noen medisinske eller nevrologiske indikasjoner. Barna ble 

undersøkt ved tre tidspunker (3.5–4, 5 og 8 år). Foreldrene 

fikk tilsendt rapport etter hver av de tre undersøkelsene. 

Den delen av utvalget som ble undersøkt ved 5 og 8 år, be-

stod av 19 barn; 15 gutter og 4 jenter. Samtlige barn hadde 

norskspråklig bakgrunn og ingen kjente diagnoser eller nev-

rologiske tegn. Bare ett av barna skåret i området for alvor-

lig mental retardasjon (IQ≤50), og det gjaldt bare ved første 

gangs undersøkelse. 

Da barna var 5 år gamle, ble de innkalt til ny utredning. 

Nitten av de 27 barna deltok ved annen gangs undersø-

kelse; åtte 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 første undersøkelse, og tre familier 

ønsket ikke utredning andre gang. Ved 8-årsalder ble barna 

utredet for tredje gang. Det var ikke frafall mellom de to siste 

undersøkelsene. 14 av de 19 barna som deltok ved 5 år, ble 

henvist videre til andre hjelpeinstanser; 11 til BUP og tre til 

habiliteringsteam. 

Informasjon om diagnoser ved 8-årsalder var basert på 

informasjon fra foreldrene og ble bekreftet av opplysninger 

i barnets individuelle opplæringsplan. 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 normalområdet. To av de 
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seks barna med normal kognitiv funksjon hadde andre bety-

delige lærevansker ut over det som kognitivt funksjonsnivå 

skulle tilsi. 

Henvisningsgrunnen til PPT i 3–4-årsalderen for barna 

som senere fikk en ADHD-diagnose, var forsinket språk, 

sosiale vansker, atferdsvansker, konsentrasjonsvansker og 

forhøyet aktivitetsnivå. 

Samtlige 19 barn som deltok i oppfølgingsstudien, fikk 

spesialpedagogisk hjelp i førskolealderen, og 15 av barna 

fikk fortsatt hjelp da de var 8 år gamle. På grunnlag av forel-

drenes opplysninger og informasjon om barnas individuelle 

opplæringsplaner var det ingen av dem som hadde utviklet 

komorbide vansker da de var i 8-årsalderen. 

Instrumenter   Barna ble undersøkt ved hjelp av tester med 

tilfredsstillende reliabilitet og validitet.11 Ved 3,5–4-årsal-

deren ble kognitivt nivå hos de svakest fungerende barna 

undersøkt med Bayley Scales of Infant and Toddler Develop-

ment, 2.utg.11 Bayley-skalaene er mye anvendt i vurdering av 

barn i alderen 1–42 måneder. I denne undersøkelsen var det 

kun den kognitive indeksen (MDI) som ble benyttet. Under-

søkelsen ble foretatt før tredje utgave av Bayley-testen var 

tilgjengelig. 

Kognitiv funksjonsnivå ble ellers vurdert ved 3,5, 4, 

5 og 8 år med Kaufman Assessment Battery for Children 

(Kaufman-ABC)12. Denne testen består blant annet av en 

skala for å vurdere mental informasjonsprosessering; det var 

kun denne skalaen som ble anvendt i den forliggende under-

søkelsen. Skalaen for informasjonsprosessering består av en 

underskala for sekvensiell prosessering og en for simultan 

prosessering. Med den sekvensielle skalaen vurderer man 

barns evne til å løse problemer der materialet presenteres 

i sekvensmessig rekkefølge; den simultane måler evne til 

spatial analog eller helhetlig problemløsning. 

Språkferdigheter ble undersøkt ved 4- og 6-årsalder med 

Reynells språktest, som er beregnet på barn mellom 2 og 6 

år.13 Testen består av en del for å vurdere språkforståelse og 

en for å prøve ekspressive ferdigheter. Språkferdighetene ble 

også undersøkt i 8-årsalder med to av deltestene fra Wechsler 

Intelligence Scale for Children WISC-R14; ordforståelse og 

likheter. 

Før dataanalysene ble foretatt, ble det lagd en ny variabel 

som uttrykk for kognitiv funksjon ved 4 år (Modifisert IQ 4 år). 

Denne variabelen ble beregnet på bakgrunn av de oppnådde 

skårene på mental prossesering målt med Kaufman-ABC 

eller Bayley MDI. 

Resultater   Resultatene blir presentert i form av funksjonsni-

vå på de kognitive og språklige testene og ved korrelasjoner 

mellom testresultater oppnådd samtidig og over tid. Det gis 

også en kort beskrivelse av henvisninger til hjelpeapparatet. 

Funksjonsnivå. Den gjennomsnittlige IQ-skåren i utvalget 

var lavere og standardavviket større enn i den generelle bar-

nepopulasjonen (se Tabell 1). Ved 4 år var gjennomsnittlig IQ 

81.4 (SD=20.8, spredning 46–122), ved 6 år var gjennomsnitts-

verdien 87 (SD=15.8, spredning 59–114) og ved 8 år var gjen-

nomsnittlig IQ 88 (SD=20.9 spredning 53–116). Tilsvarende 

lå gjennomsnitt og standardavvik på språktestene noe lavere 

enn populasjonsgjennomsnittet. Uttrykt som stanine-

skårer (skala med standardskårer fra 1 til 9) var gjennom-

snittet for språkforståelse ved 4 år 4.9 (SD=1, spredning 3–7), 

ekspressive ferdigheter 4.6 (SD=1.6, spredning 0–7). Ved 6 år 

var gjennomsnittet for reseptivt språk 5 (SD=1.5, spredning 

2–9) og ekspressivt språk 4.3 (SD=1,2 spredning 1–6). Ved 8 

år var den gjennomsnittlige t-skåre på Wechslers underskala 

for likheter 8 (SD=4, spredning1–16) og for ordforståelse 8 

(SD=4, spredning 2–16). 
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Tabell 2: Antall barn (n=19) som ved 4- og 8-årsalderen skåret 

i lavområdet (ved 4 år IQ<70, 8 år IQ<83) eller innenfor nor-

malområdet på vurdering av kognitiv funksjon.

Lav kognitiv 
funksjon 8 år

Adekvat kognitiv 
funksjon 8 år

Lav kognitiv 
funksjon 4 år

6 1

Adekvat kognitiv 
funksjon 4 år

4 8

Som vist i tabell 2, viste 14 av 19 barn stabilitet i kognitiv 

funksjon fra 3–4 og opp til 8 år. Seks av barna viste således 

et svakt resultat (IQ≤83) både ved 3.5–4 år og 8 år, mens åtte 

av barna var innenfor normalområdet (IQ>83) ved begge 

alderstrinn. Videre lå fire av barnas IQ i normalområdet ved 

3–4-årsalderen, mens de ved 8-års alder lå under normalom-

rådet. Ett barn hadde svake prestasjoner ved 3–4 år (IQ= 63) 

og befant seg i normalområdet ved 8 år (IQ= 91).

Korrelasjoner 

Det var en signifikant positiv korrelasjon mellom den esti-

merte IQ-verdien ved 4 år og Kaufman mental prosessering 

ved 8 år (r= 0.84). Som vist i tabell 3 var det ingen statistisk 

signifikante relasjoner mellom mental prosessering på 

Kaufman-ABC ved 4-årsalder og samtidige språkferdigheter 

(reseptivt språk 4 år r=0.05, ekspressivt språk 4 år r=0.26). 

Ved 6-årsalder var det en signifikant positiv relasjon mellom 

ferdigheter på Kaufman-testen og reseptive språkferdigheter 

(r= 0.54, p<0.05). Det var også signifikante positive korrela-

sjoner mellom mental prossesering og henholdsvis ordfor-

ståelse og likheter målt på WISC-R ved 8- årsalderen (r=0.79, 

p<0.05). 

Resultatene på Kaufman-ABC ved 4 år korrelerte positivt 

og signifikant med resultatene på ordforståelse (r=.65, 

p<0.01) og likheter (r=0.68, p< 0.01) ved 8-årsalder. Videre 

var det positive og signifikante korrelasjoner mellom 

Kaufman-ABC ved 6 år og likheter (r=0.78, p<0.01) og ordfor-

ståelse (r=0.81, p<0.01) ved 8-årsalderen. 

Tabell 1. Gjennomsnitt, standardavvik og minimums–maksimumsverdier på Kaufman-ABC (simultan og sekvensiell 

prosessering), Reynells språktest 3–4 og 6 år og WISC-R likheter og ordforståelse ved 8 år. 

N GJENNOMSNITT STANDARDAVVIK MIN-MAKS

Modifisert IQ 4 27 81.40 20.8 46-122

Mental pros 6 19 87 15.8 59-114

Mental pros. 8 19 88 20.9 53-116

Sekvensiell p 4 15 93.60 18.78 55-119

Sekvensiell p 6 19 82.42 13.91 58-110

Sekvensiell p 8 19 85.05 20.50 55-122

Simultan p 4 15 97.73 17.73 55-124

Simultan p 6 19 93.58 19.73 65-125

Simultan p 8 19 92.21 21.29 55-124

Reynell resept 4 21 4.90 1,18 3-7

Reynell resept 6 18 5.00 1.50 2-9

Reynell ekspr 4 21 4.57 1.60 0-7

Reynell ekspr 6 18 4.3 1,2 1-6

WISC-R likh 8 19 8 3 1-16

WISC-R ordf 8 19 8 4 2-16
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Mental prosessering på 
Kaufman-ABC ved 4 år (n=12)

Mental prosessering på 
Kaufman-ABC ved 6 år (n=19)

Mental prosessering på 
Kaufman-ABC ved 8 år (n=19)

Reynell reseptiv 4 0.05 -0.12 -0.13

Reynell ekspressiv 4 0.26 0.23 0.09

Reynell reseptiv 6 0.34 0.54* 0.48*

Reynell ekspressiv 6 0.18 0.12 0.06

Wisc-R likheter 8 0.65** 0.78** 0.79**

Wisc-R ordforråd 8 0.68** 0.81** 0.79**

Tabell 3. Korrelasjoner mellom mental prosesseringsskalaen på Kaufman ABC og Reynells språktest, likheter og ordfor-

ståelse på WISC-R ved henholdsvis 4-, 6- og 8-årsalder. 

*P= <0.05
**p= <0.01

fagfellevurdert artikkel

Henvisninger   17 av de 21 barna (inkludert de to med au-

tismespekter-diagnose som ikke deltok i oppfølgingen) ble 

henvist videre til utvidet vurdering ved BUP eller habilite-

ringsteam. Opplysninger hentet fra foreldre og individuelle 

opplæringsplaner viste at 11 av barna i tidlig skolealder fikk 

en ADHD-diagnose. Fire barn hadde betydelige generelle 

lærevansker, to av disse hadde fått en diagnose som innebar 

psykisk utviklingshemming i førskolealderen. 

Diskusjon  Denne undersøkelsen viser at hos en gruppe barn 

med diffus utviklingsforsinkelse lå den gjennomsnittlige IQ-

skåren betydelig lavere i 4-årsalderen enn i den generelle 

barnepopulasjonen. De fleste av deltakerne viste stabili-

tet i kognitiv status fra 3–4 år og opp til 8-årsalder. Likevel 

var det enkelte barn som forandret kognitiv status over det 

samme tidsrommet. Noen av disse beveget seg nedover fra 

adekvat til lavt kognitivt funksjonsnivå, mens bare ett barn 

endret status i motsatt retning. Resultatene viste også at det 

var signifikante positive relasjoner mellom språkferdigheter 

og intellektuell funksjon både ved 6- og 8-års alder. Høyest 

signifikansnivå fremkom ved 8-års alder. Intellektuelt funk-

sjonsnivå ved 3.5–4 og 6 år viste høy grad av positiv relasjon 

med språklige ferdigheter ved 8 år. 

På basis av denne undersøkelsen kan man konkludere 

med at foreldrenes og/eller barnehagepersonellets tidlige 

bekymring for barnets utvikling var en god indikator på ved-

varende utviklingsvansker. Det var kun om lag en femdel av 

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-årsalderen betydelige regu-

leringsvansker. Ved henvisningstidspunktet var det for 

disse barna uttrykt bekymring for forsinket språkutvikling, 

atferdsproblemer, sosiale vansker, konsentrasjonsvansker 

og hyperaktivitet. Reguleringsvanskene lot seg ikke påvise 

på testene av generell kognitiv funksjon og språk, verken 

ved 3–4-, 5- eller 8-årsalder. Dette har implikasjoner for hvor 

bred en utredning av barn med diffuse utviklingsvansker bør 

være, og tilsier at den også bør omfatte kartlegging og obser-

vasjon av atferd. 

En aktuell problemstilling er hvorvidt barn som viser 

utviklingsforsinkelse uten kjent årsak ved 3 ½–4-årsalder, 

fremdeles vil være forsinket ved 8-årsalder. Denne undersø-

kelsen bekrefter at det som regel er stabilitet i tidlige kog-

nitive og språklige vansker. Det var kun ett av barna som 

skåret i lavområdet på testen av kognitiv funksjon ved .5 år, 

som senere hadde prestasjoner i normalområdet ved 8 år. 

(Dette barnet var trolig understimulert og ble fosterhjems-

plassert ved 5-årsalderen). Selv om det foreliggende utvalg 

var lite, gir resultatene en indikasjon på at mange barn med 

kognitive funksjonsvansker ikke så lett vokser seg ut av van-

skene. På grunnlag av undersøkelsens testresultater er det 

 0910  Spesialpedagogikk         65  



  

grunn til å satse på generell god pedagogisk oppfølging i bar-

nehagen, med fokus på enkeltbarns spesifikke ferdigheter 

når disse inntrer. 

På tross av at resultatene indikerte stabilitet i kog-

nitiv funksjon ved 3 ½–4 og 8-årsalder, kunne ikke testene 

som ble administrert i småbarnsalder fange opp alle delta-

kerne som senere viste lav generell intellektuell funksjon. 

Forklaringen kan være at vanskenes alvorlighetsgrad er av 

betydning for om de lar seg identifisere tidlig. Tester som 

kan administreres i småbarnsalderen er mest anvendbare 

når det gjelder å identifisere barn med de alvorligste funk-

sjonsvanskene. Barna med lettere nedsatte kognitive funk-

sjoner lot seg ikke identifisere på en pålitelig måte så tidlig 

som i småbarnsalderen. 

Fjorten av deltakerne (73,7 %) i denne undersøkelsen 

endret ikke sitt kognitive funksjonsnivå i betydelig grad i 

løpet av de årene de deltok i denne undersøkelsen. Åtte av 

dem som hadde skårer i normalområdet for intellektuell 

funksjon ved 3 ½–4-årsalder, befant seg fortsatt i normalom-

rådet da de var 8 år gamle, seks av deltakerne var betydelig 

forsinket ved begge alderstrinn. Det tyder på at det er en stor 

grad av kontinuitet i utviklingen fra småbarnsalder til skole-

alder hos barn med diffus utviklingsforsinkelse. 

Et formål med studien var å undersøke om forsinket 

språkutvikling kan være en indikator på generelt forsinket 

intellektuell funksjon. Ved å undersøke denne relasjonen 

ble det påvist at det høyeste signifikansnivå var å finne ved 

8-årsalderen. Forklaringen kan være at metodene som ble 

brukt i undersøkelsen av språklige ferdigheter ved 3–4 og 6 

år, til dels måler andre aspekter ved språkferdigheter enn 

det som metoden anvendt ved 8-årsalderen gjør. Reynells 

språktest, som ble brukt ved 3–4- og 6-årsalder, gir, foruten 

ordkunnskap, også en vurdering av lingvistisk kunnskap og 

enkelte språklige minnefunksjoner. Deltestene fra WISC- R, 

som ble brukt ved 8-årsalderen, gir hovedsakelig et mål på 

språklig abstraksjon og ordkunnskap. Ikke uventet var det de 

sistnevnte aspektene som viste høyest relasjon med intellek-

tuell funksjon ved alle alderstrinn, mens barnas lingvistiske 

kunnskap i mindre grad gjorde det. 

Begrensninger og styrke  Denne undersøkelsen har sine 

begrensninger ved at utvalget var lite og at det manglet en 

kontrollgruppe. Etisk sett ville det vært betenkelig å anvende 

en kontrollgruppe som bestod av barn med bekymrings-

melding, uten at det ble foretatt utredning i førskolealderen. 

Undersøkelsens styrke er at den var basert på deltakere som 

ble fulgt opp longitudinelt med bruk av tester med anerkjent 

reliabilitet og validitet. 

Konklusjon   Samtlige deltakere i denne undersøkelsen fikk 

spesialpedagogisk hjelp i førskolealder, og de fleste fortsatte 

å motta hjelp etter at de hadde begynt på skolen. Formålet 

med et spesialpedagogisk tiltak i småbarnsalderen er hoved-

sakelig å sørge for tilrettelegging av omgivelsene for å kom-

pensere for barnets vansker og derved øke dets forståelse og 

mulighet for mestring. 

Iverksettelse av tidlige tiltak syntes ikke å ha forhindret 

stabilitet i den kognitive og språklige utviklingen. Likevel 

syntes ingen av deltakerne å ha utviklet komorbide vansker 

frem til 8-årsalderen. Undersøkelsen støtter antakelsen om 

at tidlig intervensjon kan bidra til å redusere alvorlighets-

graden av vansker i den forstand at komorbide tilstander 

ikke så lett inntrer hos barn som får tilpasset hjelp tidlig. 

Utredningen gav foreldrene, samt personer i barnehage 

og hjelpeapparatet en bedre forståelse av barnas funksjon 

både ved 3 ½-, 5- og 8-årsalder. Denne forståelsen gjorde det 

kanskje enklere for dem å fortolke og inntone seg i forhold til 

barna og justere sine krav og forventninger. 
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bokmelding

Bøker skal være vinduer – ikke speil ,

heter det et sted. Har grublet litt på hva 

jeg liker ved bøker og kommet frem til 

at nettopp dette sitatet passer på meg 

som leser.

Vinduer – ikke speil.

Bøker skal gi innblikk og utsyn, skal 

by deg på noe og utvide din horisont. 

Gustav Kois bok Hjelp? Veien mot 

Asperger syndrom er et vindu. Sågar et 

åpent vindu! Gustav Koi byr virkelig på 

seg selv både på godt og vondt. Han 

åpner opp og lar leseren få 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 går hånd 

i hånd med en aktiv søken etter HVA 

som er problemet.

Som leser merker man denne for-

virringen både i det skriftlige uttrykket, 

dvs. måten setninger og avsnitt er bygd 

opp, og i formidlingen av at noe uiden-

tifiserbart er feil. For å få best utbytte 

av denne boken, må man forsøke å 

hensette seg i en aspergersk modus, 

om det er tillatt for en uten diagnosen 

å uttrykke seg sånn. 

Det fungerer dårlig å starte lesingen 

med håp om å lære 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.

Flere steder er Koi innom viktige tema 

som for meg blir hengende litt i luften 

fordi han ikke går videre og utdyper 

dem. Med aspergermoduset klarer jeg 

bedre å se at for han som lever inne 

i dette livet og disse erfaringene, er 

det ikke nødvendig med mer enn en 

bisetning – min evne til å ta den andres 

perspektiv blir dermed reelt utfordret. 

Og kanskje Kois evne til å ta den 

ukjente leserens perspektiv er preget av 

at han har Asperger syndrom.

Etter min mening  synes det som 

om språkvask og korrektur er preget 

av hastverksarbeid. Det kan imid-

lertid også være et ønske fra korrek-

turleserens side om å bevare Gustav 

Kois særegne, ofte muntlige, fortel-

lerstil. Hans prosjekt har vært å 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 kjærlighet og ømhet 

beskrevet sin kones uvurderlige støtte 

til han selv og hennes innsats til at dag-

liglivet med tre barn har gått rundt. 

Han har gitt oss innsyn i sin egen syke-

historie gjennom å sitere fra legejour-

nalene, og han forteller levende om 

sin karriere som buktaler og evnen til å 

formidle seg gjennom dokkene.

Samtidig som vi lesere sitter med 

fasiten, kan vi også lese hvordan hjel-

peapparatet på den tiden, eller i det 

distriktet, Koi søkte hjelp beskriver en 

rekke kjennetegn på nettopp Asperger 

syndrom uten å klare å komme opp 

med den riktige hypotesen i utredning 

og diagnostisering. For meg som saks-

behandler i PPT er dette lesning som 

fungerer både som vindu og speil:  

momenter som gir innsikt og samtidig 

innbyr til selvgranskning. Er vi flinke 

nok, lyttende nok, ydmyke og kompe-

tente nok til å hindre andre i å gå med 

forvirring og fortvilelse i mange ti-år?!

Hjelp? Veien mot Asperger syndrom 

er ingen enkel bok. Den krever en hel 

del av leseren, og jeg er sikker på at 

den har krevd en hel masse av forfat-

teren også. Den røde tråden gjennom 

historien er viljen til å gjøre 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 måles i de resultater 

en oppnår eller i en godt betalt jobb, 

men at en prøver å takle situasjoner 

og utfordringer og prøver å bruke de 

ressurser en har til rådighet til noe 

positivt, noe som bygger opp.

AV LISBETH IGLUM RØNHOVDE

Hjelp? Veien mot Asperger syndrom

GUSTAV KOI
Hjelp? Veien mot Asperger syndrom

SPISS forlag, 2010
ISBN: 9788282340038
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Boka tar utgangspunkt i Randaby si 

masteroppgåve, og inneheld kvali-

tative intervju med 5 menneske under 

35 år som har levd med rus og psyki-

atrisk sjukdom over tid. Psykiatrisk 

liding som det her er snakk om, er 

at personen viser tegn på psykose-

lidingar eller schizofreni, bipolare 

lidingar eller alvorleg personlegdoms-

forstyrring, absolutt kvalifisert til å 

komme inn under kategorien alvorleg 

og betegnelsen dobbeldiagnose. Boka 

bygger på nyere forskning om narko-

tikamisbruk, og kva tilnærming eller 

behandling som viser best resultat. 

Spanande er det og å lese kapittelet om 

’Integrert behandling’, ei kort oppsum-

mering av kva eit behandlingsforløp 

bør innehalde. Motivasjonsteori har 

òg fått god plass, og Randaby viser til 

at motivasjon er ein nøkkelfaktor for å 

klare å 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, sårbare og redde». Og, vert det 

lagt til, «redselen er ofte reell» (s. 14).  

Rusmiljøa har sine hierarki der dei 

med psykiske lidingar er nedst på rang-

stigen. Og der det å være kvinne slett 

ikkje gjev nokre fordelar.

	 I forteljingane til dei fem intervju-

objekta møter vi forfattaren si gjenfor-

teljing og tolking av den informasjonen 

som kjem fram, krydra med direkte 

sitat frå ungdomen sjølv. Ein ung gut 

fortel at det var spelet World of Warcraft 

som fekk han til å slutte med rus. Den 

kvinnelege informanten fortel at når 

ho oppdaga at ho var gravid, slutta ho 

tvert med rusmisbruk. Graviditeten 

førte og til at hjelpeapparatet vart meir 

aktivt og støttande. Å være kvinne og 

rusmisbukar inneber særskilte 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 å tilpasse seg eit behandlings-

forløp som høver 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 å ha 

nokon ein er trygg på og som er der 

for ein og einsemd vert nemnt i fleire 

intervju, og er nok ein faktor som gjer 

at det er vanskeleg å bryte med rus-

miljøet. Rusmiljøet vert skildra som 

både inkluderande og aksepterande, 

men ikkje staden der ein etablerer dei 

nære venneforholda eller har dei gode 

samtalene. For nokon av pasientane 

vil hjelparane være det einaste rusfrie 

nettverket dei har. Og med tanke på 

kor viktig nettverk er, tilseier det at den 

jobben hjelparane då kan gjere, vert 

ekstra viktig. Forfattaren viser til inter-

nasjonal forsking som peikar på at eit 

fungerande nettverk nærmast er en 

føresetnad for at rus- og psykiatripa-

sientane skal finne muligheit og moti-

vasjon til å redusere sitt rusbruk’ (s. 77). 

Men størst verdi har familien, det å få 

støtte frå 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 å finne kva den unge rusmisbru-

karen sjølv ser vil være nyttig hjelp 

for å komme seg ut av rusmisbruket. 

Ho konstaterer nøkternt at for per-

sonar som slit med psykose i tillegg til 

rusmisbruk, bør kanskje målet være 

«redusert misbruk og overgang til 

mindre skadelege midlar» (s. 21). Etter 

kvart intervju er det ei kort vurdering i 

høve til om personen har dei rammene 

rundt seg som vert regna som føre-

setnader for å klare å etablere eit rus-

fritt liv.  Bustad og kjensle av «kjemi» 

med hjelparane, eit nettverk utanfor 

det profesjonelle hjelpeapparatet, og 

ikkje minst å oppleve at kvardagen som 

rusfri er god og meiningsfull. 

MARGARETH RANDBY
Å leve med alvorlige rus- og 

psykiatriproblemer

Kommuneforlaget, 2010
ISBN: 9788244620109 

138 sider

bokmelding

AV KIRSTEN FLATEN

Å leve med alvorlige rus- og psykiatriproblemer
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nye bøker

INGRUN GUDBRANDSEN
Jeg finner ikke ordene

Kommunikasjon for afa-

sirammede og for 

fremmedspråklige

Fagbokforlaget
ISBN: 9788245007619

Denne boka er først og fremst laget for afasirammede og deres 

pårørende, men den kan også være nyttig for de som er nye i 

Norge og som skal lære seg norsk. Boka er utformet som en hendig 

ringperm og delt opp i temaer: Følelser, helse og velvære, mine 

hjelpere, aktiviteter, mat og drikke, klær og sko, reise, tid og tall, 

besøk og diverse. Det ligger til rette for å 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 å utvikle psykiske problemer. 

I denne boka skriver forfatteren om 

dem som i møte 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 på barn og unges utvikling. Boka er også utvidet med to nye 

kapitler om resiliens i livsløpsperspektiv og i et biologisk perspektiv.

BRIT NEUMANN
Trygg-modellen virker

Læring for livet

Cappelen Damm
ISBN: 9877202322397

Forfatteren forteller i denne boka om 

endringsprosesser i klasserom hvor 

målet er at voksne og barn skal utvikle 

fellesskap der den enkelte har evne 

til å se og handle til det beste for fellesskapet og for individet. 

Neumanns Trygg-modell er basert på å ansvarliggjøre læreren som 

leder for elevene og for foreldregruppen. Brit Neumann holder en 

rekke kurs og foredrag samtidig med at hun gjennomfører pro-

sjekter for stat og kommuner i inn- og utland.

 JULIA KRISTEVA – EIVIND 
ENGEBRETSEN (RED.)
Annerledeshet

Sårbarhetens språk og politikk

Gyldendal Akademisk
ISBN: 9788205400788

Begrepet annerledeshet utforskes i 

denne boka med utgangspunkt i ulike 

forskningsfelt og fra ulike faglige per-

spektiver. Boka har som premiss at å 

arbeide med begreper på denne måten har politisk betydning. 

Kristeva ønsker å rette oppmerksomheten mot marginaliserende 

prosesser i vårt språk og våre kategoriseringssystemer. Boka er 

skreve for masterstudenter i spesialpedagogikk, sosialt arbeid, sosi-

alpolitikk, helsefag og rehabilitering samt for alle som er interessert 

i annerledeshetsproblematikk og språkets politiske betydning.
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denne boka er først og fremst laget for afasirammede 

og deres pårørende, men den er også et nyttig 

hjelpemiddel for de som er nye i norge, og som skal 

lære seg norsk. 

 

den inneholder et utvalg av illustrasjoner som 

beskriver hverdagslige gjenstander og situasjoner, 

fordelt på ni ulike tema. Illustrasjonene gjør det lettere 

å uttrykke seg, og de hjelper til med å innøve språket.

 

Kanskje kan hverdagen gjøres litt lettere med dette 

hjelpemiddelet.

    
 
Jeg fInner IKKe 

o r d e n e
       
       

KommunIKasJonsboK for afasIrammede  
og for fremmedspråKlIge

Ingrun gudbrandsen

utgitt med støtte fra 
leser søker bok.
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PS   Vi mottar gjerne omtaler som går grundigere inn på bøkene som her er gitt en kortfattet presentasjon.

70         Spesialpedagogikk 0910    



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

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

Sykehuset er basert på et diakonalt verdigrunnlag med ikke-kommersielt
formål. Se www.LDS.no.

NWI seksjon spe- og småbarn 

Klinisk pedagog (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. I tillegg til klinisk arbeid, har vi lange tradisjoner i
utdannings-utviklings- og forskningsvirksomhet og har i dag nært
samarbeid med Regionsenter for barn og unges psykiske helse i
Helseregion Øst og Sør. Vi samarbeider også 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 små. Stillingen som nå er ledig er
knyttet til seksjon spe og små som gir et behandlingstilbud til
barn i alderen 0-5 år. 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. Søkere
med erfaring fra arbeid med målgruppen   i
spesialisthelsetjenesten vil bli foretrukket. Likeledes søkere med
kjennskap til utrednings- og behandlingsmetodikk utviklet for
barn i aldergruppen 0-5 år. 

Nærmere opplysninger fåes ved henvendelse til seksjonsleder
Hanne Kristin Pedersen, tlf. 22028800/69. 

Vi legger vekt på 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.

Søknadsfrist: 01.12.2010
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stillingsannonser

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

Sped- og småbarnsteam og Geografisk team –    
BUP, Psykiatrisk senter Bærum

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

Sped- og småbarnsteamet dekker gruppen gravide og barn i alderen  
0-5 år. Det er et tverrfaglig team med 5 fagstillinger. Arbeidsformen  
er aktiv og utadrettet. Samspill mellom foreldre og barn samt   
familieforståelse 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 tilhørende sped- og småbarnsteamet og en tilhørende   
geografisk team.

Arbeidet består i utredning og behandling av alle barnepsykiatriske  
tilstander.

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

Personlige egenskaper:
•	 Selvstendig
•	 Ansvarsbevisst
•	 Fleksibel
•	 Personlig	egnethet
•	 Trives	med	å	jobbe	i	et	tverrfaglig	team
•	 Bidra	til	et	godt	arbeidsmiljø
•	 Samarbeidsvillig

Kvalifikasjoner:
•	 Klinisk	erfaring	innen	fagfeltet
•	 Må	ha	klinisk	utdanning

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

Referansenr: 800898922. Søknadsfrist: 03.12.2010.

Vi ber om at du benytter vårt elektroniske søknadsskjema 
som du finner sammen med fullstendig utlysningstekst på 
våre hjemmesider – www.vestreviken.no



Nr. Materiellfrist Utgivelse

1 03. januar 21. januar

2 01. februar 18. februar

3 03. mars 25. mars

4 26. april 13. mai

5 19. mai 10. juni

6 08. august 26. august

7 01. september 23. september

8 29. september 21. oktober

9 27. oktober 18. november

10 14. november 09. desember

Materiellfrister og utgivelser 2011
09spesialpedagogikk

2010 årsabonnement kr 450,–
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Tegn abonnement nå!
Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordinært abonnement for 10 nummer.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

•	 du kan bestille enkeltblader

•	 du kan abonnere på bladet

•	 på nettsiden ligger kortfattet omtale 

	 av alle artikler fra 1999

•	 finn bestemte temaer og forfattere  

ved å bruke søkerfunksjonen

•	 du kan få opplysninger om hvordan  

vi ønsker at artiklene skal utformes

•	 du kan finne stillingsannonser www.spesialpedagogikk.no

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

La ikke sjansen gå fra deg til å holde deg orientert 
om hva som skjer på dette feltet!

Spesialpedagogikks nettsider:



Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grønland, 0134 Oslo

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
En kvantitativ studie av situasjonen til elever med innagerende atferd i 
skolen: Hege Merete Somby ved Ottestad Ungdomsskole og Rune Sarromaa Hausstätter 

ved Høgskolen i Lillehammer tar for seg skolefaglige prestasjoner, trivsel og motivasjon og 

opplevelsen av undervisningssituasjonen hos elever med innagerende atferd. Når hjelpe-
ren mangler dannelse: Grethe Dunfjeld ved Samisk Nasjonalt Kompetansesenter ser 

på betydningen av kulturforståelse og den betydning det kan ha for relasjoner til samiske 

elever. Å utvikle språket er å utvikle tankens byggeklosser: Eva Janitz ved ved Stat-

ped Nord, avdeling Finnmark, skriver om samtalen som inngangsbillett til læring – også 

for barn som strever med språktilegnelsen. Med blikk på framtida: Astrid Årdal ved 

Institutt for aktiv læring følger opp en artikkel i nr. 1-2010 og skriver om m multihandikap-

pede barns opplæring og rett til læring.

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 opplæring ved Høgskolen i Finnmark. 

Mirjam Harkestad Olsen er stipendiat ved Høgskolen i Finnmark. Hun forsker på temaet inkludering med utgangspunkt i 

Kunnskapsløftet. Ann Elise Rønbeck er dr. scient. og dosent ved Høgskolen i Finnmark. Solveig-Alma Halaas Lyster er dr. scient. og 

professor ved Institutt for spesialpedagogikk, UiO. Hun har arbeidet mye med språk-, lese- og kommunikasjonsvansker. Anne-Lise 

Rygvold er cand. paed. spec. og førsteamanuensis ved Institutt for spesialpedagogikk, UiO. Hun har særlig arbeidet med barns 

språkutvikling, språkvansker og lese- og skrivevansker. Erna Horn er cand. paed. spec. og har særlig arbeidet med tidlig innsats, 

språkutvikling, språkvansker og språkstimulering. May-Britt Monsrud er cand. paed. og arbeider med utredning, veiledning og 

implementering av tiltak for elever med lese- og skrivevansker også for minoritetsspråklige elever. Anne-Cathrine Thurmann-Moe 

er cand. paed. og har fordypning i språk og lesevansker hos minoritetsspråklige barn. Kirsten Meyer Bjerkan har doktorgrad i ling-

vistikk. Hun arbeider særlig med spesifikke språkvansker med fordypning i vansker hos minoritetsspråklige barn. Jorun Jensen er 

psykologspesialist ved Nevropsykiatrisk enhet, Klinikk for psykisk helse og avhenighet, Ullevål universitetssykehus HF. Carmen 

Castaños er pedagogisk-psykologisk rådgiver 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 småbarns psykiske helse, RBUP 

Øst og Sør.


